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La Plata, 28 de Septiembre de 2006

RESOLUCIDN

VISTO el Expediente NA 5801-1.533.802/06; la Ley Provincial de Educaci-n, NA 11612; el Decreto NA 256
de fecha 28 de febrero de 2005 y la Resoluci-n NA 1045/06 y considerando:

Que mediante la citada Ley y actos administrativos de la Direcci-n General de Cultura y Educaci- n se implemen-
t-, en forma gradual y progresiva, la Transformaci - n Educativa prevista en la Ley Federal de Educaci-n, NA 24195;

Que, como resultado de este proceso, la Educaci-n General B8sica como nivel obligatorio, sum- al ex
Nivel Primario dos aflos de la Educaci-n Media;

Que a diez afos de la sanci-n de la Ley Provincial de Educaci-n, NI 11612, que dio origen a la transfor-
maci- n educativa, el Gobierno Provincial, a trav®s de la Direcci-n General de Cultura y Educaci- n, identific- la
necesidad de introducir cambios tendientes a mejorar la calidad de los aprendizajes, como asimismo la estruc-
tura y organizaci-n del sistema educativo bonaerense;

Que mediante la Resoluci-n NA 1999/04, la Direcci-n General de Cultura y Educaci -n implement- una Ronda
de Consultas que promovi- la participaci-n de todos los ciudadanos bonaerenses y convoc- a los docentes de todo
el sistema educativo a expresarse en jornadas institucionales de consulta, para evaluar los aciertos y debilidades de la
aplicaci-n de dicha ley, con la intenci-n de realizar correcciones y plantear metas para los afos subsiguientes;

Que el an8lisis y la interpretaci-n de los resultados de dicha Ronda de Consultas permitieron identificar
las problem§ticas que estaban incidiendo en la educaci-n y formaci-n de p¥beres, adolescentes y j - venes;

Que, con la intenci-n de anticipar I2neas de acci-n para guiar la intervenci-n sobre los problemas de-
tectados, en el seno de la Direcci-n General de Cultura y Educaci-n se elabor- un proyecto pol’tico educativo
denominado Plan Provincial Educativo 2004-2007, que entre sus I2neas de acci-n propone 0Programas para
adolescenteso a fin de atender las demandas de educaci-ny formaci-n de ese grupo etario;

Que mediante el Decreto NU 256/05 se cre- una nueva Direcci-n Docente que contempla la conducci-n
del Tercer Ciclo de la Educaci-n General BSsica (EGB) en su nivel central y en servicios;

Que la especificidad del Tercer Ciclo de la EGB requiere revisi-n y reformulaci- n de su disefo curricular;

Que los cambios deber§n darse en forma gradual teniendo en cuenta la unidad del sistema, su estructura
y posibilidades y respetando derechos adquiridos;

Que la RESOLUCIDN NA 1045/05, determina una conducci-n propia para el Tercer Ciclo de la Educaci-n
General B8sica bajo la denominaci-n Educaci-n Secundaria BSsica (ESB);

Que la mencionada Resoluci-n establece que el Consejo General de Cultura y Educaci-n, analizar§ y
proyectar§ las modificaciones necesarias en el disefo curricular de la Educaci-n Secundaria B8sica;

Que durante el affo 2005 se inici- el Proceso de Construcci-n Curricular de la ESB, en el que a trav®s
de distintas instancias participaron inspectores, directores, docentes, alumnos y padres, evaluando el Disefo
Curricular vigente para el Tercer Ciclo de la EGB, analizando y proponiendo estrategias para definir y fortalecer
la especificidad de la gesti-n y organizaci-n institucional y la calidad de los aprendizajes;

Que como corolario de las acciones concretadas en el Proceso de Construcci-n Curricular de la ESB du-
rante 2005, se elabor- un predisefo curricular, cuya implementaci-n se realiza y monitorea en setenta y cinco
escuelas seleccionadas de ESB, en 2006;

Que como producto de las tensiones relevadas en el monitoreo y las asistencias t®cnicas, las elabora-
ciones de expertos, lectores expertos y escritores del disefo, se modific- el predisefo, dando lugar a un texto
curricular capaz de hacer frente a los desaf’os que implica concebir la educaci-n del siglo XXI;

Que el Proceso de Construcci-n Curricular, de car§cter progresivo, ha consolidado definiciones relativas
al 7A aflo de la ESB;



Que entre las tareas en desarrollo se encuentra la propuesta definitiva correspondiente a la materia
Construcci-n Ciudadana, cuya versi-n preliminar ser§ evaluada durante el ciclo lectivo de 2007;

Que este Disefo Curricular para 70 affo de la ESB constituye una nueva propuesta pedag - gica para la educaci-n
de los p¥beres, adolescentes y j-venes bonaerenses, mediante la cual se propende a una mejor formaci-n que garantice
la terminalidad de la escuela secundaria y a un egreso en condiciones de continuar estudios en el nivel superior, de ser
ciudadanos plenamente capaces de ejercer derechosy deberes y de ingresar en el mundo productivo con herramientas
indispensables para transitar el Smbito laboral, cuestiones planteadas por la comunidad educativa en la Consulta realiza-
da con motivo del debate de los lineamientos para una nueva Ley de Educaci-n de car&cter Nacional;

Corresponde al Expediente NA 5801-1.533.802/06.

Que este diseflo se enmarca en una nueva propuesta para el sistema educativo provincial, la cual implica
un profundo cambio en la concepci-n politico-pedag- gica de los sujetos destinatarios y se plasma en una nueva
organizaci-n de la Educaci- n Secundaria, que tiene como objetivo fundamental lograr la inclusi- n, permanencia y
acreditaci-n de la educaci- n secundaria de todos los alumnos y las alumnas bonaerenses, para lo cual resulta in-
dispensable realizar renovar la propuesta de enseflanza, planteos tambi®n presentes en la mencionada Consulta;

Que el Consejo General de Cultura y Educaci-n aprob- el despacho de la Comisi-n de Disefjos Curriculares y la
Comisi-n de Asuntos Legales en Sesi-n de fecha 31-VIII-06 y aconseja el dictado del correspondiente acto resolutivo;

Que en uso de las facultades conferidas por el art’culo 334 Inc. u) de la Ley NA 11612, resulta viable el
dictado del pertinente acto resolutivo;

Por ello,
La Directora General de Cultura y Educaci-n de la Provincia de Buenos Aires resuelve:

Art2culo 10: Aprobar el Disefo Curricular correspondiente al 7A Afo de la  Educaci-n Secundaria BSsica (1% Ao
de la Educaci - n Secundaria), para ser implementado a partir del ciclo lectivo de 2007, con el Marco General para la
Educaci-n Secundaria BSsica que obra como Anexo | con 6 (seis) fojas y forma parte de la presente RESOLUCION.

Artzculo 2: Aprobar la Estructura Curricular y el Mapa Curricular del Plan de Estudios que obran como Anexo
I, de 2 (dos) fojas, el cual forma parte de la presente RESOLUCIDN.

Art2culo 3U: Aprobar las materias, expectativas de logros, contenidos, orientaciones didScticas y orientaciones para
la evaluaci - n del Disefo Curricular correspondiente al 74 Afo de la Educaci- n Secundaria B8sica que como Anexos
Il con 17 (diecisiete) fojas, IV con 14 (catorce) fojas, V con 22 (veintid-s) fojas, VI con 12 (doce) fojas, VIl con 9
(nueve) fojas, VIII con 13 (trece) fojas y IX con 22 (veintid -s) fojas forman parte de la presente RESOLUCIDN.

Artzculo 4l: Determinar que las expectativas de logros, contenidos, orientaciones did§cticas y orientaciones
para la evaluaci- n de la materia Construcci-n Ciudadana se desarrollar§n durante 2007 en su versi-n preliminar
y se formalizar§n mediante una norma espec?fica para su aplicaci-n generalizada en el ciclo lectivo de 2008.

Art2culo 50: Dejar sin efecto la parte pertinente de las RESOLUCIONES NA13227/99 y NA 13269/99, y toda otra
norma en cuanto se oponga a la presente, a partir del ciclo lectivo de 2007.

Artzculo 6A: La presente RESOLUCIDN ser§ refrendada por la Vicepresidencia 1 del Consejo General de Cultura
y Educaci-n y la Subsecretar?a de Educaci-n.

Artculo 7A: Registrar esta RESOLUCIDN que ser§ desglosada para su archivo en la Direcci-n de Coordinaci-n Ad-
ministrativa, la que en su lugar agregar§ copia autenticada de la misma; comunicar al Departamento Mesa General
de Entradas y Salidas; notificar al Consejo General de Cultura y Educaci-n; a la Subsecretar?a de Educaci-n, a la
Subsecretarla Administrativa, a la Direcci-n Provincial de Educaci-n de Gesti-n Estatal, a la Direcci-n Provincial de
Ensefanza, a la Direcci - n Provincial de Educaci - n Superior y Capacitaci- n Educativa, a la Direcci- n Provincial de Edu-
caci-n de Gesti-n Privada y a la Direcci-n Centro de Documentaci-n e Informaci-n Educativa. Cumplido, archivar.

Resoluci-n NA 3233/06
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Marco GENERAL PARA LA EbucaciDN SECUNDARIA Bésica

INTRODUCCIDN

A diez afos de la implementaci-n de la Transformaci- n del Sistema Educativo en la Provincia de Bue-
nos Aires y frente a los desaf?os que implica concebir la educaci-n del siglo XXI, la Direcci-n General
de Cultura y Educaci-n elabor- una nueva propuesta pedag-gica para la educaci-n de los j-venes
adolescentes bonaerenses que garantice la terminalidad de la escuela secundaria en condiciones de
continuar los estudios en el nivel superior, pero tambi®n de ingresar al mundo productivo con herra-
mientas indispensables para transitar el Smbito laboral y ser ciudadanos en condiciones de ejercer sus
derechos y deberes, hacer o su voz con profundo respeto por las instituciones democr§ticas, y en la
plenitud de los ejercicios de las propias pr§cticas sociales y culturales.

Esta nueva propuesta para el sistema educativo provincial implica un profundo cambio en la con-
cepci-n pol’tico-pedag - gica de los sujetos destinatarios y se plasma en una nueva organizaci-n de la
Educaci-n Secundaria que ubica este tr8nsito educativo como el espacio de escolaridad que atiende
a sujetos p¥beres, adolescentes y j - venes, y tiene como objetivo fundamental lograr la inclusi-n, per-
manencia y acreditaci-n de la educaci-n secundaria de todos los alumnos y las alumnas bonaerenses,
para lo cual resulta indispensable realizar una nueva propuesta de enseflanza.

De esta manera, la Educaci-n Secundaria se organiza en 6 afos de escolaridad distribuidos en 3 afos de
Educaci-n Secundaria BSsica y 3 afos de Educaci-n Polimodal.

La Educaci-n Secundaria del Sistema Educativo Provincial

Hist - ricamente, el nivel secundario se constituy- como un ciclo de car§cter no obligatorio y preparatorio
para el ingreso a los estudios superiores, reservado para las futuras oclases dirigentesé. As? naci- el Bachi-
llerato cl8sico, humanista y enciclopedista cuya funci-n era seleccionar a los alumnos/as que estar?an en
condiciones de ingresar a la Universidad. A lo largo de la historia, al bachillerato cl§sico se fueron sumando
distintas modalidades: escuelas de comercio, industriales, t@cnicas que otorgaban distintos t2tulos seg¥n la
orientaci-n. Creaciones de orientaciones y modalidades de organizaci-n y propuestas de reformas signaron
la enseflaza media (0 secundaria), a lo que se sum- siempre la tensi-n por el reconocimiento social y la
validez de los t2tulos que otorgaba: desde las Escuelas Normales y la preparaci- n de las maestras normales,
hasta las escuelas t&cnicas y los conflictos para el ingreso a la Universidad.

No obstante, a medida que el sistema educativo del pa%, y en particular el de la Provincia de Buenos
Aires, se fueron expandiendo, y la escuela primaria se convirti- en la escuela para todos, la secundaria
sinti- la presi-n de la poblaci-n por ocupar un lugar en sus aulas. De esta manera, la funci-n selectiva
y preparatoria con la que hab?a nacido la escuela secundaria se vio sacudida por los cambios sociocul-
turales, hist-ricos y pol’ticos y por la expansi-n de la escuela primaria y el acceso de grandes masas
poblacionales al nivel medio, que pondr2an en cuesti-n este rasgo fundacional.

A la preparaci-n para los estudios superiores se sumaron la necesidad de formar para el trabajo (obje-
tivos que se plasmaron en las escuelas de comercio, industriales y m8s tarde las escuelas t@cnicas) y la
formaci-n integral de los ciudadanos, que se plasm- en los distintos diseflos curriculares humanistas y
enciclopedistas, con la definici-n de materias que atravesaron todas las modalidades de escuela media
(lengua, literatura, historia, geograf?a y educaci-n cvica o educaci-n moral, formaci-n @tica y ciuda-
dana seg¥n la ®poca, entre otras) y que se convirtieron en conocimientos considerados indispensables a
ser transmitidos por la escuela.
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Sin embargo, no fue hasta la Ley Federal de Educaci-n (Ley NU 24.195/93) que el nivel medio (o se-
cundario) cont- con una ley org8nica para organizar el conjunto del nivel. En dicha ley, las viejas mo-
dalidades y orientaciones del secundario fueron modificadas junto con el resto del sistema educativo,
dejando como segunda ensefanza los %Itimos tres afos organizados como nivel Polimodal con distin-
tas orientaciones. En esta transformaci-n, los primeros dos afos de la vieja estructura del secundario
fueron absorbidos por la Educaci-n General BSsica. En la Provincia de Buenos Aires, al igual que en
muchas jurisdicciones del paZ, el lero y el 2do afo de la ex escuela secundaria se transformaron en
los %ltimos dos afos de una escuela primaria prolongada.

Cabe destacar que el cambio operado por la reestructuraci-n del sistema a partir de la Ley Federal
de Educaci-n obedec?a, en gran parte, al momento hist-rico que marcaba la necesidad de extender
una educaci-n com¥n b8sica y obligatoria para todos los alumnos y las alumnas. No obstante, dicha
reestructuraci-n lig- la exigencia de ampliar la base com¥:n de conocimientos y experiencias a la mo-
dificaci-n del sistema educativo en el cual la escuela secundaria qued- desdibujada y, por lo tanto, a
los conflictos y tensiones hist - ricas se sumaron otros nuevos, vinculados a la creaci-n de un ciclo que
institucionalmente sum- caracterzsticas de la vieja escuela primaria en su vida cotidiana, pero que a
la vez sostuvo viejas pr8cticas selectivas y expulsivas de la vieja escuela secundaria.

Comenzado el siglo XXI, y luego de diez afjos de implementaci-n de la Ley Federal de Educaci-n, la Di-
recci-n General de Cultura y Educaci-n de la Provincia de Buenos Aires entiende que es preciso reconfi-
gurar el sistema educativo con vistas a hacer frente a los desaf?os actuales y futuros de los bonaerenses,
para lo cual es preciso estructurar una nueva secundaria.

La nueva secundaria recoge los mandatos hist-ricos del nivel, pero resignificados en el contexto ac-
tual y futuro de la Provincia, el pa%, la regi-ny el mundo.

La nueva secundaria cumple con la prolongaci-n de la educaci- n general b8sica y la obligatoriedad, al
tiempo que respeta las caracterzsticas sociales, culturales y etarias del grupo destinatario, proponien-
do una nueva estructura para el sistema. Esta nueva estructura tiene en el centro de sus preocupacio-
nes el desaf?o de lograr la inclusi-n para que todos los j-venes y las j-venes de la provincia terminen
la educaci-n obligatoria, asegurando los conocimientos y herramientas necesarias para completar los
estudios secundarios y continuar en la educaci-n superior.

Para ello se considera a la nueva secundaria como el espacio privilegiado para la educaci-n de los
adolescentes y las adolescentes bonaerenses, un lugar que busca el reconocimiento de las prS8cticas
juveniles y las incluye en propuestas pedag - gicas que les posibilitan fortalecer su identidad, construir
proyectos de futuro y acceder al acervo cultural construido por la humanidad, interpelando a los su-
jetos en su complejidad, en la tensi-n de la convivencia intergeneracional para la cual los adultos de
la escuela ocupan su lugar como responsables de transmitir la cultura a las nuevas generaciones.

En consecuencia, la Educaci-n Secundaria de seis afos de duraci-n tiene como prop-sitos:
A ofrecer situaciones y experiencias que permitan a los alumnos y las alumnas la adquisici-n de
saberes para continuar sus estudios;
A fortalecer la formaci-n de ciudadanos y ciudadanas;

A vincular la escuela y el mundo del trabajo a trav®s de una inclusi-n crztica y transformadora de
los alumnos/as en el §mbito productivo.

Adquirir saberes para continuar los estudios

Una de las funciones centrales de la Educaci-n Secundaria es la de reorganizar, sistematizar y pro-
fundizar los saberes adquiridos en la Educaci - n Primaria B8sica y avanzar en la adquisici-n de nuevos
saberes que sienten las bases para la continuaci- n de los estudios asegurando la inclusi-n, permanen-
ciay continuidad de los alumnos y las alumnas en el sistema educativo provincial y nacional mediante

10 | Direcci-n General de Cultura y Educaci-n



una propuesta de enseflanza espec?fica, universal y obligatoria, que a la vez promueva la reflexi-ny
comprensi-n del derecho de acceso al patrimonio cultural de la Provincia, el pa% y el mundo.

La selecci-n de los conocimientos a ser enseflados en este nivel es un recorte de la vastedad de cono-
cimientos, experiencias y saberes que forman parte de la cultura. Atendiendo a la necesidad de contar
con un repertorio posible de ser ensefado en la escuela, la propuesta curricular que se presenta se di-
rige no s-lo a que los alumnos/as adquieran esos saberes, sino que adem§s puedan reconocerlos como
aquellos conocimientos necesarios, pero a la vez precarios, inestables y siempre cambiantes, producto
del constante movimiento de la ciencia, las artes y la filosof?a, al que tienen el derecho fundamental
de acceder como sujetos sociales.

A su vez, la profundizaci-n y sistematizaci-n de estos conocimientos a lo largo de la escolaridad se-
cundaria permitir8n a los alumnos/as introducirse en el estudio sistem8tico de determinados campos
del saber que sienten las bases para garantizar la continuidad de sus estudios y para ser sujetos de
transformaci - n social.

El plantear como finalidad la continuidad de los estudios en el nivel superior no tiene por %nica inten-
ci-n el @xito en el ingreso, permanencia y egreso de los estudiantes en los siguientes niveles educativos
del sistema. Las experiencias pedag-gicas potentes y profundas en el acceso al conocimiento de las
artes, la literatura, las ciencias y otros campos de conocimiento permiten realizar mejores elecciones en
el momento de decidir qu® seguir estudiando.

Fortalecer la formaci-n de ciudadanos y ciudadanas

Partiendo del reconocimiento de los alumnos/as de la Educaci-n Secundaria como sujetos adolescen-
tes y j-venes, y considerando que es desde sus propias pr8cticas que se constituyen en ciudadanos, se
busca provocar el reconocimiento de las pr8cticas juveniles y transformarlas en parte constitutiva de
las experiencias pedag - gicas de la escolaridad para fortalecer la identidad, la ciudadan?a y la prepa-
raci-n para el mundo adulto, entendiendo que su inclusi- n en la escuela hace posible la formaci-n de
sujetos libres para expresarse, actuar y transformar la sociedad.

El trabajo sobre las propias pr8cticas de los sujetos, sus intereses y particularidades como un grupo
fundamentalmente heterog®neo en sus historias, sus contextos y convicciones debe ser el centro de
acci-n de la escuela por lo cual ensefar y aprender los Derechos y Deberes es condici-n necesaria
pero no suficiente para ser ciudadano. En una sociedad compleja, signada por la desigualdad, ser
ciudadano no es equiparable a la posibilidad de ejercer sus derechos, aunque esto constituye parte
fundamental de su construcci-n. Se es ciudadano a%n en las situaciones en las que el ejercicio de
los derechos se ve coartado total o parcialmente, y es justamente porque es ciudadano por lo que
se debe ser reconocido como parte integrante de la sociedad. A partir de ello deben considerarse las
pr8cticas culturales de los diversos grupos, entendiendo que el s-lo reconocimiento de la diversidad y
la diferencia no permite avanzar en la interculturalidad: para ello es necesario intervenir y actuar en
la conflictividad que implican necesariamente las relaciones sociales.

Vincular la escuela con el mundo del trabajo

Gran parte de los adolescentes y las adolescentes que asisten a las escuelas de la Provincia trabajan
0 han trabajado debido a las necesidades y carencias familiares a las que deben hacer frente. Sin
embargo, y a pesar de su temprana incorporaci-n al mundo productivo, las j-venes y los j-venes son
objeto de discriminaciones y abusos en los 8mbitos del trabajo justamente por su condici-n en los
j-venes considerados oinexpertoso, por ser menores de edad y no estar contemplados en los derechos
laborales y por realizar, en la mayorZa de los casos, las tareas que los adultos no quieren realizar.

No obstante, se considera que no es funci-n de la escuela secundaria la temprana especializaci- n para
el mundo del trabajo sino la de brindar oportunidades para conocer los distintos 8mbitos productivos,
reflexionar sobre su constituci-n hist-rica y actual, y el lugar que ellos pueden y deben ocupar y
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transformar. Esto implica incluir el trabajo como objeto de conocimiento que permita a los alumnos/
as reconocer, problematizar y cuestionar el mundo productivo en el cual est§n inmersos o al cual se
incorporar8n en breve.

Asimismo, y en concordancia con la formaci-n de ciudadanos y la inclusi-n de las pr&cticas juveniles,
es preciso reconocer los saberes del trabajo que portan los j-venes y adolescentes para potenciar los
saberes socialmente productivos que ya poseen.

El trabajo, en este sentido, debe dejar de considerarse objeto privativo de ciertas modalidades de la
secundaria y convertirse en un concepto estructurante de la nueva Educaci-n Secundaria provincial
para que Otrabajar o estudiaré no se transformen en decisiones excluyentes. Los j-venes y las j-venes
bonaerenses tienen que contar con un tr§nsito formativo que les permita conocer, problematizar y
profundizar los conocimientos para tomar decisiones futuras sobre la continuidad de estudios y su
inserci-n en el mundo productivo.

En funci-n de avanzar en la construcci-n de la nueva secundaria del sistema educativo provincial se
ha elaborado una nueva propuesta de enseflanza que se plasma en el presente Disefo Curricular. Se
espera que el mismo act¥%e como un instrumento de acci-n para los docentes, directivos y para las
diversas instancias de asesoramiento y supervisi-n de las escuelas, y se constituya en un documento
p¥blico para alumnos/as y padres respecto de las definiciones educativas del nivel.

El curriculum que aqu? se presenta constituye, por otro lado, un programa de acci-n para los pr-ximos
afos que, en un lapso no mayor a cinco afos, deber§ evaluarse, ajustarse y modificarse.

FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA PARA LA EDUCACIDN SECUNDARIA

Toda propuesta de enseflanza lleva implicitos o explcitos fundamentos pedag-gicos que le otorgan
cohesi-n, coherencia y pertinencia. En este Disefjo Curricular se decide hacerlos explicitos, entendien-
do que cada una de las decisiones que se tomaron en la elaboraci-n del presente curriculum est&n
anclados en una determinada concepci-n de lo educativo.

En este Disefo Curricular se parte de concebir al Curriculum como la s?ntesis de elementos culturales
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, h8bitos) que conforman una propuesta pol?tico-edu-
cativa (De Alba; 2002). Esta definici-n implica entonces que el curr’culum es una propuesta hist-rica,
cultural, social y pol’ticamente contextuada y, por lo tanto, producto de un devenir hist-rico. De la
misma manera entonces, dicha propuesta a la vez que presenta su potencialidad transformadora,
presenta sus IPmites y por lo tanto la futura necesidad de ser modificada.

Asimismo, esta concepci-n abarca no s-lo la prescripci-n que se realiza en el documento curricular
sino que incorpora las pr8cticas concretas de todos los actores educativos vinculados a trav®s de las
distintas instancias del sistema.

No obstante, el documento curricular reviste un car8cter fundamental en tanto propuesta de tra-
bajo que requiere de cambios en las pr8cticas institucionales y por lo tanto constituye un desaf?o a
futuro, una apuesta a transformar la enseflanza y mejorar los aprendizajes de los alumnos/as de las
escuelas.

Dicha s?ntesis cultural ha sido conceptualizada para este Disefo Curricular en algunos elementos que
se articulan entre s? originando el contorno dentro del cual se inscriben las decisiones de enfoque,
selecci-ny organizaci-n de los contenidos de cada materia para su ensefanza.

La trama conceptual que aqu? se presenta responde a la necesidad de elaborar una propuesta para la
educaci-n de j-venes, por lo que compromete a sujetos en interacci-n y los productos de estos v2ncu-
los e intercambios. Por otra parte, significa contextualizarlo en la vastedad del territorio bonaerense
y, al mismo tiempo, en la instituci- n escolar.
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En este sentido, definir un curriculum para los j-venes bonaerenses implica tanto tomar decisiones
acerca del conjunto de saberes, conocimientos y recortes disciplinares que debergn realizarse, como
definir las condiciones en las que deber8n ser enseflados. Se pretende constituir un espacio que re-
conozca y aproveche las pr8cticas juveniles, los saberes socialmente aprendidos, para potenciar las
enseflanzas Y los aprendizajes.

Por ende, una de las concepciones que fundamentan este tr&nsito educativo es la asunci-n de los
niflos, adolescentes y j-venes como sujetos de derecho. Es dentro de este paradigma de interpretaci-n
de los actores sociales que se piensa y se interpela al joven como un actor completo, un sujeto pleno,
con derechos y con capacidad de ejercer y construir ciudadan?a.

La ciudadan?a se sit%:a de este modo como un concepto clave en esta propuesta pol’tico-educativa y
es entendida como el producto de los v2nculos entre las personas, y por lo tanto conflictiva, ya que
las relaciones sociales en comunidad lo son. De este modo se recuperan las pr§cticas cotidianas como
pr8cticas juveniles, prScticas pedag-gicas, escolares y/o institucionales que podr§n ser interpeladas
desde otros lugares sociales al reconocer las tensiones que llevan implicitas. Una ciudadanZa que se
construye, se desarrolla y se ejerce tanto dentro como fuera de la escuela: al aprender, al expresarse,
al educarse, al organizarse, al vincularse con otros j-venes y con otras generaciones.

En ocasiones en la escuela se ha trabajado desde una representaci-n del ciudadano éaisladod, fuera
de otras determinaciones m8s all§ de las propias capacidades, una representaci-n de ciudadano que
puede ejercer su ciudadan?a en una sociedad ideal, sin conflictos ni contradicciones, y por ende sin
atravesamientos de poder ni resistencias. Es la ilusi- n de sujetos que ¥%nicamente necesitan éaprender
a ser ciudadanoso, para que les est® garantizado el ejercicio de su ciudadan?a. Por otro lado, desde esta
perspectiva tambi®n se refuerza la idea de que es principalmente en su tr8nsito por la escuela donde
los nifos y j-venes se otransforman en ciudadanosé cuando la sociedad se sostiene en muchas otras
instituciones que deben integrarse en la construcci-n de ciudadan?a.

Resignificar estas concepciones implica desandar esta definici-n est8tica de la ciudadanZ, para pasar
a trabajar en las escuelas con una ciudadan?a activa, que se ensefla y se aprende como pr8ctica y
ejercicio de poder, y no s-lo como abstracci-n.

Trabajar con y desde la ciudadanZa activa implica, en consecuencia, centrarse en un segundo concepto
central en la presente propuesta.

La ciudadan?a se ejerce desde las pr8cticas particulares de grupos y sujetos sociales. Estas prScticas
ciudadanas son entonces pr8cticas que ponen al descubierto la trama de las relaciones sociales y por
lo tanto la conflictividad de las interacciones. Desde la perspectiva que se adopta en este Disefo Cu-
rricular, la noci-n de interculturalidad se entrelaza con la concepci-n de ciudadan?a para enfrentar
los desaf2os que implica educar en un contexto de diversidad cultural, diferencia social y desigualdad
econ-mica, y actuar en el terreno de las relaciones sociales entendidas como producto del conflicto y
no de la pasividad de la convivencia de los distintos grupos sociales y culturales.

La interculturalidad es, como seflala Canadell, ante todo, una actitud, una manera de percibirse
uno mismo y la propia cultura como partes integrantes de un complejo interrelacionado que
llamamos mundo. Toda cultura se fundamenta en una manera de estar en el mundo y de perci-
birlo. Esta experiencia constituye la base de nuestros pensamientos sobre la realidad (Canadell;
2001). Por ello, una cultura no es solamente una manera particular de entenderla, sino una
realidad propia. As?, decimos que la interculturalidad consiste en entrar en otra experiencia del
mundo.

t DGCYE, Drecci-n de Primaria BSsica, Subdirecci-n Planes, Programas y Proyectos, Consideraciones acerca de la intercultu-
ralidad. Implicancias y desaf?os para la educaci-n de la Provincia. La Plata, DGCyE, 2006.
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Cada cultura pregunta y responde desde su contexto y desde su sensibilidad, construyendo un 8mbito
de significaci-n propio.

La interculturalidad implica reconocer el valor %nico de cada interpretaci- n del mundo. La acti-
tud intercultural en la educaci-n consiste pues, en crear la conciencia de la interrelaci- n entre
persona y entorno, y entre los diversos universos culturales; significa, adoptar como categor?a
b8sica del conocimiento la relaci-n.2

La escuela trabaja como una instituci - n social con voluntad inclusora e integradora, y con capacidad para
albergar proyectos de futuro, a¥n en los contextos m§s crticos. Las diversas experiencias educativas desa-
rrolladas en la provincia intentan hallar c- digos y significados que encuentren nuevos sentidos a su tarea.

La interculturalidad como concepci - n y posicionamiento en este Disefjo Curricular significa el tratamiento de
la diversidad, las visiones de y sobre los otros en los escenarios escolares, los desaf2os e implicancias para una
pedagog?a intercultural, sus Pmites y potencialidades para la acci- n escolar.

La primera premisa es: SOomos y nos constituimos en osujetos en relaci-n con otroso.

En cada escuela y en cada aula, la experiencia educativa se desarrolla en la diversidad, la desigualdad y la dife-
rencia. Su tratamiento depender§ del car§cter de las intervenciones y las creencias y valores que las sustentan,
es decir, de c-mo cada sujeto y cada instituci - n, crea la imagen de esos otros con los que deben compartir es-
pacios y momentos, y ¢-mo esa imagen repercute en el v2nculo pedag- gico y social que se crea entre ellos.

La visi-n de y sobre los otros define los principales objetivos y contenidos de la escuela, define la
enseflanza, la interpretaci-n de las causas de las dificultades escolares y sus posibles soluciones. En
consecuencia, genera diversas prscticas educativas, seg¥n lo que se considere que es la misi-n o
finalidad de la escuela, y por ende, qu® deben hacer los y las docentes, condicionando las ideas sobre
por qu® aprenden o no aprenden los alumnos/as y en este caso, ¢-mo solucionarlo.?

Las diferentes representaciones de y sobre los otros producen respuestas institucionales. Por ejemplo,
la asimilaci-n de los otros como uniformizaci-n u homogenizaci-n ha sido una de las respuestas
hist-ricas que el sistema educativo ha dado a la diversidad. La asimilaci-n del diferente y no la acep-
taci- n de la diferencia ha tra2do como consecuencia la anulaci-n, la negativizacion o la invisibilidad
de otras prScticas culturales, saberes y experiencias para la imposici-n de aquello que se considera
mejor 0 ha logrado instalarse como legtimo.

Otra visi-n estereotipante es aquella que lee las desigualdades sociales y econ-micas como diversi-
dades culturales, confundiendo diversidad con desigualdad. Emparentar odiversidadé con odesigual-
dadé legitima la reproducci-n de la exclusi-n y sus consecuencias did§cticas se manifiestan, entre
otras formas, en el tratamiento diferenciado de los contenidos curriculares. Separar diversidad y
desigualdad implica un acto de reconocimiento de que existen pr§cticas que no son producto de la
diversidad de los grupos, sino consecuencias de las desigualdades sociales y econ-micas, y que dichas
desigualdades no s-lo no ameritan un tratamiento diferenciado de los contenidos, sino que implican
como decisi-n fundamental concebir que todos y todas tienen el derecho al acceso, la ensefanzay el
aprendizaje de los contenidos que transmite la escuela.

En este sentido se cuestionan la idea de otoleranciad porque implicar2a aceptar y compartir con los
otros odiferenteso, odiversoso, siempre y cuando nadie cambie de lugar, y la idea de oriesgo educativod,
que define el lugar recortado de esos otros que son tolerados. Por lo tanto, las condiciones en las que
se producen los procesos institucionales de enseflanza y aprendizaje se ven afectados para todos los
alumnos/as y no s-lo los que est8n supuestamente en riesgo, los que son otoleradoso.

Concebir a la escuela como lugar de inclusi-n de los alumnos/as, como sujetos de diversidad, afecta
directamente la concepci-n y producci-n pedag - gico-did8ctica.

21bxdem, p. 13.
%lb2dem, p. 13.
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La escuela es uno de los espacios p¥blicos en los que se realizan pol2ticas de reconocimiento. La es-
cuela constituye ese lugar de encuentro intercultural y esto implica:

A generar experiencias de integraci-n e intercambio;

A definir los conocimientos que circulan en cada contexto intercultural en t8minos escolares;

A valorar la interacci-n con otros diferentes como productora de aprendizajes;

A reconocer los saberes que posee cada sujeto como instrumento y producto del v2nculo con los otros;

A capitalizar la presencia de la diversidad cultural en toda situaci-n educativa y no s-lo en algunos
grupos y no en otros.;

A crear v2nculos entre los sujetos que aseguren que su diversidad y sus diferencias no devengan en
desigualdad educativa.

Dichos enunciados acerca de las pr8cticas escolares, la ciudadan?a y la interculturalidad implican reco-
nocer a los sujetos sociales como otro de los conceptos estructurantes para la presente propuesta curri-
culary en particular, reconocer que las pr8cticas escolares son pr8cticas que ponen en relaci-n a perso-
nas adultas, j-venes y adolescentes en sus condiciones de docentes y alumnos/as respectivamente.

Alo largo del presente apartado se ha hecho menci-n a las particularidades que asumen las pr8cticas
culturales refiri®ndose particularmente a los j-venes. Sin embargo, es preciso recomponer dichos
enunciados para dar cuenta de ciertos aspectos fundamentales del Disefjo Curricular. En primer lugar,
los sujetos s-lo pueden intervenir activamente en una relaci-n comunicativa si los otros los recono-
cen como oportadoresot de cultura, de valores, de h8bitos y saberes que son necesarios confrontar con
otro grupo de valores y h8bitos como es el que se plantea en la escuela. En este sentido en la escuela
las relaciones comunicativas, por excelencia, son la de ensefanza y la de aprendizaje.

Ao largo de la historia de la educaci - n se han forjado representaciones e imaginarios acerca de los j- venes
y sus pré8cticas y especzficamente de los adolescentes como alumnos/as de la escuela. En estos imaginarios
pueden reconocerse ciertas concepciones que provocan consecuencias en dichos procesos comunicativos.

A, concebir a los adolescentes como un grupo homog@neo que comparte ciertas caracter®ticas generales
propias de su edad acarre - pr8cticas de selecci-ny discriminaci - n hacia aquellos sujetos que no se comporta-
ban segn lo esperado. La idea de la existencia de sujetos odiferenteso en la escuela casi siempre fue conside-
rada en t®rminos negativos: la diferencia era respecto al dmodelo ideald de adolescente, joven y alumno/a.

Por otra parte, estos omodelos idealesé fueron y son siempre considerados desde un determinado
punto de vista: el de los adultos, y esto implica entonces que las diferencias respecto del oser joveno
se establecen tomando como punto comparativo al adulto al cual se lo concibe como la forma m8s
acabada de ser sujeto. Por lo tanto, los adolescentes y j-venes s-lo son interpelados desde lo que les
falta para ser adultos: falta de madurez, falta de h8bitos, falta de cultura, entre otras posibles.

Sin embargo, en la actualidad, los j-venes y adolescentes expresan cada vez con m8s fuerza, y en
muchos casos con violencia, que no est§n vac®os: tienen h8bitos, tienen pr8cticas culturales, tienen
valores, aungue no sean los que se sostienen en la escuela; y sus expresiones son resistentes y dadoras
de identidad al punto de resistir a la imposici-n de los otros, y a lo que propone la escuela. En este
sentido, la escuela s-lo le exige al joven su ubicaci-n de alumno/a y no como joven y adolescente.

No obstante, los estudios de juventud, con relaci-n a la escuela media, muestran que para la mayor?a
de los j-venes la escuela es un lugar importante, est§ muy presente en sus vidas y tiene varios senti-
dos. All? se practica no s-lo la relaci- n con los pares generacionales, sino entre los g@neros y con otras
generaciones, clases y etnias.

A su vez, la escuela es la instituci-n que porta el mandato de transmitir a las nuevas generaciones los
modelos previos, y no s-lo los previos recientes, sino los de hace largo tiempo: se ensefa el conoci-
miento acumulado socialmente, es decir, lo producido por otras generaciones, lo que implica poner
en tensi-n a las generaciones que se relacionan en su §mbito.
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La escuela es una instituci-n de relaciones intergeneracionales y les corresponde a los adultos tomar
la responsabilidad de la transmisi-n en su funci-n de docentes, funci-n para lo cual es necesario sos-
tener la ley, mostrando ¢-mo se conoce, a qu® normas estamos sometidos y de qu® manera interve-
nimos en ellas como sujetos sociales; ser modelo de identificaci-n. Esto es posible s-lo si se descubren
los saberes y los no saberes del docente, su placer por el conocimiento; y permitir a los otros fortalecer
su identidad, construir nuevos lazos sociales y afianzar los v2nculos afectivos. S-lo la convicci-n del
valor social y cultural con que el docente inviste los conocimientos que transmite transforma aquello
gue muchas veces, desde la perspectiva de los adolescentes y j-venes, es un sin sentido en un sentido:
la presente propuesta curricular se propone ensefar aquello a lo cual no podrZan acceder de otra ma-
nera. Los y las docentes asumen la tarea de enseflar como un acto intencional, como decisi- n pol2tica
y fundamentalmente @tica.

SOBRE EL LENGUAJE Y EL CONOCIMIENTO EN LA ESCUELA

La forma en que los sujetos sociales se expresan, conocen y se reconocen y construyen visiones de mundo
es el lenguaje. El lenguaje expresa la propia cultura, la representaci- n que se tiene del mundo (la propia
cosmovisi-n). En este sentido la manera de over6 el mundo es la manera de pensarlo y expresarlo.

Y as? como el lenguaje muestra o representa el mundo compartido tambi®n muestra el otro lado. El
mundo inaccesible, el del lenguaje que no se entiende.

La escuela incluye sujetos alumnos/as, docentes, padres, que se expresan a trav®s de distintos lengua-
jes, lenguajes propios de la diversidad de hablas, de grupos culturales que deben ser reconocidos en
su singularidad y en relaci-n con el resto.

Entre dichos lenguajes, el lenguaje de los que ensefan es el acceso al conocimiento de los que apren-
den. Es en este sentido que la enseflanza debe provocar pensamiento porque porta un lenguaje que
posibilita o interrumpe la interacci-n de los sujetos con los conocimientos, con los saberes, con las
otras culturas, los otros mundos.

La escuela organiza la experiencia pedag-gica a trav®s de materias que recortan un conjunto de co-
nocimientos que provienen de distintos campos: las ciencias, las artes, la educaci-n fzsica, la lengua
nacional y las extranjeras. Y estos campos son modos de comprender y pensar el mundo y de consti-
tuir sujetos sociales. Las artes, la ciencia y la filosof2a, entre otros, pueden de esta manera concebirse
como lenguajes a trav@s de los cuales se fortalecen las identidades.

Sin embargo, estos conocimientos que la escuela decide transmitir, ensefar, legar a las nuevas generacio-
nes requieren de una tarea especfica para su transmisi - n sistem§tica, para lograr la apropiaci- n de todos
y todas las alumnas que concurren a la escuela: esa tarea es la enseflanza.

En este sentido el lenguaje de la ensefanza debe tener intenci-n de provocar pensamiento ya que
esta provocaci-n es el camino de acceso al conocimiento.

Cuando el lenguaje de la enseflanza no se entiende se traza una I2nea que marca el adentro y el afue-
ra, el onosotrosé y el 0los otroso.

Cuando el lenguaje de la enseflanza no tiene por intenci-n provocar pensamiento, el acceso a los saberes
se ve cercenado a aquellos que comparten ese lenguaje y los que quedan afuera se transforman en los
diversos, en los que por hablar otros lenguajes no comprenden el de la escuela y muchas veces 6fracasan.

Las diferencias de lenguajes est8n ntimamente ligadas a las diferencias culturales, pero las diferen-
cias ling¢sticas y culturales no deben minimizarse. No basta con hacer un discurso de elogio a la
diversidad cultural para asegurarse el ®xito escolar de todos los sujetos.

La oformaci-n escolaré dla que la Escuela pretende dar, la que se puede adquirir en ellad debe hacer
entrar a las j-venes generaciones en las obras de que se compone la sociedad. (Chevallard, 1996).
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La creaci-n de saberes es, casi siempre, cosa de unos pocos. Y la transposici- n de saberes es cosa de
una sociedad, y no es una simple transferencia dcomo se hace con las mercanc?asd sino, cada vez,
nueva creaci-n. El aggiornamento de la Escuela requiere una movilizaci-n formidable de energ?as
y competencias: por parte de los maestros, pol2ticos, 6sabiosd, didScticos, y tambi®n por parte de la
gente que debe reunirse bajo un lema esencial: Saberes para la Escuela. (Chevallard, 1996).

En ese sentido, la historia de la escolaridad obligatoria, gratuita y p¥blica de fines del siglo XIX hasta hoy,
en nuestro pa% tuvo como principal tendencia equiparar igualdad y homogeneidad.

La negaci-n de las diferencias buscaba la nacionalidad, unificar el idioma frente a la inmigraci-n, crear la
ocultura nacionald; poblar, todas cuestiones que formaban parte del proyecto polrtico de la generaci - n del i80.
En ese momento la negaci-n de las diferencias provino de la b¥squeda de progreso. Por lo tanto podr?a afir-
marse que el ocultamiento de las diferencias no siempre estuvo al servicio de la desigualdad: la escuela de la
Ley 1420 logr -, hacia mediados de siglo XX, uno de los niveles m§s altos de escolarizaci- n de Latinoam@rica.

De la misma manera el reconocimiento de las diferencias no siempre estuvo ligado a la justicia social.
La historia y las condiciones socioculturales contextualizan las diferentes intencionalidades que, con
respecto a la diversidad, la desigualdad y la diferencia, han tenido las sociedades humanas.

En este Disefo Curricular se define un recorte de saberes que permite a los docentes producir y
comunicar ideas, pensamientos y experiencias para que los j-venes tambi®n alcancen este tipo de
producci-n y puedan expresarlo en la escuela.

Dicho recorte de saberes y conocimientos realizados en este Diseflo Curricular como s?ntesis cultural, como
se mencionara anteriormente, se encuentra a su vez en tensi-n. Tensi-n entre la obligaci-n, como gene-
raci-n adulta, de elegir la herencia cultural que ser§ obligatoria a trav@s de la escuela, y el reconocimiento
de la diversidad de grupos culturales a los cuales realiza el legado. Esta tensi-n puede expresarse como una
tensi-n entre la igualdad de acceso al patrimonio cultural de la humanidad y el respeto a la heterogenei-
dad de sujetos y grupos sociales y culturales y, a su vez, como tensi-n intergeneracional.

En el ac8pite siguiente se desarrollan las bases para el curriculo de la ESB y en una etapa pr-xima se
har§ respecto al Polimodal. Es preciso dejar claro que esta divisi- n de la Escuela Secundaria en dos ciclos
responde a la centralidad que se le otorga a los sujetos, los alumnos/as, antes que a aspectos mera-
mente t®cnicos. La Escuela Secundaria est§ dividida en dos ciclos porque recibe nifos que ingresan a la
adolescencia y devuelve a la sociedad, seis aflos despu®s, ciudadanos que debergn ejercer plenamente
sus deberes y derechos. En el ingreso y en el egreso es necesario respetar rituales, sentimientos, repre-
sentaciones de los adolescentes y j-venes. Durante el transcurso de la ESB y Polimodal se garantiza la
continuidad curricular, a la vez que la diferenciaci- n relativa de los objetivos de cada uno.

LA ORGANIZACIDN TECNICA DEL Disexo CURRICULAR PARA LA ESB

El Diseflo Curricular de Secundaria BSsica se orienta hacia la b¥squeda y la propuesta de soluciones
pedag-gicas, institucionales y did8cticas de la compleja relaci- n de los adolescentes con el aprendiza-
je, en su pasaje de la infancia a la adolescencia, respecto a la funci-n de los nuevos saberes en la b¥s-
gueda de su identidad juvenil. En ese marco, atender los problemas de la exclusi-ny el fracaso es la
preocupaci- n central y objetivo prioritario. Esto implica dar cuenta, tanto en el enfogue de ensefanza
como en los contenidos (su selecci-n y enunciaci-n), de aquello que debe suceder, de qu® manera se
va a utilizar lo que los adolescentes ya saben, a%n cuando no sea lo esperable para un alumno/a que
ingresa a 10 afo (7A ESB), y el tipo de pr&cticas de enseflanza y evaluaci-n que vayan en direcci-n al
cumplimiento de la inclusi-n en una propuesta educativa exigente.

Hacer un diagn-stico de lo que no saben y confirmar o proponer s-lo los cortes y rupturas que im-
plican entrar a la ESB puede dar lugar a la ubicaci-n de los alumnos/as en el lugar del fracaso si el
diagn-stico es s-lo dar cuenta de lo que no pueden. Trabajar desde lo que se sabe, y no desde lo que se
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ignora, propone una ensefanza que articule los saberes de los sujetos con los conocimientos y saberes
que el diseo curricular prescribe como m2nimos, pero no como I2mite.

Por su parte, la dimensi-n normativa del disefo curricular tiene valor de compromiso como lugar en donde
se prescribe lo que hay que enseflar y ¢c-mo hay que hacerlo para garantizar los prop-sitos del ciclo y por
lo tanto es el lugar al que debe volverse para controlar, garantizar, evaluar si se est§ cumpliendo y para
realizar los ajustes necesarios para optimizar su implementaci- n. El disefjo curricular tiene valor de ley.

Este mismo compromiso y esta legalidad deben portar tambi®n su naturaleza efZmera. La validez y la
pertinencia cientfica, tambi®n la social, exigen que se le ponga Imite a la vigencia del disefo. Los
alumnos/as merecen acceder a una cultura siempre actualizada. En este caso se ha decidido que esta
vigencia se ajuste y se renueve cada cinco aflos porque se espera que en ese lapso la propuesta sea
superada porque los alumnos/as sepan m8s y mejores cosas que entonces permitan o exijan la modi-
ficaci-n del disefo y porque acontezcan otras cuestiones en los campos del saber y de la cultura. Para
ello, la DGCYE aborda el mejoramiento de la calidad de la Educaci-n Primaria B8sica.

En otros t@&rminos, el Disefo Curricular es una propuesta de trabajo a futuro que prescribe un hori-
zonte de llegada, no de partida, para lo cual es imprescindible realizar revisiones constantes en las
pr8cticas institucionales de directores/as y docentes, en las pr8cticas de supervisi-ny de asesoramien-
to y en la conducci-n del sistema en el nivel central.

Principales criterios t®cnicos

A Las decisiones t@cnicas sobre el disefo surgen de la tensi-n entre lo relevado en la consulta que
produjera el Pre Disefo Corricular, el monitoreo y la asistencia t@cnica de la implementaci-n del
Pre Diseflo Curricular, y las elaboraciones de expertos, lectores expertos y escritores del disefo. A
partir de lo cual se producen tensiones entre lo que demanda cada uno de estos actores: qu® se
escribe, qu® no se escribe, cugles son los criterios correctos o deseables desde la disciplina a en-
seflar, desde su didSctica, qu® pr8cticas docentes caracterizan la ensefanza en el nivel educativo,
cu8l es el alejamiento que produce la lectura de omarcas de innovaci- nd en el texto curricular son
preguntas que atraviesan el proceso de producci-n curricular.

A Las conceptualizaciones y los paradigmas, que en disefos anteriores constitu?an los ejes transver-
sales, se presentan ahora como fundamentos para orientar los componentes que constituyen el
diseflo curricular. Son las I2neas de pensamiento que comprometen la concepci-n de educaci-n
en su conjunto y que se encuentran en la orientaci- n, el enfoque y la selecci-n de los contenidos
de cada una de las materias que componen el currzculum.

A Las materias que componen el curriculum de ESB est§n organizadas en disciplinas escolares. Esto
quiere decir que son definiciones de temas, problemas, conocimientos que se agrupan, se pres-
criben con el prop-sito de ser enseflados en la escuela. Por fuera de este 8mbito dicho recorte,
dicha selecci-ny organizaci-n, no existir?a.

A Para algunas materias la denominaci-n coincide con la denominaci-n de una ciencia, de una disci-
plina cient?fica como Matem§tica. En otras, las denominaciones no responden a ninguna denomi-
naci-n vinculada a la ciencia sino a alg¥n 8mbito o campo de conocimiento como Educaci-n Fsica,
Educaci-n Art3stica, e Ingl®s. En el caso de PrScticas del Lenguaje se parte de la lengua como 8mbito
0 campo de conocimientos pero se lo denomina a partir del enfoque para su enseflanza, es decir, el
nombre de la materia responde a su organizaci- n escolar. En otras, la denominaci-n corresponde a
un agrupamiento a partir de cierta relaci- n entre algunas ciencias o disciplinas como son los casos de
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, utilizadas con fines organizacionales, no epistemol - gicos.

A La denominaci-n §rea o disciplina no se considera para este Disefo Curricular, ya que la denomina-
ci-n disciplinar responde a motivos epistemol - gicos y la areal a motivos organizacionales y por lo
tanto no constituyen una tensi-n real sobre la cual sea preciso tomar una decisi - n t®cnico-curricu-
lar. En ambos casos se trata de materias (asignaturas) que expresan, a partir de su denominaci-n, el
recorte tem§tico para su enseflanza realizado de la disciplina o las disciplinas que las componen.
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A Al interior de cada materia aparecen diferentes componentes organizadores de contenidos.

Los ejes aparecen como organizadores que ordenan n¥%cleos tem§ticos con criterios que se explicitan
y que se vinculan con el enfogque que para la enseflanza se ha definido para cada materia.

Los n¥cleos tem§ticos aparecen como sintetizadores de grupos de contenidos que guardan relaci- n entre s2

A Para cada materia se defini- una organizaci- n especfica de acuerdo al recorte tem§tico en vin-
culaci-n con la orientaci-n did8ctica de manera tal que la definici-n de contenidos no serZa la
misma si se modificara el enfoque de la enseflanza. Como consecuencia de tal imbricaci-n cada
materia defini- su estructura, diferente de las otras ya que, desde este criterio, no podrza homo-
geneizarse la manera de diseflar cada tr§nsito educativo.

A A nivel nacional se define como estructura curricular b§sica una matriz abierta que permite or-
ganizar y distribuir en el tiempo los contenidos a ensefar en un tramo del sistema educativo, de
acuerdo con reglas comprensibles. Cabe sefalarse que dicha estructura no agota el disefo sino
que organiza parte del plan de estudios.

A Como estructura curricular b8sica de este disefo se decidieron algunas dcategor?as de organiza-
ci-n6 en com¥n para todas las materias, pero que no comprometen ni ejercen influencia para la
definici-n de su estructura interna. Dichas categorzas son:

- La enseflanza de la materia en la Educaci-n Secundaria BSsica.
- Prop-sitos de la materia para la Secundaria BSsica.

- Expectativas de logro de la materia para 10 afo.

- Estructura de organizaci-n de los contenidos.

- Orientaciones didScticas.

- Orientaciones para la evaluaci-n.

A Los prop-sitos para el ciclo describen el alcance de los ejes de trabajo que define cada materia
para el final de este tr§nsito educativo.

A Las expectativas de logro siguen siendo el componente que expresa los objetivos de aprendizaje.
En este disefo se definen para 14 afo (7A ESB) y por materia. Describen lo que debe aprender cada
alumno/a alcanzando niveles de definici- n especficos, de manera tal que se vinculen claramente con
los contenidos, las orientaciones did8cticas y las orientaciones para la evaluaci- n en cada materia.

A La vinculaci-n entre los contenidos y las orientaciones didScticas se define a partir de conceptualizar
que la manera de enunciar los primeros condiciona lo segundo. Es decir, el modo en que se presentan los
contenidos da cuenta de ¢-mo deben ser enseflados. De esta manera se ha buscado especificar el trabajo
que se espera con cada blogque de contenidos para lo cual se ha decidido incluir ejemplos y propuestas.

ALa separaci-n de las orientaciones para la evaluaci-n de las orientaciones didScticas tiene
por intenci-n alcanzar precisi-n con respecto a la relaci-n entre los alcances obtenidos por los
alumnos/as durante el proceso de aprendizaje y los alcances de las propuestas realizadas por los
docentes durante el proceso de ensefanza.

A Las decisiones que se tomaron para el disefo de cada materia, en cuanto a cada uno de sus componen-
tes, especialmente para con los ejes, los n¥cleos tem§ticos y los contenidos se confrontan con el tiempo
te-rico disponible para la enseflanza que se obtiene de la multiplicaci- n de las horas semanales de cada
materia por el total de semanas en nueve meses de clases. Dicha carga horaria total ideal/formal funcio-
n- como otro par§metro de ajuste ocuali-cuantitativod de la organizaci-n curricular de cada materia.

A El curriculum disefado se define como prescriptivo, paradigm§tico y relacional.

Prescriptivo porque cada materia define los contenidos que deberg&n ensefarse en el afo teniendo en
cuenta la articulaci-n conceptual definida como fundamento y direcci-n en el marco te-rico inicial.

Paradigm§tico porque como fundamento y toma de posici-n se definen categor?as que orientan,
articulan y direccionan las nociones y conceptos que se usan en todas y cada una de las materias y
que se consideran definitorias para la propuesta educativa del nivel.

Relacional porque las nociones elegidas guardan v2nculos de pertinencia y coherencia entre s2
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ESTRUCTURA CURRICULAR

1A Aco DE EpucacidN Secunparia (7A ESB)
CienciAs NATURALES 4 m-dulos semanales
CIENCIAS SOCIALES 4 m-dulos semanales
EDUCACIDN ARTCSTICA 2 m-dulos semanales
EbucacibN Fisica 2 m-dulos semanales
INGLES 2 m-dulos semanales
MATEMETICA 4 m-dulos semanales
PRECTICAS DEL LENGUAJE 4 m-dulos semanales
ConsTrRucCIDN DE CIUDADANCA 2 m-dulos semanales
CANTIDAD: 8 MATERIAS Cantidad de m-dulos semanales: 24
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LA ENsEaANZA DE CIENCIAS NATURALES EN LA ESB

SU ENSEZANZA EN LA ACTUALIDAD

La enseflanza de Ciencias Naturales, tal como se la concibe en el presente Disefo Curricular, implica un pro-
ceso que dinamice y enriquezca los intereses de los alumnos/as, y que abra la posibilidad de preguntarse y
preguntar sobre las cuestiones vinculadas a los fen-menos naturales y tecnol-gicos, tendiendo un puente
entre su conocimiento y los modelos y teor?as cient?ficas vigentes.

Las ciencias naturales aportan sus resultados a la comprensi-n actual de los fen-menos y constituyen una de
las formas de construcci - n de conocimiento gue impregnan la cultura. Por esta raz-n, en los procesos educa-
tivos actuales es preciso considerar una etapa necesaria dedicada a lo que ha dado en llamarse alfabetizaci-n
cient?fica! (Fourez, 1988), como un proceso importante de formaci-n para ciudadanos que han de vivir y de-
sarrollar su potencial en este mundo signado por los resultados de la ciencia y sus aplicaciones tecnol - gicas.

La alfabetizaci- n cient?fica constituye una met§fora de la alfabetizaci- n tradicional, entendida como
una estrategia orientada a lograr que la poblaci - n adquiera cierto nivel de conocimientos de cienciay
de saberes acerca de la ciencia que le permitan participar y fundamentar sus decisiones con respecto
a temas cient#fico-tecnol - gicos que afecten a la sociedad en su conjunto. La alfabetizaci-n cient?fica
est§ 2ntimamente ligada a una educaci- n de y para la ciudadan?a. Es decir, que la poblaci-n sea capaz
de comprender, interpretar y actuar sobre la sociedad, de participar activa y responsablemente sobre
los problemas del mundo, con la conciencia de que es posible cambiar la propia sociedad, y que no
todo est8 determinado desde un punto de vista biol - gico, econ-mico o tecnol - gico.

En palabras de Marco? (Marco, B. 1987) oFormar ciudadanos cient*icamente (€) no significa hoy do-
tarles s-lo de un lenguaje, el cient?fico den s? ya bastante complejo- sino ensefarles a desmitificar y
decodificar las creencias adheridas a la ciencia y a los cientficos, prescindir de su aparente neutrali-
dad, entrar en las cuestiones epistemol -gicas y en las terribles desigualdades ocasionadas por el mal
uso de la ciencia y sus condicionantes socio-pol2ticos.o

Las clases de ciencias naturales deben por tanto, estar pensadas en funci-n de crear ambientes pro-
picios para el logro de estos prop - sitos; ambientes que reclaman docentes y alumnos/as como sujetos
activos, construyendo conocimiento en la comprensi-n de los fen-menos naturales y tecnol - gicos en
toda su riqueza y complejidad.

Acceder a los conceptos, procederes y explicaciones propias de las ciencias naturales es no s-10 una
necesidad para los alumnos/as durante su escolarizaci-n -por lo que implica respecto de su formaci-n
presente y futura-, sino tambi®n un derecho. La escuela debe garantizar que este campo de cono-
cimientos que la humanidad ha construido a lo largo de la historia para dar cuenta de los fen-menos
fasicos, quémicos, biol - gicos, astron-micos, se ponga en circulaci-n dentro de las aulas, se comparta, se
recree y se distribuya democr§ticamente.

A¥in cuando en la actualidad la informaci-n circule con mayor fluidez y resulte m8s sencillo el ac-
ceso a los datos, esto no garantiza que la misma se distribuya igualitariamente o que se la pueda
comprender. Con frecuencia se dispone de gran cantidad de datos que no alcanzan a constituirse en
informaci- n por falta de marcos referenciales que permitan contextualizarlos. Y esta es una tarea que
la escuela debe encarar y que en las clases de ciencias naturales se presenta como relevante.

Enseflar ciencias no es exclusivamente transmitir informaci- n. Se ensefa ciencias para ayudar a comprender
el mundo que nos rodea, con toda su complejidad y para dotar a los alumnos/as de estrategias de pensa-

! Fourez, G., Alfabetizaci- n cient?fica y tecnol -gica, Colihue, 1998.
2 Marco, B., y otros. La ensefanza de las Ciencias Experimentales. Madrid: Narcea, 1987.
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miento y acci-n que les permitan operar sobre la realidad para conocerla y transformarla. Esto requiere de
habilidades y capacidades que s-lo pueden desarrollarse en el contacto con el mundo v las teoras cient?icas
gue lo modelizan; capacidades que s-lo puede adquirir el alumno/a a trav@s de la participaci-n activa y
comprometida con sus procesos de aprendizaje y requieren modalidades de enseflanza que lo impliquen y lo
interpelen como protagonista de esa apropiaci- n de significados y sentido.

Un alumno/a que atraviesa la escolaridad en este per2odo es un adolescente gque sigue construyendo
subjetividad en contacto con pares, adultos y un mundo que lo atraviesa desde todas sus dimensiones:
culturales, polzticas, cientzficas, tecnol-gicas y naturales. Pensando a los alumnos/as adolescentes
como sujetos a quienes:

A se invita a preguntar y preguntarse;

A se les presentan problemas abiertos y complejos que desaf?en su imaginaci-n y su pensamiento;

A se les permite experimentar con materiales y procesos;

A se los invita a entrar en las tramas del quehacer cientfico a trav®s de las tareas y preguntas que
les plantea la ciencia escolar.

En las aulas, se debe establecer una comunidad de pr§cticas en la que los alumnos/as sean capaces de
construir desde sus saberes previos (con ellos, a favor y en contra) las concepciones que den cuenta de
los fen-menos naturales y tecnol - gicos seg%n los modelos cient?ficos actuales. Sin embargo, la cien-
cia escolar no es la ciencia de los cientzficos, sino una versi-n otranspuestad para su uso en los §mbitos
escolares. El camino a recorrer ser§, entonces, desde los saberes previos de los alumnos/as, tratando de
acercar la mirada, la comprensi-n, la interpretaci-n hacia los modelos y teorZas cient?ficas. La ciencia,
tal como el alumno/a la reconstruye durante la escolaridad, es un puente entre el conocimiento co-
tidiano con el que se enfrent- al mundo hasta aqu? con cierto grado de @xito y los modelos y marcos
te-ricos desde los que los cient?ficos interpretan y analizan la realidad.

En este sentido, la escuela no forma cient?ficos, sino ciudadanos que deben tener acceso a la m8s actualizada
informaci-n y posibilidades de seguir aprendiendo. La formaci-n cientfica espec*ica se produce en los 8m-
bitos acad®micos con su |-gica, sus demandas y exigencias, que son posteriores a la escolaridad obligatoria.
En este nivel de la escolarizaci - n, com¥n y obligatoria para todos los adolescentes, lo que debe estar presente
junto con la apropiaci-n de los contenidos de la materia es la adquisici - n de unas herramientas que permitan
a los alumnos/as construir conocimiento y desarrollar capacidades para el aprendizaje aut-nomo, a partir del
trabajo conjunto con sus compaferos y docentes en una comunidad de aprendizaje.

La comprensi-n de los modelos te - ricos que la ciencia plantea (con sus generalizaciones y su grado de abs-
tracci-n) es el resultado de un proceso largo y costoso que el alumno/a debe transitar a trav@s de aproxi-
maciones sucesivas y progresivas. No hay una apropiaci-n instant§nea y lineal de los conceptos y menos
a¥n de los procedimientos del quehacer cient?fico. El aprendizaje se va dando de manera recursiva, con
progresos, pausas y retrocesos conforme se hacen necesarias las re-estructuraciones que operan a partir de
la conciliaci-n o el conflicto que se plantea entre los saberes a construir y los conocimientos previos.

En este sentido, es imprescindible concebir al error como una parte fundamental del proceso personal
y ¥nico de construcci-n de conocimientos. El error es una manifestaci-n de las incongruencias o re-
estructuraciones parciales del pensamiento que da cuenta de un proceso en el que los saberes previos
se conectan con la nueva informaci-n y con la experiencia presente, actualizando y resignificando
ideas anteriores. El error es expresi-n de ese tr8nsito y es revelador de la comprensi-n del alumno/a
en cada paso. Esta manera de entender el error, deriva en una responsabilidad y una tarea para el do-
cente. El trabajo sobre el error supone una mirada muy distinta con respecto al trabajo 8ulico. No se
tratar2a ya de odard informaci-n, sino de operar con ella. No alcanza con exponer (aunque en ocasio-
nes se haga necesaria una exposici-n general), sino que es preciso ayudar a pensar, orientar el proceso
de apropiaci-n de saberes, ser modelo de actuaci-n en la estructuraci-n de la nueva informaci-n.
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IMAGEN DE CIENCIA E IMPLICACIONES DIDECTICAS

Ciertamente toda concepci-n de ensefanza de ciencias naturales est§ en 2ntima y dial@ctica relaci-n
con una imagen de ciencia.

En el imaginario social existe una idea de ciencia que asocia el saber cientfico con la idea de verdadd o over-
daderod, que concibe a la ciencia como la manera correcta de observar e interpretar el mundo. Se asume as?
que el conocimiento cient?fico est§ demostrado mediante experimentos y es enunciado de una manera clara
y sin influencias pol’ticas, ideol - gicas o Bticas. Esta imagen equipara conocimiento con procedimiento (ver-
dad con m@todo de mostrarla) y valores considerados positivos. Es decir, la ciencia aparece como overdaderad
porgue est§ fundada en un m@todo dinfalibled propuesto por los propios cientficos: 0elé m®todo cient?fico.

Esta ociencia objetivad es acompafada frecuentemente por una visi-n del conocimiento cient?fico como
desinteresado, movilizado Yinicamente por el deseo de saber y ajeno a cualquier mecanismo de poder y
sin ninguna relaci-n con aspectos @ticos. Para muchos pensadores y cient*ficos, ciencia y @tica se cons-
tituyen como 8reas separadas. As? la ciencia queda vinculada exclusivamente con cuestiones relativas al
conocimiento emp?rico, lo que derivar§ en la actualidad, en una estrecha relaci-n con la tecnolog?a.

Durante la primera mitad del siglo XX la postura epistemol - gica que mayor influencia ha tenido en el
8mbito de las Ciencias Naturales y tambi®n en la educaci-n en ciencias ha sido el empirismo. Desde
este punto de vista se asume que la ciencia comienza con la observaci-n y sigue con la experimenta-
ci-n, y que mediante la aplicaci-n del supuesto om®todo cientficoé acaba produciendo saberes ver-
daderos. As?, por ejemplo, se dice que la ciencia busca la verdad a trav@s de la observaci-n 'y el ansglisis
de los fen-menos naturales, o que la ciencia se basa en hechos comprobados.

Esta imagen de ciencia conlleva posturas idealizadas sobre ¢-mo debe ensefarse en el contexto escolar:

A las clases de ciencias se basan en la transmisi-n de un conocimiento que se da como indiscutible;
A'la funci-n de la observaci-n y la experimentaci-n es la de ilustrar o comprobar las verdades ex-
plicadas en los textos o por el docente.

Estas representaciones de la ciencia y de su enseflaza condicionan tanto la mirada de los docentes, como
la de los propios alumnos/as participando todos de esta construcci- n social. Concepci-n que refuerza im§-
genes estereotipadas en los alumnos/as, que en vez de ser cuestionadas o revisadas, suelen consolidarse en
la escuela. En tal sentido tienden a pensar, por ejemplo:

A que la Fsica y la Qu2mica son cuestiones muy difciles que s-lo est§n al alcance de los alumnos/as
m8s capacitados de la clase;

A que lo que se dice en los libros de textos son verdades indiscutibles;
A que lo que se observa es orealé y que nos dice ¢-mo son las cosas, en cambio la teor?a es lo que
se piensa, son supuestos, abstracciones que no tienen relaci-n con los hechos.

De esta manera el trabajo escolar sobre la ciencia aleja a los alumnos/as de sus intereses transform8ndose en
un conjunto de conocimientos abstractos inalcanzables.

En los %Itimos 40 afjos, los cambios en la comprensi - n de las ciencias han impactado en la concepci- n sobre
su enseflanza. Actualmente se la concibe como una producci-n cultural, hist-ricamente situada, y como
una visi-n del mundo con un cierto consenso social. La ciencia, as? vista es resultado m8s de la cultura,
cuyas verdades son provisionales y cuyo valor esencial para la enseflanza reside en su modalidad particular
de buscar respuestas a problemas cuyas soluciones sean contrastables mediante la experimentaci- n.

Desde este marco conceptual, el conocimiento escolar de ciencias naturales est§ m8s relacionado con el
estudio de modelos interpretativos y procesos de producci-n del conocimiento que con posturas m§s tra-
dicionales centradas en el conocimiento de hechos, definiciones y leyes.

Esta visi - n de la ciencia incorpora una de las problem8ticas centrales de la ensefanza: la necesidad de
mostrar el contexto de producci-n de los saberes, tanto como sus resultados. Esta dimensi-n incluye
el marco hist-rico, las actitudes y los valores, es decir toda la dimensi-n social y cultural de la pr8&ctica
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cient?fica. Las consecuencias de esta concepci- n en situaciones de aula se traducen en la necesidad de
presentar los contenidos teniendo en cuenta cugndo surgieron, qui®n o qui®nes los produjeron y en
qu® contextos sociales, es decir, a qu® preguntas se est§ respondiendo con dicho conocimiento.

Si la ciencia no es un conjunto acabado de verdades definitivas e inamovibles, su enseflanza no puede tam-
poco consistir en la transmisi-n de conocimientos que los alumnos/as deben recordar y memorizar. Por el
contrario, la enseflanza de esta materia debe mostrar correspondencia con los aspectos b8sicos del quehacer
cient?fico mediatizado por una concepci-n de ciencia como actividad social constructora del conocimiento.
En esta concepci-n desempefan un papel fundamental las cuestiones metodol - gicas (la observaci-n con-
trolada, la puesta a prueba de hip- tesis y su investigaci- n, la obtenci-n de datos, su presentaci- n en grsficos
y otros tipos de texto, la elaboraci-n de conclusiones, entre otras) y las actitudes (que incluyen valores y
normas), entre las que cabe destacar las relativas al trabajo en equipo, las relaciones ciencia-sociedad y la
carga valorativa de la investigaci- n, las referentes a la resoluci - n de problemas, al proceso de construcci-n del
conocimiento cientfico, las relacionadas con el funcionamiento y cuidado del propio cuerpo, la comprensi-n
y expresi-n de mensajes cientficos, y las propias del pensamiento cient#fico.

LA CIENCIA ESCOLAR

Existe una creencia generalizada de que pueden enseflarse los contenidos cient?ficos otal cual soné, supo-
niendo que pudiera hacerse una traslaci-n de pr8cticas y conceptos del 8mbito de la investigaci - n cient?fi-
ca al aula. Esta concepci-n no s-lo es errada, sino que olvida las singularidades propias de cada 8mbito.

La ciencia oescolaré no es una mera traslaci-n al aula de los saberes y quehaceres cient?ficos. Ensefar
ciencias en la escuela implica:

A presentar a los estudiantes contenidos de ciencias. Es decir establecer puentes entre el conocimiento,
tal como lo expresan los textos cient?ficos, y el conocimiento que pueden construir los estudiantes. Para
conseguirlo es necesario reelaborar las construcciones cient?ficas de manera que se las pueda proponer a
los alumnos/as en las diferentes etapas de su escolaridad;

Aintroducir a los estudiantes en las cuestiones acerca de las ciencias (metodol-gicas, hist-ricas,
sociales). Esto implica adoptar como metodolog?a de ensefanza una permanente referencia a
cuestiones vinculadas con la historicidad de los conceptos cient?ficos, introducirlos al problema de
la medici-ny a los aspectos vinculados con el contexto en que se descubren o enuncian las leyes.

Al hacer este orecortet para pasar de saberes y quehaceres cient*ficos a otros adecuados para ser en-
seflados, se producen algunas tensiones y desajustes, entre los que m8s frecuentemente aparecen:

a. Respecto de la profundidad y la abstracci-n: se considera que transformar un contenido en un
objeto de enseflanza consiste en suprimir lo que es demasiado complejo y abstracto, bajo el
supuesto de que la simplicidad es garant?a de comprensi- n, sin tener en cuenta gue de esta manera
se genera un saber fragmentario, carente del marco general en el que cobra sentido, que puede
inclusive ser m8s difcil de ser apropiado por el alumno/a.

b. Respecto de la secuencia de contenidos: existe muchas veces la creencia de que la secuencia
did8ctica deber?a reproducir la |-gica disciplinar, suponiendo que la %nica manera de ensefar
cierto contenido es ordengndolo en la misma secuencia que el 2ndice de un texto disciplinar. Se
cae as? en la falacia de creer que la secuencia de aprendizaje o la |- gica de la enseflanza debe ser
una imagen lo menos distorsionada posible de la I-gica disciplinar. De esta manera se privilegia
s-lo el criterio disciplinar, olvidando los criterios pedag - gicos y psicol - gicos a considerar.

c. Respecto de las caracterzsticas de las actividades: otra creencia orientada por esta misma |- gica
de privilegiar lo disciplinar por sobre otros aspectos hace pensar que deben seleccionarse las
experiencias en funci-n de que osalgan biend, dando a la experiencia y a la pr8ctica un sentido
exclusivo de corroboraci-n o confirmaci-n.

28 | Direcci-n General de Cultura y Educaci-n



EXPECTATIVAS DE LOGRO

PROPDSITOS GENERALES PARA LA ESB

A lo largo de la ess, los alumnos/as deber§n recorrer un camino que vaya:
{I de comprender el conocimiento cient?fico de algunos temas aislados relacionados con las discipli-
nas cient?ficas a una comprensi-n de mayor alcance, incluyendo relaciones entre las disciplinas;

A de describir y explicar fen-menos simples utilizando teor?as y observaciones personales a explicar
fen-menos m8s complejos utilizando conceptos y modelos m8s amplios;

A de ver la ciencia como una actividad escolar a comprender las caracter?sticas y los impactos de la
actividad cient?fica y tecnol - gica m8s all§ de la escuela;

A de elaborar indagaciones que comprendan ideas cient?ficas simples a otras que involucren ideas
m8s complejas en las que las estrategias necesitan ser planificadas y los datos evaluados seg¥n
sus ventajas y limitaciones;

A de aceptar modelos y teor2as acr’ticamente a reconocer de qu® modo nuevas evidencias y pro-
puestas pueden requerir que se hagan modificaciones tanto en las teoras como en los modelos
cient?ficos;

A de utilizar un lenguaje cient?fico simple, elaborando diagramas y gr&ficos para presentar la informaci-n
cient?fica, a utilizar un vocabulario t®cnico m8s amplio, utilizar s2mbolos y notaci-n t@cnica, gr&ficos y
c8lculos para presentar informaci - n cient#fica cuantitativa y cualitativa.

EXPECTATIVAS DE LOGRO PARA 1A Aco (7A ESB)

En este marco, las expectativas de logro de Ciencias Naturales buscan el desarrollo de habilidades
variadas, y no exclusivamente las referidas a aspectos de car§cter conceptual.

Al cabo de este afo los alumnos/as:

A interpretar§n fen-menos o procesos utilizando los conceptos cient?ficos adecuados;
A comprender8§n teor?as y conceptos cientficos asociados a problemas actuales de inter®s social;

A reconocergn a la actividad cient2fica como construcci-n social que implica un aporte especfico
y sustancial a la cultura contemporgnea;

A utilizar§n t®cnicas y estrategias convenientes para la resoluci-n de problemas de ciencia escolar;
A establecer§n relaciones de pertinencia entre los datos experimentales y los conceptos cient?ficos;

A'interpretar§n y comunicarg§n informaci - n cientzfica disponible en textos escolares y/o revistas de
divulgaci-n a trav@s de informes, gré&ficos, tablas o diagramas sencillos;

A diseflar§n y realizar§n trabajos experimentales de ciencia escolar haciendo uso de instrumentos
y/o dispositivos adecuados, que permitan contrastar las hip-tesis formuladas sobre las proble-
m§ticas que se planteen;

A analizar§n y discutir§n los aspectos ®ticos vinculados a la producci-n y utilizaci-n de los conoci-
mientos espec?ficos de las ciencias naturales;
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CONTENIDOS

CRITERIOS DE SELECCIDN Y ORGANIZACIDN DE LOS CONTENIDOS

En el presente Disefo Curricular se ha seleccionado un conjunto de los saberes socialmente acumu-
lados sobre este campo de conocimientos atendiendo a que no es posible (ni necesario) que un estu-
diante sea capaz de acumular o reconstruir todo el conocimiento disponible actualmente.

Esta selecci-n responde a ciertos criterios. Los criterios utilizados para la selecci-n de los contenidos
en este disefo son los siguientes:

A Relevancia y actualidad de los contenidos.

A Adecuaci-n a los fines de la ESB.

A Pertinencia en relaci-n con los prop-sitos y el enfoque para la ensefanza.

A La relaci-n de continuidad con los conocimientos trabajados en la Educaci-n Primaria B§sica.

Es preciso recalcar que los contenidos fijados tienen carScter prescriptivo y constituyen los conocimien-
tos que todos los alumnos/as y las alumnas de la jurisdicci-n deben haber construido al final del afjo. Sin
embargo, los contenidos seleccionados, y el orden que se establece en la presentaci-n, no implican una
estructura secuencial dentro del aula. En este sentido el diseflo se presenta como abierto a diferentes al-
ternativas en lo que respecta a la organizaci-n de los contenidos, en funci-n de las diversas integraciones
gue puedan realizarse con ellos. Ser§ el docente quien tenga a su cargo la organizaci-n y la secuenciaci-n
m8s apropiada de estos contenidos conforme a las condiciones del contexto en que desarrolle su tarea.

ORGANIZACIDN DE LOS CONTENIDOS. ESQUEMA DE CONTENIDOS

Dentro de este disefo se ha organizado la siguiente presentaci-n de los contenidos:

Interacci-n

Conceptos Sistema

organizadores Cambio
9 Diversidad
Dan " unidad

4 ejes tem§ticos
(con referencias disciplinares)
est8n v - divididos en
NYcleos de contenido NY%cleos de contenido NYcleos de contenido

Conceptos organizadores

Para la selecci-n y organizaci-n de los contenidos propuestos para Ciencias Naturales se tomaron
como referencia conceptos meta-disciplinares que act¥ian como orientadores e integradores de los
conocimientos procedentes de las distintas disciplinas que componen esta materia:

A La noci-n de interacci-n como punto de partida para comprender la organizaci-n del medio, ya
que es la relaci-n entre elementos materiales, en la que se produce una influencia mutua que mo-
difica de alguna manera las caracter?sticas de esos objetos y el sistema formado por los mismos.

A'La noci-n de sistema que permite una comprensi-n global de la realidad, entendida como un
complejo conjunto de elementos interrelacionados e integrados. Lo esencial de un sistema es el
car§cter organizacional de las interacciones que generan propiedades emergentes.
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A La noci-n de cambio, ligada a la categorizaci-n del espacio y del tiempo. En algunos cambios la
transformaci- n supone cambios de posici-n, en otros la propia naturaleza del objeto se modifica,
lo que permite una concepci-n din8mica de la realidad.

A El concepto de diversidad que refiere a una variedad de manifestaciones dentro de un patr-n de
organizaci-n com¥n. La diversidad est§ vinculada a las m¥itiples manifestaciones o apariciones de
un patr-n com¥n, ya sea de fen-menos, objetos u organismos que si bien muestran caracteres que
los diferencia tienen un patr-n que comparten, por ello se habla de unidad en la diversidad.

Ejes tem§ticos

Los contenidos conceptuales seleccionados para este aflo en Ciencias Naturales tienen distintas pro-
cedencias o referentes disciplinares, apelan a conceptos fZicos, qu2micos, biol-gicos, geol-gicos o
astron-micos. En este disefo curricular esos conceptos o saberes disciplinares se han agrupado en
ejes a los fines de su organizaci-n y presentaci-n, los mismos son:

A Los materiales y sus transformaciones.

A Energras, cambio y movimientos.

A La interacci-n y la diversidad en los sistemas biol - gicos.
A La Tierra y el Universo.

Estos ejes est8n necesariamente atravesados por cuestiones propias de la producci-n de conocimiento
cient#fico y las relaciones dial®cticas que se establecen entre ciencia y sociedad. Estas problem§ticas
referentes a ola investigaci-n cient?fica y tecnol-gica6 se constituyen as? en contenidos espec?ficos
de esta materia que se abordan junto con el resto de los contenidos en cada uno de los n¥.cleos tem§-
ticos, enriqueciendo la enseflanza de los contenidos con la reflexi-n sobre la ciencia, su metodologZa,
sus alcances y las repercusiones para la vida social.

NY%cleos sint®ticos de contenidos

A los fines de su presentaci-n se han propuesto agrupaciones en n¥%cleos sint®ticos de contenidos en
donde aparecen objetos o fen-menos que cient?ficamente tienen similitudes.

Se muestran a continuaci-n los contenidos a trabajar en el presente afo, ordenados de acuerdo al
esquema previo:

CamBIO INTERACCIDN DIVERSIDAD
Conceptos
organizadores
SISTEMAS
. ‘ TERRESTRES Y
BioLbeicos Quimicos Fesicos L
ASTRONDMICOS
La interacci-ny la Los materiales y | | EnergZas, cam- . .
S - - La Tierra y el Ejes
diversidad de los sus transforma- bio y movi- . .
. S . . Universo Tem§ticos
sistemas biol - gicos ciones mientos
A La Vida: unidad y diver- | | A Los materialesy | | A Energlas; A Los objetos del
sidad. sus propiedades. diversidad y Sistema Solar y
A Los seres vivos como A Las mezclas. cambio. sus movimien-
sistemas abiertos que inter- | | A El agua. A Intercamzblos tos. N¥.cleos de
cambian materia y energa. A (Lje energ-a. contenidos
AEl cuerpo humano 05
. movimientos.
como sistema.
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CoNTENIDOS PARA 1l Aco

Los materiales y sus transformaciones

Los materiales y sus propiedades

Propiedades de los materiales: organol®pticas, f2sicas y qu?micas: color, olor, dureza, masa,
volumen, solubilidad en distintos solventes, conductividad t@rmica y el®ctrica. Determinaci-n
experimental de las mismas. Escalas de valores posibles.

En este n¥cleo se trata de profundizar en el estudio de la materia a partir de la introducci-n de
la noci-n de propiedad cuantificable, comenzando por la observaci-n de las caracter?sticas de los
materiales y avanzando hacia la necesidad de cuantificar y medir los valores. En esta instancia se in-
troducir§n las nociones vinculadas con el proceso de medici-n 'y su operacionalizaci-n como formas
de consensuar los registros, procedimiento espec?fico de las ciencias experimentales. El trabajo sobre
propiedades de los materiales es apto para introducir algunas de las problemS§ticas espec?ficas del
quehacer cient?fico: por un lado la medici-ny el registro de los valores de propiedades y por otro la
comunicaci-n de resultados y el consenso sobre estos aspectos.

Se trata de introducir nociones como la de masa, volumen, dureza, conductividad, brillo, solubilidad,
entre otras, para discutir c-mo las mismas pueden ser definidas, medidas y registradas. Dado el car§cter
arbitrario de las escalas, es necesario establecer patrones compartidos y formas comunes de medir los
valores de las propiedades. Por ello, resulta de especial inter@s que se trabaje sobre los problemas en
forma grupal, tratando de arribar a la definici-n de las caracter®ticas y propiedades y a la posterior
medici-ny cuantificaci- n de valores a partir de los consensos alcanzados. Una vez logrados los acuerdos
sobre definiciones y escalas se deben cotejar las mismas con las que aparecen en los textos escolares.

Estos aprendizajes llevan implcita la tarea docente de selecci-n de una diversidad importante de ma-
teriales y de objetos construidos con ellos. As? se puede pasar de la observaci-ny el registro (para lo
cual se pueden usar diversos modos de representaci-ny expresi-n como descripciones, construcci-n
de tablas de registro, dibujos, etc.) a la vinculaci-n de estas caracter2sticas con los usos tecnol - gicos
de estos materiales en la construcci-n de objetos de uso habitual.

Siguiendo esta propuesta es posible trabajar la noci-n de clasificaci-n como un arbitrario que se usa
seg¥n las necesidades de categorizaci-n. De este modo, los materiales pueden clasificarse de maneras
muy diversas, de acuerdo al criterio que se establezca (por ejemplo de acuerdo al origen, a la conduc-
tividad el@ctrica o t@rmica, a la dureza, a la solubilidad relativa en diversos solventes). La clasificaci-n
es una actividad espec?ica y necesaria dentro del esquema de construcci-n de marcos te-ricos, pero es
preciso establecer que no son m8s que intentos de poner orden en la construcci-n de modelos para la
interpretaci-n de la realidad. Se hace necesario, en este sentido, trabajar con los alumnos/as sobre tal
aspecto como parte de los procedimientos propios del quehacer cient?fico y mostrar su necesidad y su
utilidad, as? como enfatizar su car8cter arbitrario y funcional. De este modo, en la tarea de aula, habr§
que investigar si son metales o0 no metales, si son materiales sint®ticos o naturales, si son potencialmente
contaminantes o biodegradables, si forman parte de la materia viva o inerte. De tal modo, se pretende
vincular la diversidad de materiales encontrados en el planeta, su origen y sus usos, mostrando la unidad
de la constituci-n de la materia desde la corteza terrestre hasta los organismos vivos.

Un aspecto a tener en cuenta al trabajar con materiales concretos o experiencias de laboratorio es la se-
guridad. Es decir, se debe ensefar al mismo tiempo que la observaci-n y la clasificaci-n o el registro, los
cuidados que se deben tener al trabajar con los materiales, generando una actitud de responsabilidad en
relaci-n con la seguridad propia y la de los compaferos. Esta es una actitud de car8cter general en la for-
maci-n integral de la personas y que es propicio fortalecer desde esta Srea, en la que resulta especica.

Asimismo, resulta pertinente la elaboraci-n por parte de los alumnos/as de hip-tesis o conjeturas
acerca de cuales seran los materiales m§s adecuados para determinados usos a partir del reconoci-
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miento de sus propiedades. Vinculando lo aprendido con las aplicaciones tecnol - gicas que de ellos se
hace a diario y evidenciando que tales aplicaciones encuentran su fundamento en razones te-ricas.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

{l Elaborar escalas sobre las propiedades analizadas y utilizarlas para comparar los valores de las
mismas para diversos materiales.

A Determinar experimentalmente las propiedades fsicas y/o qumicas de diversos materiales de uso
habitual.

A Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibujos), as? como en diversos tipos de texto (informes y otros).

A Clasificar los materiales de acuerdo a diversos criterios (origen, capacidad de conducir la corrien-
te, capacidad de conducir el calor, capacidad de disolverse en diferentes solventes, etc.).

A Generar hip-tesis sobre los posibles usos de diversos materiales en la construcci-n de objetos con
fines determinados de acuerdo a sus propiedades.

Las mezclas

Las mezclas. Clasificaci-n: mezclas homog@neas (soluciones) y heterog@neas. Concepto de so-
luble @ insoluble. Conceptos de fase y componente. M®todos de separaci- n de fases y componentes.
Clasificaci-n de m@todos. Diseflo y utilizaci-n de dispositivos experimentales para la separaci-n de
fases y componentes, de acuerdo con las propiedades de las sustancias que los conforman.

Con estos contenidos se trabajar§ la noci-n de sistema material. Las propiedades de los materiales
remiten a la clasificaci-n en propiedades intensivas y extensivas y a la posibilidad de constituir siste-
mas materiales homog®neos y heterog®neos de acuerdo a los valores de las primeras. Es importante
evidenciar que tanto en los sistemas heterog®neos como en las soluciones se trata de mezclas de dos
0 m8§s sustancias donde la diferencia est§ dada por los valores de sus propiedades intensivas. As? se
establece la diferencia entre soluciones y mezclas heterog@neas.

Resulta de inter®s mostrar que tal como se presentan los objetos y los materiales en la vida cotidiana,
las mezclas est8n lejos de ser artificios de laboratorio, dado que, en el mundo natural, los materiales
aparecen mezclados. Desde este punto de vista, las mezclas son lo m8s frecuente de encontrar y es
all? donde aparece el problema: la utilizaci-n de los recursos naturales dcomo el suelo, el aire, el agua
que bebemos- para su explotaci- n, requiere conocer su composici-ny resolver ¢-mo separar los com-
ponentes para su posterior utilizaci- n. Por lo tanto hay agu? una gran riqueza para el trabajo escolar,
utilizando como sistemas de estudio, objetos o porciones de materiales presentes en la cotidianeidad.
Se diseflargn dispositivos experimentales que permitan comprobar que no son materiales de compo-
sici-n %nica, sino mezclas de diversas sustancias que pueden ser separadas. Con m@todos mecgnicos
para separar las fases se procura introducir su concepto como porci-n homog®nea de un sistema.
Desde all?, la posibilidad de que cada porci-n homog®@nea no necesariamente est§ formada por una
Ynica sustancia permite la elaboraci-n de hip - tesis utilizando dispositivos experimentales para tratar
de separarlas, mostrando el fundamento de cada t®cnica a utilizar y ¢-mo la elecci-n de las mismas
est§ determinada por el tipo de sistema y las propiedades de las sustancias que los constituyen. De
este modo, se arriba a la noci-n de sustancia, pilar de la comprensi-n qu?mica de los fen-menos.

Los alumnos/as en este recorrido construir§n la idea de que los materiales est§n formados, muchas
veces a partir de mezclas de una o m8s sustancias, eliminando ideas arraigadas tales como que la
cerveza, el agua corriente, los aceites o los perfumes son sustancias. En este sentido, resulta perti-
nente utilizar estos materiales de uso frecuente en la vida cotidiana y explorarlos, por medio de una
observaci - n sistem§tica, as? como intentar m@todos de separaci-n que permitan decidir con criterio
fundado si se trata de sustancias o de mezclas, sean estas soluciones 0 mezclas heterog®neas.

Al trabajar estas cuestiones es importante pensar en mezclas de diversos or’genes y composici- n, sin des-
cuidar las mezclas org8nicas. Los derivados del petr-leo ofrecen una buena posibilidad ya que permiten
trabajar los procesos de destilaci-n fraccionada y, al mismo tiempo, las cuestiones tecnol - gicas y de im-
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pacto ambiental e integrar con el resto de las tem§ticas del 8rea como tecnolog?a, energ?a y ambiente. En
este caso, la indagaci-n puede ser llevada adelante, a falta de equipos adecuados, mediante la bY.squeda
bibliogrgfica, planteada como un problema a resolver que permite las integraciones antes mencionadas.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

A Clasificar sistemas materiales de acuerdo a las fases que los componen.

A Separar las fases de un sistema, a partir de ciertas propiedades de las sustancias que lo componen
(por ejemplo la solubilidad selectiva en alg¥n solvente como el agua o su densidad, o sus propie-
dades magn@ticas, o el tamafo de los objetos o part?culas que los componen).

A Separar los componentes de una soluci-n de acuerdo a las caracter’sticas de las sustancias que la
componen.

A Disefar e implementar dispositivos que impliquen el uso de t@cnicas de separaci-n de fases y
componentes de un sistema dado.

El agua

El agua como sustancia. Agua y sus propiedades. El agua corriente como mezcla. Fuentes de
obtenci-n de agua. Usos del agua: industriales, cotidianos, tecnol-gicos. Peligros y alcances
de los procesos que causan su contaminaci-n. El aguay la vida. Agua destilada, agua potable,
agua corriente de red. Procesos de potabilizaci-n.

Los contenidos referidos en este n%cleo apuntan a integrar especialmente la formaci- n cientfica con
la formaci- n ciudadana y ambiental, imprescindibles para la formaci-n bSsica de los alumnos/as.

En este recorte, se establecen las caracter?sticas del agua, vinculadas con los conceptos de sustancia y
de mezcla. Es habitual que se trabaje sobre el agua pens8ndola desde su composici-n molecular y de-
fini®ndola en tanto sustancia pura, deriv8ndose de su composici-n y estructura una serie de propie-
dades que permiten comprender sus peculiaridades. Sin embargo en este contexto, es otro el recorte
de contenidos que interesa, dado que no se trabaja con la estructura molecular, ni se pretende la ex-
plicaci- n de sus caracterzsticas a partir de las fuerzas intermoleculares, sino hacer un abordaje basado
en sus propiedades observables y los usos y riesgos asociados en torno del agua como recurso.

As?, se pretende describir las propiedades (incluso medir sus puntos de ebullici-n'y fusi-n, su densidad
en distintos estados, su capacidad de disolver sustancias muy diversas) y en base a ellas, mostrar por
qu® el agua se convierte en una sustancia esencial para los organismos vivos. Los contenidos de este
n¥cleo permiten establecer vinculaciones relevantes y pertinentes con conceptos de otros ejes (ener-
0%, sistemas materiales, interacciones de los organismos y el ambiente, entre otros).

Es importante distinguir la noci-n de agua, entendida desde el punto de vista qumico como sustancia
formada por los elementos hidr - geno y ox?geno, del agua tal como se nos presenta en la cotidianeidad -la
que recibimos para su consumo en la ciudad o el agua en los lagos, mares y r%os-. En este sentido buena
parte de las caracterzsticas, por ejemplo su conductividad el@ctrica, derivan de que en el mundo natural
el agua no se presenta como una sustancia pura, sino como una mezcla, muchas veces homog@nea, pero
conteniendo otras sustancias. Es pertinente -si no se trabaj- este aspecto en el n¥cleo correspondiente a
mezclas-, utilizar los conocimientos construidos sobre sistemas materiales y m@todos de separaci-n para
decidir con fundamento si el agua que consumimos es una sustancia 0 una mezcla, y tratar los procesos
de potabilizaci-n, la destilaci-n del agua y los usos industriales, cotidianos, agropecuarios y tecnol - gicos.
Las problem§ticas a plantearse son variadas y numerosas y permiten regionalizar el tratamiento a partir de
problemas reales o hipot@ticos que resulten pertinentes. A modo de ejemplo se proponen los problemas de
cu8ntos litros de agua se necesitar2an para fabricar diferentes productos (un autom-vil, una vivienda, una
lapicera o una resma de papel), 0 en qu® medida los residuos industriales que son desechados pueden cau-
sar contaminaci- n en acuferos, o cu§les ser2an los costos de potabilizaci-n del agua en distintas regiones,
0 de qu® formas se podr2a evitar su derroche en los usos dom@sticos o industriales, o cu§les serzan las fuen-
tes de obtenci-n de agua, por citar s-lo algunos. Un posible problema a plantear ser?a investigar cugntos
litros de agua se utilizan durante el verano para cambiar el agua de las piletas, cada cuanto tiempo, como
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podrZa hacerse para disminuir la frecuencia de cambio 6 por ejemplo construir o disefar dispositivos para
tal fin como el desionizador- o utilizar el recurso posteriormente para otros usos. Esto permitira poner el
tema del agua en el punto en que la ciencia y la tecnolog? se tocan con la cuesti-n socioambiental y da
pie a m¥ltiples integraciones incluso con el 8rea de Ciencias Sociales.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

A Reconocer la importancia del agua como recurso a partir de la interpretaci-n de sus propiedades
f2sicas y qu2micas en relaci-n con los sistemas biol - gicos y sus aplicaciones tecnol - gicas.

A Describir las caracterzsticas espec?ficas del agua y explicar su comportamiento en situaciones
cotidianas (por ejemplo: en la formaci-n de glaciares, en las precipitaciones).

A Determinar las propiedades fsicas del agua mediante los dispositivos experimentales adecuados (punto
de fusi-n, punto de ebullici- n, color, olor, sabor, densidad, peso espec#ico, conductividad el®ctrica).

A Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibujos), as* como en diversos tipos de texto (informes y otros).

A Argumentar sobre las formas de utilizaci-n del agua que ayuden a preservar el recurso.

Energ?as, cambio y movimientos

En este eje se organizan los aspectos relativos a las explicaciones energ®ticas de distintos fen-menos,
las transformaciones de la energZ y las descripciones de l1os movimientos.

Las energ?as: diversidad y cambio

Cualidades de la energZa: presencia en toda actividad, posibilidad de ser almacenada, trans-
portada, transformada y degradada. Energ2a mec8nica, el@ctrica, qu2mica, nuclear. Luz y
sonido. Noci-n de conservaci-n de la energ?a. Elaboraci-n de explicaciones de fen-menos en
t®rminos de intercambio o transformaciones energ@ticas.

A trav@s de las distintas formas de energ?a pueden describirse e interpretarse fen-menos tan dis?miles
como el calentamiento de una pava, el movimiento de las aspas de un molino, el encendido de una
lamparita o la fotos?ntesis. La diversidad de formas de energ?a y su aparici-n en contextos tan va-
riados como la industria o la nutrici-n hacen que el empleo de este concepto evidencie semejanzas
entre cap?tulos diversos de la Fsica que por sus objetos de estudio parecen no tener puntos en com¥n
(termodin&mica, cinem§tica, mec8nica, din8mica). La energ?a surge entonces como una forma nueva
de ohablar¢ acerca de los fen-menos fZicos interpretados como intercambios energ@ticos.

Estos contenidos y las habilidades descriptas se promueven favoreciendo los procedimientos vinculados al
registro sistems8tico y la clasificaci-n, comenzando con el an8lisis de fen - menos cotidianos o de los proce-
sos naturales en los que se manifiestan las transformaciones de la energa.

Por otra parte el inter®s de este n¥cleo no est§ basado en un listado de formas de energ?, ni en su
c8lculo a partir de f-rmulas o leyes, sino en el uso de este concepto global para unificar la visi-n de
una gran familia de fen-menos naturales o tecnol - gicos.

La diversidad de formas de energ?a permite encontrar puntos comunes entre fen-menos, aparentemen-
te distintos, pero en los cuales el proceso de intercambio energ@tico es similar. Por ejemplo, el viento que
mueve un molino, el movimiento de las mareas, una catarata que mueve una rueda, o una flecha que
atraviesa un blanco, representan procesos en los cuales hay una transformaci-n de energ?a cin@tica en
otro tipo de energ?a. Es importante que el alumno/a pueda visualizar e interpretar que, mSs all§ de cusl
sea el objeto en movimiento, todos ellos tienen en com¥n la capacidad de producir un trabajo a partir
de ese movimiento. Esta b¥squeda de denominadores comunes permite ir construyendo la noci-n de
energ?a a partir de la unidad en la diversidad de los distintos fen-menos referidos.

La clasificaci- n es otro concepto importante a trabajar con los alumnos/as de ler afo, sobre todo en lo que
refiere a su arbitrariedad y a su comunicabilidad. El an§lisis de las distintas clasificaciones de las energ?as que
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existen en los textos escolares es un ejercicio interesante ya que aparecen clasificaciones de las energ?as ba-
sadas en: los objetos involucrados (e - lica, solar, mareomotriz), los fen - menos que implica (cin®tica, potencial,
t®rmica, el@ctrica), 0 en el tipo de recurso que se emplea (renovables, naturales, no renovables, etc.).

Simult§neamente con las clasificaciones y la descripci - n de los intercambios se pretende comenzar a tratar
la noci-n de conservaci - n de la cantidad de energ?a -a profundizarse m8s adelante en el ciclo-, para lo cual
se procura introducir las unidades m8s frecuentes en las que se mide (joule, calor?a y kwxh) para cuantificar
consumos y gastos energ®ticos en distintos procesos. En tal sentido, una actividad posible es el an8lisis del
uso cotidiano y/o domiciliario de la energ?a. A partir de las boletas de servicios de la familia, o de la escuela
o de alg¥in 8mbito de inter@s pueden hacerse seguimientos cuantitativos de la cantidad de energ?a con-
sumida en distintos meses, de los tipos de energ?a m8s utilizadas seg¥n la @poca del afjo, usando distintos
formatos para representarlos y compararlos (en forma de tablas o grgficos de barras) y determinarse si toda
la energ?a que consumimos es aprovechada o desperdiciada innecesariamente.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

I Conocer y reconocer las formas m8s comunes de energ?a (cin@tica, potencial, el®ctrica, t®rmica,
qu2mica, etc.) utilizadas en su entorno cercano.

A Identificar los tipos de energ?a que est§n presentes en un proceso o fen-meno.

A Interpretar fen-menos de su entorno a partir de intercambios de energ?a (intercambio de calor o
trabajo).

A Utilizar las unidades m8s frecuentes para cuantificar y comparar cantidades de energa involu-
cradas en distintos procesos (joules, caloras, kwxh).

A Comprender los or2genes de las distintas energ?as que consume diariamente y valorar los costos
sociales y materiales de su producci-n.

Intercambios de energ2a

Fen-menos ondulatorios: luzy sonido. Propagaci-n de energ?a sin transporte de materia. Me-
canismo de intercambio de calor: conducci-n, convecci-ny radiaci- n. La energ?a y la sociedad
actual. Intercambios de energ?a a trav@s de luz y sonido. Caracterzsticas ondulatorias de los
mismos. El uso y la degradaci-n de la energ?a.

Se tratargn los fen - menos ondulatorios desde dos perspectivas: por un lado sus caracter?sticas (longi-
tud de onda y velocidad de propagaci-n) y se tratargn los intercambios de energ2a m8s sencillos como
la emisi-n o absorci-n de luz y de sonido.

Al igual gue en el n¥cleo anterior se trabajar§ sobre las unidades en que se miden estas magnitudes
as? como los valores caracterzsticos de velocidades de propagaci-n del sonido, las ondas en un liquido
y la luz, para establecer a partir de sus conocimientos comparaciones y explicaciones de algunos fe-
n-menos (como el trueno y su defasaje del rayo).

En lo que respecta a los particulares intercambios de energ?a en forma de sonido y de luz, se espera un
tratamiento cualitativo -no tanto del fen-meno sonoro o lum2nico- sino de las fuentes que producen
la luz y el sonido y c-mo se transmite transmitir la energ?a a distancia sin transporte de materia, en
forma de ondas (por ejemplo el trueno y el rayo).

La presentaci-n y an8lisis de la clasificaci-n de la formas de intercambio de calor como conducci-n,
convecci-ny radiaci-n, pone especial hincapi® en la presencia de los tres mecanismos de intercambio
aungue en algunos casos puede estudiarse el calentamiento o enfriamiento de un cuerpo partir de la
primac?a de uno solo de ellos.

Otro aspecto a trabajar, es el vinculado con los recursos energ@ticos, su degradaci-ny el uso diario
gue hacemos de la energ?a. En tal sentido, es importante mostrar el papel que desempefa la energ?a
(combustibles, energ?a el@ctrica, etc.) en las sociedades modernas, al punto que se ha tornado un bien
de consumo y hasta de conflicto.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:
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A Reconocer los principales mecanismos de intercambio de energ?a que se dan a su alrededor.

A Reconocer algunas de las maneras en que puede trasmitirse o intercambiarse energ?a (luz y sonido),

A Elaborar hip-tesis acerca del mecanismo de intercambio de energ?a que predomina en un deter-
minado proceso.

Los movimientos: descripci-n y representaci-n

An8lisis de distintos movimientos y variaciones temporales de fen-menos y objetos. Uso de
distintas representaciones de los movimientos: grgficos y otras. Noci-n de velocidad y su uso
para la interpretaci-n de gr8ficos y tablas.

A trav®s del an8lisis y descripci-n de movimientos sencillos y en forma cualitativa se procura el abor-
daje desde dos aspectos diferenciados y complementarios: por una parte la comprensi-ny el an§lisis
de los movimientos y las variaciones y por el otro el uso de distintas t®cnicas de representaci-n como
grsficos, tablas de valores e inclusive textos para su descripci-n.

Se pretende que estos contenidos sean tratados a largo del aflo centr§ndose en la descripci-n de canti-
dades que var%n con el tiempo. Pueden ser las conocidas de la cinem§tica tradicional, como posiciones o
distancias recorridas, y tambi®@n otras como niveles del I’quido en una botella que se llena, el crecimiento
de las hojas o de las ra?ces de una planta, la variaci- n de la talla de los alumnos/as a lo largo del afo, etc.
De esta manera, al no circunscribirse a la descripci-n de los movimientos sino a las variaciones en general
se promueve una Vvisi-n m8§s amplia y a la vez m8s dcercanad al alumno/a que la de variaci-n temporal.

A trav@s de esta diversidad se procura la exploraci-n de las distintas formas de representaci-n, la selecci-n
de las m8s adecuadas para cada tipo de variaci-n (seleccionando unidades y escalas de representaci-n), la
elaboraci-n de predicciones cualitativas de comportamientos (en qu® ®poca crece m§s r8pido una planta,
cu8ndo se llena m8s r8pido una botella al final o al principio, etc.) e inclusive su puesta a prueba.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

A Describir movimientos y/o variaciones de objetos o fen-menos de su entorno utilizando concep-
tos y terminos adecuados (velocidad, tiempo, etc.).

A Seleccionar las tecnicas y las magnitudes m§s apropiadas para la descripci-n.

A Hacer predicciones cualitativas respecto del movimiento o la variaci- n estudiados.

La Tierra y el Universo

Los objetos del Sistema Solar y sus movimientos

El Universo, sus componentes y escalas. El Sistema Solar: sus componentes, tamafo y distan-
cias. Descripci-n del cielo nocturno. Las formas de observaci - n. El movimiento aparente de los
astros y planetas. La evoluci-n de las concepciones acerca de nuestro lugar en el Universo: del
geocentrismo al Sistema Solar.

Los contenidos trabajados en este n¥.cleo durante este afo se vinculan con una primera aproximaci-n
cuantitativa al estudio del movimiento del planeta, su ubicaci-n en el Sistema Solar y los efectos
aparentes de los movimientos de la Tierra.

Estos contenidos pueden relacionarse de manera directa con los del eje de la energ?a y los movimientos, y
en particular con las habilidades de descripci-n e interpretaci-n de los movimientos. Es de especial inte-
r@s el trabajo con las distintas cosmovisiones que se originan a partir de las interpretaciones que pueden
darse a los movimientos aparentes de los planetas y astros en el cielo. Es interesante trabajar a partir de
observaciones del cielo nocturno planteando debates y bY.squeda de informaci-n acerca del geocentrismo
o0 heliocentrismo a partir de las evidencias hist-ricas y actuales (fotos satelitales y otras fuentes).

Si bien la descripci- n de los componentes del sistema solar es un tema ya trabajado en el nivel educativo
anterior, en esta ocasi-n se le brinda la impronta de un car8cter cuantitativo, no a partir de leyes sino en
lo que respecta al tratamiento y uso de dimensiones y escalas para analizar la correcci-n de los modelos
que se hacen habitualmente del sistema solar y buscando regularidades entre per?odos de orbitaci-n y dis-
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tancias al Sol que en los afjos subsiguientes se tratar§n cuantitativamente con las leyes de Kepler. Pueden,
una vez introducido el valor de la velocidad de la luz, analizar la escala del Sistema Solar en minutos-luz, y
comparar estos valores con otras distancias astron - micas y con los valores expresados en otras unidades.

Al igual que en los dem§s contenidos de Ciencias Naturales es fundamental el trabajo desde la ob-
servaci-n y la investigaci-n bibliogr§fica, estimulando el registro y el an8lisis de los datos y la des-
cripci-ny comunicaci-n a trav@s de distintas estrategias (dibujos, relatos), para llegar luego al uso de
modelos (a escala) para la interpretaci-n de los fen-menos como las fases de la Luna o los eclipses.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

A Conocer los componentes del Sistema Solar (Sol, planetas, sat@lites, asteroides) y sus dimensiones
caracterssticas (duraci-n de per?odos, distancias, entre otros).

A Comparar dimensiones y distancias t?picas del Sistema Solar.

A Describir e interpretar los movimientos aparentes de los objetos en el cielo.

A Reconocer el car§cter relativo de los movimientos y sus consecuencias en las concepciones cientficas.

La interacci-n y la diversidad en los sistemas biol - gicos

La Vida: Unidad y Diversidad

La vida y sus caracter’sticas: Caracter?sticas de los seres vivos: composici-n qu?mica, organizaci-n,
relaci-n con el medio, regulaci- n, ciclo vital, programa gen@tico y evoluci-n. Los procesos de nutrici-n,
relaci-n y reproducci- n. La construcci- n de criterios de clasificaci-n para agrupar a los seres vivos.

A partir de la identificaci-n de las caracterzsticas de los seres vivos, se procura la construcci-n de un
marco referencial de atributos comunes a todos los organismos con relaci-n a: composici-n qu?mica,
organizaci-n, relaci-n con el medio, regulaci-n, ciclo vital, programa gen@tico y evoluci-n, permi-
tiendo una aproximaci-n a la conceptualizaci - n de los procesos de nutrici-n, relaci-ny reproducci-n,
as? como a la construcci- n de criterios de clasificaci-n alternativos a los empleados para agrupar a los
seres Vvivos en las cl§sicas cinco categor?as taxon - micas.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

A Identificar las caracter?sticas que comparten los seres vivos.
A Clasificar los seres vivos de acuerdo a diversos criterios (seg¥n su nutrici-n, la cantidad y tipo de
cBlulas que los conforman, su ciclo de vida, su h§bitat).
A Comunicar con vocabulario preciso la finalidad de los procesos de nutrici-n, de relaci-n y de
reproducci-n.
La diversidad de formas y funciones como consecuencia del proceso evolutivo. Los niveles de orga-
nizaci-n de los seres vivos: propiedades emergentes.

Si bien los seres vivos comparten un conjunto de caracterzticas, existe gran diversidad de formas y funciones
como consecuencia del proceso evolutivo. En tal sentido se procura el an§lisis de los niveles de organizaci-n
biol - gicos desde las propiedades emergentes, poniendo el @nfasis en los niveles de organismo y de sistemas.

El an8lisis de textos periodsticos y de divulgaci-n pretende la reestructuraci-n o la ampliaci-n de las
ideas previas que los alumnos/as han construido con relaci-n a la Biodiversidad, su importancia y las
causas y consecuencias de su alteraci- n por parte de las actividades humanas.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

A Reconocer las propiedades emergentes y dar ejemplos de organismos correspondientes a los di-
versos niveles de organizaci-n.
A Justificar sus opiniones desde una validaci-n cient*fica.

Los seres vivos como sistemas abiertos que intercambian materia y energ?a
A Las plantas como sistemas aut - trofos
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Estructuras vegetales implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-n y reproducci-n. La
observaci- n, registro y an§lisis de los cambios producidos en los vegetales durante su ciclo de
vida. Identificaci-n de los factores que interact¥an en la nutrici-n vegetal. B¥squeda, organi-
zaci-ny comunicaci-n de informaci-n desde diversas fuentes y c¢-digos expresivos.

Desde la interacci-n de los alumnos/as con diversidad de plantas, se propone el disefo e implementaci-n
de experiencias y experimentos sencillos de modo de promover el acercamiento a la identificaci-n de
estructuras y procesos espec#icos con relaci-n a las funciones de:

- Nutrici-n, desde la incorporaci-n, el transporte y transformaci-n de sustancias y las trans-
formaciones energ®ticas relacionadas con los procesos metab-licos como la fotosntesis y la
respiraci-n. La elaboraci-n de disefos experimentales utilizando diversos fertilizantes permite
la observaci-n, el registro de datos en tablas y cuadros y la comparaci-n del crecimiento de las
plantas con y sin agregados, as? como la identificaci-n de algunos de los factores (como luz,
agua, temperatura, nutrientes) que interact%an en la regulaci- n del crecimiento.

- Relaci-ny la respuesta a est’mulos ambientales. La experimentaci- n con las respuestas de las plan-
tas a algunos estZmulos ambientales como luz o agua, permite la ejercitaci-n en t@cnicas de medi-
ci-n, destrezas de incorporaci-n e interpretaci-n de informaci-n y estrategias investigativas como
la reflexi- n sobre lo producido y las estrategias empleadas.

- Reproducci-n, desde la identificaci-n y descripci-n de atributos morfol-gicos espec?ficos
productores de gametas 0 esporas dm8s 0 menos conspicuos-, se pretende la relaci-n con los
procesos de reproducci-n sexual y asexual, as2 como con los ciclos de vida de los grupos m8s
representativos de plantas (sin semillas y con semillas).

De tal modo utilizando como estrategia de trabajo el uso de situaciones problem8ticas abiertas, se
promueve el acercamiento de los alumnos/as a los procesos relativos a la construcci-n del conoci-
miento cientfico. En tal sentido es necesario considerar la construcci-n y reconstrucci-n de modelos
interpretativos con relaci-n a la estructura y fisiolog?a vegetal y sus ciclos de vida. Asimismo, la lec-
tura de experimentos hist-ricos y el an§lisis del contexto socio cultural en el que fueron producidos
aportan a la discusi-n acerca del car§cter cambiante y provisorio del conocimiento cient?fico.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

- ldentificar estructuras vegetales implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-n y reproducci-n.

- Diseflar e implementar experiencias y experimentos con relaci-n a la nutrici-n vegetal y los
factores que en ella inciden.

- Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibuijos), as* como en diversos tipos de texto (informes y otros).

A Los animales como sistemas heter - trofos por ingesti-n

Estructuras animales implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-n 'y reproducci-n. La obser-
vaci-n, registro y an8lisis de los tipos de alimentaci-n de vertebrados e invertebrados. B¥sque-
da, organizaci-ny comunicaci-n de informaci-n desde diversas fuentes y c-digos expresivos.

Desde la interacci-n de los alumnos/as con diversidad de animales, el diseffo e implementaci-n de
experiencias y experimentos sencillos promueven el acercamiento a la identificaci- n de estructuras y
procesos especzficos con relaci-n a las funciones de:

- Nutrici-n, desde la incorporaci-n por la digesti-n y la respiraci-n, el transporte por la circula-
ci-n, la transformaci-n de sustancias y las transformaciones energ®ticas relacionadas con los
procesos metab-licos y la eliminaci - n de desechos metab - licos por la excreci-n. La elaboraci-n
de diseflos experimentales permite la observaci-n, el registro de datos en tablas y cuadros y
la comparaci-n entre los tipos de alimentaci-n de vertebrados e invertebrados, as? como las
estructuras involucradas y los comportamientos relacionados con ellas.

- Relaci-n, la respuesta a estZmulos ambientales.
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- Reproducci-n, desde la identificaci-n y descripci- n de atributos reproductivos especzficos.

En este sentido para la construcci-n de destrezas especzficas es significativo el montaje de un acuario o de
un terrario a lo largo del aflo do al menos gran parte del ciclo lectivo- para el mantenimiento de animales
(peces, caracoles, lombrices, entre otros), de modo de promover no s-lo la responsabilidad individual y
grupal, sino tambi®n la observaci- n sistem§tica, el registro y organizaci-n de datos, la elaboraci-ny con-
trastaci-n de hip-tesis surgidas durante la interacci-n de los alumnos/as con el dispositivo elegido.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

- Describir someramente los procesos involucrados en las funciones de nutrici-n, relaci-ny re-
producci-n en animales vertebrados e invertebrados.

- Diseflar e implementar experiencias y experimentos con relaci-n a la nutrici-n animal y los
factores que en ella inciden.

- Registrar informaci-n de diversas fuentes (observaci-n directa, bibliogr§fica, multimedia).

- Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibuijos), as* como en diversos tipos de texto (informes y otros)

A Los hongos como sistemas heter - trofos por absorci-n

Estructuras de los hongos implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-ny reproducci-n. La
observaci- n, registro y anglisis de los tipos de nutrici-n de los hongos y su importancia para el
hombre y el ambiente. B¥squeda, organizaci-n y comunicaci-n de informaci-n desde diversas
fuentes y c-digos expresivos.

Desde la interacci-n de los alumnos/as con organismos unicelulares y pluricelulares del Reino de los
Hongos, el disefo e implementaci-n de experiencias y experimentos sencillos promueven el acerca-
miento a la identificaci- n de estructuras y procesos espec?ficos con relaci-n a las funciones de:

- Nutrici-n, desde el reconocimiento de los tres sistemas de vida a partir de la absorci-n de compues-
tos org8nicos digeridos extracelularmente: sapr-fita, pargsita y simbi-tica. En este sentido se pro-
pende al reconocimiento de las asociaciones simbi- ticas de los hongos como micorrizas y lPquenes.

- Relaci-n, la respuesta a est’mulos ambientales.

- Reproducci-n, desde la identificaci-n y descripci-n de los atributos reproductivos espec?ficos
m8s conspicuos.

Asimismo resulta pertinente la b¥%squeda y an8lisis de informaci-n periodtica y de divulgaci-n con
relaci-n a la importancia econ-mica de los hongos, tanto por sus efectos ben@ficos como por los
perjudiciales para el hombre y el medio.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

- Identificar estructuras de los organismos del Reino de los Hongos responsables de las funciones
de nutrici-n, relaci-ny reproducci-n.

- Interpretar los efectos que los hongos producen sobre la materia org8nica y sus consecuencias
para la actividad humana y el medio.

- Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibujos), as* como en diversos tipos de texto (informes y otros).

A Los organismos microsc-picos como sistemas aut-trofos y heter - trofos
Estructuras implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-ny reproducci- n de bacteriasy pro-
tistas. Efectos ben®ficos como los perjudiciales para la actividad humana y el medio. B¥squeda,
organizaci-n y comunicaci-n de informaci-n desde diversas fuentes y c- digos expresivos.

Dadas las limitaciones que presentan el tamafjo microsc-pico y la peligrosidad de este conjunto de
organismos para la experimentaci-n, resulta pertinente promover la b¥%squeda y an8lisis de informa-
ci-n periodzstica y de divulgaci-n con relaci-n a la importancia econ-mica de los microorganismos,
tanto por sus efectos ben@ficos como por los perjudiciales para el hombre y el medio.
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La diversidad de organismos microsc - picos procura el acercamiento a la identificaci-n de estructuras
y procesos especzficos con relaci-n a las funciones de:

- Nutrici-n aut-trofa y heter-trofa. Al respecto es importante considerar la integraci-n de estos
temas con los desarrollados en oLas energ?as: diversidad y cambiod.

- Relaci-ny la respuesta a est?fmulos ambientales.

- Reproducci-n, desde la identificaci-n y descripci- n de atributos reproductivos espec?ficos.

Identificadas las diferencias entre c@lulas procariotas -con las bacterias- y eucariotas, para el caso de
los organismos del Reino Protista-, se plantea la aproximaci-n al concepto de virus y sus implicancias
en la din8mica de los procesos de la naturaleza.

Asimismo, y desde los microorganismos de inter®s sanitario, se propone la investigaci-n con relaci-n a
los mecanismos de los efectos pat-genos, as? como las medidas de prevenci-n m8s convenientes para
evitar la infecci-n con los mismos.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

- Caracterizar a los organismos microsc - picos desde los efectos ben@®ficos como los perjudiciales
para la actividad humana y el medio.

- Comunicar en forma oral y escrita las observaciones realizadas en diversos registros (tablas de datos,
cuadros de doble entrada, esquemas y dibujos), as* como en diversos tipos de texto (informes y otros).

A Las relaciones tr-ficas entre los seres vivos
La representaci - n de las relaciones entre los seres vivos en redes tr - ficas relacionando los distintos
modelos de nutrici- n. Los factores que inciden en la alteraci-n de la din8mica de los ecosistemas.

Este n¥cleo de contenidos procura establecer un marco particular para la integraci-n de los conte-
nidos relacionados con contenidos disciplinares de Biolog?a, F&sica y Qu?mica. Por ello es que resulta
conveniente plantearlo desde el contexto ambiental en el que se desenvuelven los alumnos/as po-
niendo en pr8ctica una salida a campo de modo de identificar los grupos de seres vivos que interac-
tan en un ambiente particular. Desde este marco, los alumnos/as pueden proponer las relaciones
tr-ficas entre los organismos represent&ndolas en redes alimentarias alternativas.

Asimismo la elaboraci-n de hip- tesis acerca de los efectos en la din8mica de los ecosistemas provoca-
dos por la desaparici- n y/o introducci-n de especies en las tramas tr - ficas permite la puesta en juego
de actividades de debate o discusi-n.

Como resultado del trabajo sobre estos contenidos los alumnos/as podr§n:

- Representar en redes las relaciones tr-ficas de diversos ecosistemas vinculado con los distintos
modelos de nutrici-n.

- Adoptar posturas crzticas frente a los factores que inciden en la alteraci-n de la din8mica de los
ecosistemas.

El cuerpo humano como sistema

Integraci-n de funciones y procesos en el organismo humano. Estructuras implicadas en los
procesos de nutrici-n, relaci-n 'y reproducci-n. Los cambios f2sicos en el adolescente. Alimen-
tos, nutrientes y dieta saludable.

Sin incurrir en la mera descripci- n de la morfolog? de los diversos sistemas que conforman al organismo
humano se procura enfatizar las interrelaciones entre los distintos sistemas de nutrici- n, de coordinaci-n
y control y de reproducci- n. Se propone asimismo la indagaci- n acerca de los diferentes nutrientes que se
obtienen de los alimentos y las funciones que cumplen en el organismo humano de modo de interpretar
su relaci-n con la salud, en particular la del adolescente. Este n¥cleo tem§tico intenta promover no s-lo
la reestructuraci- n y/ o ampliaci- n de las ideas que los alumnos/as han construido respecto de nutrici-ny
alimentaci-n, sino tambi®n la toma de decisiones responsables respecto de la dieta saludable.
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Dados la edad de los alumnos/as y los cambios que manifiestan, se plantea identificar las caractersti-
cas generales de los cambios f2sicos que se desarrollan en la pubertad y la adolescencia como parte del
desarrollo y cambio del cuerpo humano a lo largo de la vida. Dados las inquietudes e intereses que se
producen en el tratamiento de la tem§tica, es fundamental la elaboraci-n de una propuesta de ense-
flanza en la cual el tratamiento de lo f2sico sea considerado como un elemento org8nico que sustenta
la construcci-n de una identidad sexual, pero que no se reduce a ella. Para esto es preciso contar con
el aporte del docente de la materia y la colaboraci-n de otros docentes y actores institucionales o
comunitarios que permitan trabajar la sexualidad desde su inscripci-n social, cultural y familiar.

Como resultado del trabajo sobre los contenidos de este n¥cleo los alumnos/as podr§n:

A Describir las principales funciones de los -rganos del cuerpo humano y explicar las interacciones
entre ellos.

A Concebir al organismo humano como un sistema complejo, abierto, coordinado y que se re-
produce, analizando desde este punto de vista las problem§ticas relacionadas con la salud y las
acciones que tiendan a la prevenci-n.

A Ubicar las caracterzsticas fsicas de los cambios corporales y la funci-n reproductora del organis-
mo humano como un aspecto de la construcci-n de la identidad sexual.
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ORIENTACIONES DIDECTICAS

LAS TAREAS DEL DOCENTE

En este apartado se hacen algunas reflexiones acerca de qu® actividades y qu® tareas resultan oportunas para
trabajar en la enseflanza y el aprendizaje de las ciencias naturales tendiendo a los prop - sitos de la materia, as?
como reflexionar en torno de qu® lugares deben ocupar alumnos/as y docentes en las clases de ciencias.

Lo propio de la escuela -y en lo que resulta irremplazable como instituci-n social- es generar una
comunidad de pr8cticas culturales. Entre esas prScticas culturales tienen su lugar los modos de hacer
y pensar espec?ficos de las ciencias naturales que deben ponerse a circular para ser construidos y
distribuidos, de modo que la actividad humana vinculada al hacer ciencia cobre sentido en todas sus
dimensiones e implicancias: |- gicas, ®ticas, epistemol - gicas. El docente ocupa un lugar central como
adulto formado en ese 8mbito y capaz de desplegar las estrategias necesarias y pertinentes para
acompafar y enriquecer los procesos de construcci-n de conocimiento en los alumnos/as.

Desde esta concepci-n, las tareas de enseflanza que el docente debe desplegar en Ciencias Naturales
son, entre otras:

A Crear un ambiente participativo y comprometido con las actividades de aprendizaje de ciencia escolar.

A Considerar como parte de la complejidad de la enseflanza de conceptos cient?ficos, las representacio-
nes y marcos conceptuales con los que los alumnos/as se aproximan a los huevos conocimientos.

A Plantear problemas, a partir de situaciones cotidianas y/o hipotticas, en las que se pongan en
acci-n los modelos y marcos te-ricos con los que se quiere trabajar.

A Favorecer el encuentro entre la experiencia concreta y las teor?as cient?ficas que den cuenta de
los fen-menos implicados.

A Generar espacios de trabajo colaborativo entre pares para favorecer la confrontaci-n de ideas
cient?ficas y los procesos de expresi-n de las mismas.

A Modelizar, desde su actuaci-n, los modos particulares de pensar y hacer que son propios de las
ciencias experimentales. En este sentido, el pensamiento en voz alta y otras estrategias semejan-
tes, permiten al alumno/a visualizar como un adulto competente en estas cuestiones, piensa y
resuelve los problemas espec?ficos que se le presentan.

A Disefar actividades experimentales y salidas de campo con una planificaci-n previa que permita en-
tender y compartir el sentido de las mismas dentro del proceso de aprendizaje.

A Explicitar los motivos de las actividades propuestas, as2 como los criterios de concreci-n de las
mismas y las demandas espec?ficas que se plantean a los alumnos/as para la realizaci-n de sus
tareas de aprendizaje en ciencias naturales.

A Trabajar con los errores de los alumnos/as como fuente de informaci-n de los procesos intelectuales
que est8n realizando y gestionar al error como parte de un proceso de construcci-n de significados.

A Poner en circulaci-n en el §mbito escolar el dsaber cienciasé, el dsaber hacer en ciencias y saber sobre
las actividades de las ciencias en sus implicancias @ticas, sociales y polticas.

A Evaluar las actividades con criterios explicitos concordantes con las tareas propuestas y los obje-
tivos de aprendizaje que se esperan alcanzar.

ACTIVIDADES QUE PROPICIAN APRENDIZAJES ESPECCFICOS DE CIENCIAS NATURALES

De acuerdo con el enfoque de enseflanza para la materia y en consonancia con los prop - sitos esta-
blecidos para la misma en el presente disefo, se propone el modelo investigativo como modelo de
trabajo con los alumnos/as, ya que implica un conjunto de actividades espec?ficas y orientaciones
precisas sobre el trabajo escolar como los procesos de resoluci-n de problemas en los que se incluyen
los procedimientos espec?ficos del saber hacer en ciencias y aquellos ligados a la b¥%squeda, el trata-
miento y la comunicaci-n de la informaci-n.
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Leer y escribir en Ciencias Naturales

En el contexto de la ciencia escolar, las actividades vinculadas con la expresi-n de las ideas resultan centrales.
La comunicaci-n (de ideas y/o resultados) es una actividad central para el desarrollo cient?fico y es por tanto
una actividad pertinente y relevante en el 8mbito del aprendizaje de la ciencia escolar. Lo que significa que
deben ser explicitamente trabajadas dando tiempo y oportunidades para operar con ellas y sobre ellas.

La necesidad de explicar, justificar, argumentar sobre ideas, modelos, hip - tesis o alternativas posibles, son
parte del quehacer en ciencias naturales y por lo tanto se debe prestar especial atenci-n a estas cuestiones
a la hora de disefar e implementar actividades con los alumnos/as.

Por otro lado, tienen un alto valor formativo en lo que respecta a la consolidaci- n de actitudes propias
de la convivencia democr§tica, como son el respeto y la valoraci-n de las opiniones de otros y permiten
discernir la claridad o veracidad de una argumentaci-n, reconociendo enunciados cient#ficos y distin-
gui®ndolos de los pseudo cient?ficos o de las meras opiniones.

Estas consideraciones implican que en la pr8ctica concreta del trabajo escolar en ciencias naturales se
lleven adelante las siguientes acciones:

A Leer y consultar diversas fuentes de informaci-n y contrastar las afirmaciones y los argumentos
en las que se fundan con las teor?as cientficas que den cuenta de los fen-menos involucrados.
A Dar explicaciones antes de la lectura de un texto para favorecer la comprensi-n de los mismos y
trabajar con y sobre los textos de ciencias en cuanto a las dificultades espec?icas que @stos plantean

(Ixico abundante y preciso, estilo de texto informativo, modos de interpelaci-n al lector, etc.)

A Cotejar distintos textos, comparar definiciones, enunciados y explicaciones alternativas, por lo que
se plantea la necesidad de seleccionar y utilizar variedad de textos, revistas de divulgaci-n o fuentes
de informaci-n disponiendo el tiempo y las estrategias necesarias para la enseflanza de las tareas
vinculadas al tratamiento de la informaci- n cientfica.

A Trabajar sobre las descripciones, explicaciones y argumentaciones y fomentar su uso tanto en
la expresi-n oral como escrita. Es importante tener en cuenta que estas habilidades vinculadas
con la comunicaci-n son parte del trabajo escolar en ciencias naturales y por lo tanto deben ser
explicitamente ensefladas generando oportunidades para su realizaci-n. El trabajo con pares o
en grupos colaborativos favorecen estos aprendizajes y permiten ampliar las posibilidades de
expresi-ny circulaci-n de las ideas y conceptos cient?ficos a trabajar.

A Adecuar los textos a diferentes prop - sitos comunicativos (justificar, argumentar, explicar, descri-
bir) en ciencia escolar.

A Precisar los formatos posibles o requeridos para la presentaci-n de informes de laboratorio, ac-
tividades de campo, visitas guiadas y descripciones.

A Comunicar a diversos p¥blicos (alumnos/as m8s pequefos, pares, padres, comunidad) una misma infor-
maci - n cient?fica como forma de romper con el uso exclusivo del texto escolar.

A Explicar y delimitar las demandas de tarea hechas a los alumnos/as en las actividades de bYis-
queda bibliogr§fica o en la presentaci-n de pequefas investigaciones (problema a investigar,
formato del texto, citas o referencias bibliogr§ficas, extensi-n, ilustraciones) o todo elemento
textual o paratextual que se considere pertinente.

A Orientar las actividades de los alumnos/as, siendo el docente el primer modelo de actuaci-n. En este
sentido, es importante que el docente lea textos frente a sus alumnos/as, en diversas ocasiones y con
distintos motivos, especialmente cuando los mismos presenten dificultades o posibiliten la aparici-n
de controversias o contradicciones que deben ser aclaradas, debatidas o argumentadas. La actuaci-n
de un adulto competente en la lectura de textos cient?ficos ayuda a visualizar los procesos que atra-
viesa un lector al trabajar un texto de ciencia con la intenci-n de conocerlo y comprenderlo.
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Observar, describir y experimentar como procedimientos espec?ficos del quehacer cient?fico

Junto con los procedimientos referidos a la b¥%squeda y tratamiento de la informaci-n aparecen,
en la actividad cientfica, otros que deben ser objeto de reflexi-n y enseflanza. La observaci-n, la
descripci-n, la experimentaci-ny la b¥%squeda de soluciones a problemas planteados, son centrales y
espec?ficos en el 8mbito de la enseflanza de las ciencias naturales.

De acuerdo a los lineamientos del presente Disefo Curricular, en relaci-n con la observaci-ny la des-
cripci-n, las actividades propuestas a los alumnos/as en las clases de ciencias naturales deben estar
orientadas de tal modo que los alumnos/as aprendan a:

A observar y describir sistem8ticamente los fen-menos;

A plantear problemas de la vida cotidiana y/o situaciones hipot@ticas que impliquen los contenidos
a ensefar;

A disefar y/o realizar experimentos;

A plantear conjeturas e hip - tesis;

A elaborar preguntas que permitan ampliar o reformular los conocimientos;

A establecer semejanzas y diferencias;

A clasificar de acuerdo a diversos criterios;

A construir y reconstruir modelos descriptivos o explicativos de fen-menos o procesos naturales;

A dar ejemplos de situaciones en las que se apliquen los contenidos aprendidos.

La observaci-n y la descripci-n deben atender tambi®n a las diversas condiciones en que se realizan como:

A observaci-n sin mediaci-n de instrumentos;

A observaci-n con instrumentos o equipos (lupas, microscopio - ptico, term-metro);

A diferenciaci- n entre lo inmediato de lo mediato comenzando a establecer la idea de proceso;

A utilizaci-n de registros y anotaciones;

A comunicaci-n de la informaci-n y utilizaci-n de los datos relevados para inferir u obtener con-
clusiones posteriores.

Se busca que, a trav®s de estas actividades, aparezcan y se trabajen con los alumnos/as:

A conflictos y contradicciones entre lo que conocen y lo desconocido a aprender;

A'el inter®s por encontrar soluciones a problemas o preguntas nacidas de la propia necesidad de
conocer sobre los temas propuestos;

A el planteo de hip-tesis o conjeturas tentativas, al principio y modificables de acuerdo a los nue-
vos datos y marcos te-ricos que se vayan incorporando;

Ael disefo y/o implementaci-n de experiencias que permitan contrastar las hip - tesis planteadas;

A la profundizaci-n en los conceptos necesarios y precisos para responder a las preguntas o pro-
blemas formulados tal que el proceso de aprender est® en consonancia con las pr8cticas de la
actividad cient?fica.

El planteo de conjeturas o hip - tesis exige del alumno/a que ponga en acci-n los conocimientos apropia-
dos para la resoluci-n de una situaci-n, planteando alternativas de soluci-n que puedan ser corrobora-
das o descartadas a partir de los elementos de la pr§ctica experimental o de la b¥squeda bibliogr§fica.

Plantear una conjetura o hip - tesis implica que los alumnos/as:

{l analicen la problem§tica planteada;

A comprendan, a partir de ese an8§lisis, de qu® se trata el problema y a qu® conceptos remite ese
fen-meno;

A reconozcan las caracterssticas de la situaci-n y las variables e invariantes presentes en la misma
y decidan qu® conocen y qu® necesitan conocer sobre el tema;

A planteen alternativas de soluci-n de acuerdo con los datos experimentales y/o los marcos te-ri-
COS propuestos;
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A intervengan eficazmente cooperando con otros en la bYsqueda de soluciones y construcci-n de nue-
vos conocimientos, lo que implica reconocer y atravesar confusiones, contradicciones, conflictos, as?
como entender la necesidad de explicar, argumentar y justificar las decisiones tomadas. Esta necesidad
de clarificar y re-pensar sus propias ideas, de ponerlas en discusi-n con las de otros, dan sentido a las
actividades vinculadas con la comunicaci-n tanto oral como escrita -actividades significativas toda
vez que el conocimiento socialmente construido atraviesa necesariamente todos los procedimientos
mencionados en los §mbitos acad®micos y en los procesos de investigaci-n cientfica-.

Trabajar con problemas

En la enseflanza de las ciencias la resoluci- n de problemas es reconocida como parte fundamental de
los procesos cient?ficos, constituyendo una de las pr§cticas m§s extendidas. Sin embargo, habitual-
mente se trabaja con problemas cerrados de resoluci- n casi exclusivamente cuantitativa con la canti-
dad de datos necesarios y suficientes, que s-lo requieren de la aplicaci-n de una ecuaci- n o algoritmo
conocido. Se ensefan as? problemas-tipo cuyo %nico objetivo es la comprobaci-n o el afianzamiento
de cierto contenido. De este modo, la teor?a se ilustra con los problemas juzg&ndose el resultado final
y no el proceso de resoluci-n, lo que implica que los alumnos/as pueden memorizar los algoritmos sin
una comprensi-n cabal de los conceptos y marcos te-ricos involucrados.

En el marco del presente Diseflo Curricular, sin embargo, se entiende por resoluci-n de problemas una
propuesta metodol - gica ampliamente diferente a la mencionada utilizada en las clases tradicionales
que implica que las situaciones que se planteen como problemas debergn:

A Promover la adquisici-n de procedimientos en relaci-n con los m@todos de trabajo propios de las
ciencias naturales.

A Formular verdaderas cuestiones a resolver por los alumnos/as.

A Demandar el uso de estrategias para su resoluci-n y por lo tanto la elaboraci-n de un plan de acci-n
en el que se revisen y cotejen los conceptos y procesos cientficos involucrados y no s-lo aquellos que
presenten una estrategia inmediata de resoluci-n dentendidos habitualmente como ejercicios-.

A Admitir varias soluciones o alternativas de soluci-n.

A Integrar, en lo posible, estrategias experimentales (uso de instrumentos, recogida de datos expe-
rimentales, construcci-n de grg&ficos y esquemas, b¥squeda de informaci-n de diversas fuentes,
entre otras) y no ser exclusivamente problemas de I8piz y papel.

A Ampliar las posibilidades del problema no reduci®ndolo a un tipo conocido.

A Posibilitar su ensefanza como un componente fundamental de la metodologa de las ciencias
cuando se enfrenta a una investigaci- n.

A Permitir el debate de ideas y la confrontaci-n de diversas posiciones en el trabajo grupal.

Investigar en Ciencias Naturales

Las investigaciones tal como son entendidas en el enfoque de este Disefo Curricular se orientan a
poner a los alumnos/as frente a la posibilidad de trabajar los contenidos de la materia de forma inte-
grada, permitiendo aprender simult§neamente con los marcos te - ricos y conceptuales los procederes
espec?ficos de las ciencias naturales.

Las investigaciones pueden plantearse para resolver tanto problemas te - ricos como pr&cticos. En los prime-
ros, el inter®s est§ puesto en una situaci- n vinculada con el marco te-rico (por ejemplo, de qu® depende la
cantidad de calor que intercambia un cuerpo con el medio) y puede provenir de una hip - tesis o predicci- n
realizada en el desarrollo de un modelo te-rico. En las investigaciones pr8cticas, las situaciones son m8s
cercanas al contexto cotidiano y permiten poner el @nfasis en la comprensi-n de los procedimientos de las
ciencias, el planificar y realizar investigaciones aungue no est@n orientadas a la obtenci- n de conocimiento
te-rico (por ejemplo qu® material resultar’a m§s apto para una determinada finalidad).
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Seg¥n las pautas que se ofrezcan a los alumnos/as para el trabajo, las investigaciones pueden ser
dirigidas o abiertas. Esta divisi- n depende de muchos factores que el docente debe considerar como:
el nivel de conocimiento de los alumnos/as respecto de conceptos y procedimientos que deban utili-
zarse, la disponibilidad de tiempos, la forma en que se define el problema, la diversidad de m@todos
de soluci-n, entre otros. Como en todo aprendizaje el uso de investigaciones implica una gradualidad
comenzando con trabajos m8s pautados hacia un mayor grado de autonom?a de los alumnos/as, en la
medida en que ®stos adquieran las habilidades necesarias.

Al realizar investigaciones se ponen en juego, junto con el aprendizaje de conceptos, el de los proce-
dimientos y destrezas espec?ficos del quehacer cient*fico, por lo cual no pueden reducirse a trabajos
experimentales, sino que deben implicar procesos intelectuales y de comunicaci-n -cada uno expl-
citamente ensefado y trabajado por y con los alumnos/as-. Tal como se las concibe en este disefo
curricular, las investigaciones deben realizarse integralmente desde el inicio, dando oportunidades a
los alumnos/as para aprender las t@cnicas, procedimientos y conceptos que resulten pertinentes en
cada situaci-n, en el curso mismo de la investigaci- n.

Es necesario resaltar que la realizaci- n de una investigaci-n no implica, necesariamente, el uso de labo-
ratorio o de t@cnicas experimentales sofisticadas. Muchas y muy buenas investigaciones escolares pue-
den realizarse a trav@s de b¥squedas bibliogrgficas o por contrastaci-n con experiencias sencillas desde
el punto de visto t&cnico, cuya realizaci-n puede llevarse a cabo en el aula o a%n en los hogares.

A modo de sntesis se mencionan, siguiendo a Caamafo® (2003) algunas fases del proceso seguido
durante las investigaciones que permiten orientar el trabajo:

A Fase de identificaci-n del problema: en la que se permite a los alumnos/as la discusi- n de ideas
que permitan identificar la situaci-n a resolver, conceptualizarla, formular las posibles hip - tesis
y clarificar las variables a investigar.

A Fase de planificaci-n de los pasos de la investigaci-n: en la que se confeccionan los planes de
trabajo y se los coteja con el grupo de pares y con el docente.

A Fase de interpretaci-n y evaluaci-n: en la que los datos relevados se valoran, se interpretan y se
comparan con los de otros grupos y otras fuentes hasta establecer su validez.

A Fase de comunicaci-n: en la que, mediante diversos formatos, se redactan informes o se expresan
las conclusiones en forma oral al grupo o a la clase, propiciando los debates sobre los resultados o
planteando nuevas investigaciones asociadas que permitan profundizar la problem§tica trabajada.

Es necesario recalcar que una tarea importante a cargo del docente es el seguimiento de una metodolog?a
que permita a los alumnos/as comprender la | - gica y la cultura propia del quehacer cient?fico. Es necesario
insistir en la realizaci-n de planes de acci-n, discutirlos con los grupos de alumnos/as, dar orientaciones
especficas o sugerencias cuando sea necesario, as? como disponer los medios adecuados para la realizaci-n
de las investigaciones, coordinar los debates o plenarios para hacer circular y distribuir entre los alumnos/
as los resultados y conclusiones alcanzados. Asimismo, es muy importante considerar los tiempos que re-
quieren las investigaciones, ya que @ste es un factor decisivo sobre todo cuando se comienza a trabajar con
esta orientaci-n. Es preciso dar el tiempo y las oportunidades necesarias para los aprendizajes que deben
realizarse, ya que junto con la obtenci-n de informaci-n y datos se est§8n poniendo en juego destrezas
y habilidades de diverso orden que hacen a la comprensi-n del modo de hacer ciencias. Seguramente la
extensi-n variar§ de acuerdo a m¥itiples factores contextuales, pero es necesario establecer que, como
m2nimo, una investigaci - n escolar requerirg§ de tres clases en las que puedan realizarse las fases de identi-
ficaci-n y planificaci- n, la de realizaci-n y finalmente la de comunicaci-n.

3 Jim@nez Aleixandre, M.P y otros, Ensefar ciencias, Barcelona, Grao, 2003
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ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIDN

En la evaluaci-n en Ciencias Naturales los contenidos no est8n desligados de las acciones o procederes
en los cuales se aplican o transfieren. Por lo tanto la evaluaci- n de los conceptos debe ser tan importan-
te como la de los procedimientos y esto implica revisar los criterios y los instrumentos de evaluaci-n.

CRITERIOS DE EVALUACIDN

Toda evaluaci- n requiere la formulaci-n y explicitaci- n de antemano de los criterios que se utilizar§n
para dar cuenta del nivel de producci-n: respuesta correcta a las consignas, resoluci-n original de
problemas, creatividad u originalidad en la respuesta, reconocimiento de niveles diferentes de an8lisis
en lo que respecta a la profundizaci-n tem§tica, respeto a las normas de presentaci-n, entre otros.
Reconociendo que el principal desaf?o a la hora de pensar en la evaluaci-n consiste en construir cri-
terios que permitan obtener informaci-n v8lida y confiable para el mejoramiento de los procesos de
enseflanza y aprendizaje, as? como de las condiciones en que se producen.

Es necesario que los criterios sean conocidos y, por ende, compartidos con la comunidad educativa,
alumnos/as, colegas, padres y directivos, puesto que se trata de lograr que los alumnos/as aprendan
determinados contenidos y adem§s que sean capaces de comprender cugndo los han alcanzado y
cu8ndo se hallan a¥%n en proceso de lograrlo.

Compartir no significa consensuar en el sentido de acordar criterios, ni reemplazar el rol docente sino
m8s bien comprender que las acciones educativas no se restringen a los contenidos de la materia
sino a una formaci-n de los sujetos, por lo cual la fundamentaci-n de una propuesta educativa y su
comunicaci - n son tan importantes como su puesta en acto.

Se presentan a continuaci - n algunos ejemplos de criterios de evaluaci - n que si bien no agotan la totali-
dad de los contenidos propuestos en este disefo dan IPneas respecto de ¢-mo enunciarlos y trabajarlos.

Respecto de la Energ?a

Utilizar la noci- n de energ?a para explicar algunos fen-menos naturales y cotidianos y aplicar
el oprincipio de conservaci-n de la energ?aé al an§lisis de algunas transformaciones.

Desde este criterio se podrza evaluar si el alumno/a:
Desde lo conceptual:

A relaciona las cualidades de la energ?a con la existencia de recursos energ®ticos,
A relaciona las cualidades de la energ2a con su manifestaci-n en diferentes formas,
A aplica adecuadamente el principio de conservaci-n
A valora los costos y beneficios del uso de distintas fuentes energ@ticas.

Desde los procedimientos:
A utiliza modelos para interpretar situaciones;
A argumenta, justifica, utiliza terminos precisos para explicar.

Respecto de los materiales

Utilizar las propiedades de los materiales para determinar sus posibles usos y aplicaciones, recono-
ciendo los riesgos y los peligros potenciales sobre el ambiente.

A partir de este criterio se podr2a evaluar si el alumno/a:
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Desde lo conceptual:

A relaciona los propiedades de los materiales con su utilizaci-n en la construcci-n de objetos;

A predice o hipotetiza acerca de los eventuales riesgos personales y/o ambientales del uso de un
material determinado.

Desde los procedimientos

A utiliza modelos para interpretar situaciones;
A establece relaciones conceptuales;
A argumenta, justifica, utiliza terminos precisos para explicar.

Respecto de los movimientos

Registrar datos respecto de movimientos de un objeto y representarlos gr§ficamente pudiendo re-
conocer las variaciones en su velocidad a partir de los grgficos.

A partir este criterio se podr?a evaluar si el alumno/a:
Desde lo conceptual:

A describe movimientos de objetos o fen-menos de su entorno utilizando conceptos y t&rminos
pertinentes (velocidad, tiempo, sistema de referencia);

A establece relaciones conceptuales en la predicci-n cualitativa del movimiento o su variaci-n en

un sistema dado.
Desde los procedimientos:

A selecciona las magnitudes y las t®cnicas m§s apropiadas para el registro y la descripci-n de los
movimientos de objetos o fen-menos del entorno;

A interpreta situaciones a partir de gr§ficos;

A construye modelos en forma de gréficos para interpretar situaciones;

A comunica correctamente la informaci-n de datos recogidos en la observaci- n en forma oral y escrita.

Respecto de oLas plantas como sistemas abiertos que intercambian materia y energ?a
con el medioo

Relacionar los factores ambientales con la din8mica del crecimiento vegetal a partir de la informaci-n obte-
nida de diversas fuentes (por actividades experimentales o por b¥squeda bibliogrgfica)

Desde este criterio se podrza evaluar si el alumno/a:

Desde lo conceptual:

A'identifica las estructuras vegetales implicadas en los procesos de nutrici-n, relaci-n y reproduc-
ci-n en distintos ejemplos de plantas;
A relaciona los procesos de nutrici- n vegetal con la din§mica del crecimiento de las plantas.
Desde los procedimientos:

A disefa e implementa experiencias y experimentos con relaci-n a la nutrici-n vegetal y los facto-
res que en ella inciden;

A comunica los resultados y conclusiones de las experiencias y b¥squedas bibliogr§ficas utilizando
diversos registros (grs&ficos, tablas, descripciones, argumentaciones).

INSTRUMENTOS DE EVALUACIDN

Los distintos instrumentos de evaluaci-n informan parcialmente acerca de lo aprendido por los
alumnos/as, por lo que es importante variar los instrumentos para no obtener una informaci-n
fragmentaria. La evaluaci-n no puede centrarse exclusivamente en una detecci-n acerca de c-mo el
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alumno/a orecuerdad determinados conceptos sino que debe integrar, en su formay en su concepci-n,
los conceptos con las acciones que los ponen en juego.

Al disefar un instrumento de evaluaci-n es fundamental hacerlo desde la perspectiva del an§lisis y
toma de decisiones que dicho instrumento permite y, por lo tanto es importante utilizar un repertorio
variado de instrumentos que permitan recoger distintos tipos de informaci-n acerca de los procesos
de aprendizaje para evaluar mejor a los alumnos/as.

Por otra parte, es conocido que los estudiantes se adaptan rgpidamente a un estilo (tipo) de evaluaci-n (la
prueba escrita en la que se requiere aplicaci- n autom§tica de algoritmos, o el examen oral en donde se eva-
[Y:a casi exclusivamente la memoria) y de esta manera sus aprendizajes se dirigen hacia las destrezas que les
permiten resolver exitosamente las situaciones de evaluaci-n, m8s que el aprendizaje de los contenidos.

Un ¥nico instrumento no resulta suficiente a lo largo de un afo para evaluar los distintos niveles de
comprensi-n, dada la variedad de contenidos a aprender. Por ello, es importante diversificar los estilos
de las evaluaciones para que los estudiantes experimenten una gama de instrumentos variados y para
gue puedan poner a prueba sus aprendizajes en los distintos formatos y en variadas circunstancias.

A continuaci-n se sefalan algunos tipos de actividades para evaluar conceptos y procedimientos
indicando algunas de sus caracter?sticas.

La evaluaci-n de conceptos

Evaluar conceptos supone conocer en qu® medida se reconocen, y en qu® medida han sido compren-
didos. Evaluar la comprensi-n es m8s difZcil que evaluar el recuerdo en el caso de hechos y datos.
Existen distintas actividades de evaluaci - n para evaluar la comprensi-n. Las actividades de evaluaci-n
propuestas a continuaci-n tienen alcances y I2mites que se presentan para poder establecer criterios
en la selecci-n de los instrumentos pertinentes al tipo de contenido y actividad realizada en su en-
seflanza. Cada uno de estos instrumentos puede ser utilizado en forma individual o combinada de
manera tal que permita recoger informaci-n sobre los aprendizajes desde m8s de una perspectiva.

TIPO. de Acciones del alumno/a Ventajas Inconvenientes
actividad
Actividades |El alumno/a debe definir el | Son f8ciles de redactary | Presentan el inconveniente
de definici-n |concepto. de corregir por parte del | de que no siempre son una
de conceptos. docente, por lo que su garant?a para detectar el
frecuencia de uso es muy |grado de comprensi-n.
alta. Saber definir un concepto,

no siempre implica saber
c-mo usarlo. Si se usa este
tipo de modalidad hay que
valorar sobre todo que el
alumno/a use sus propias
palabras para la definici-n,
sea capaz de ampliarla 'y
aclararla.

Actividades |Se le pide al alumno/a que |Son de f&cil correcci-ny | Son dificiles de confeccionar,
de reconoci- |de varias definiciones de  |son Ytiles para la detec- | ya que los distractores o al-
miento de la |un concepto seleccione ci-n de preconceptos o ternativas incorrectas tienen
definici-n de |una que considere ade- ideas previas que resultar cre?bles para no
un concepto |cuada. reducir el n¥mero de posibi-
lidades y que as? se facilite el
acierto por azar.
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Actividades | Se le demanda al alumno/a |Presentan una ventaja No son f8ciles de corregir y
de exposici-n |que realice una exposici-n |importante y es que, sila  |son las que producen ma-
tem§tica organizada (puede ser oral | propuesta est§ bien plan- | yor n¥imero de variaciones
0 escrita), sobre un tema teada, se puede constatar | a la hora de ser calificadas
determinado. la capacidad del alumno/a | por diferentes docentes.
para organizar un tema, Existen algunas sugerencias
establecer relaciones con- | para su correcci-n, como
ceptuales, seguir una argu- |la elaboraci-n previa de un
mentaci-n |-gica, realizar | protocolo, el an§lisis de las
s?ntesis adecuadas, utilizar | respuestas a cada pregunta
procedimientos de exposi- | de los alumnos/as, o el tipo
ci-n correctos. de formatos utilizados en
la exposici-n.
Actividades |Se le demanda al alumno/ |Este tipo de actividades es
de ejempli- |a que ponga ejemplos re- |interesante porque puede
ficar lativos a un concepto. Es | evaluarse la capacidad de
sabido que la capacidad  |transferir el conocimiento
de saber poner ejemplos | a situaciones nuevas.
es un indicador de su
comprensi-n aungue no
el ¥nico. Los ejemplos los
puede buscar el alumno/a
o identificarlos entre algu-
Nnos propuestos.
Actividades | Se le presentan al alumno/a |Son el tipo de situaciones |No son f&ciles de disefar,
de soluci-n |situaciones problem§ticas, |de evaluaci-n m§s com- | €N su correcci-n se debe
de problemas |cuya soluci-n requiere la  |pletas porque pueden in- | tener presente la variedad
movilizaci-n de los concep- | cluir todas las anteriores. | de respuestas que pueden
tos antes aprendidos. Ser§n surgir.
situaciones abiertas de tipo
cualitativo o cuantitativo,
donde sea posible captar
su capacidad de detectar
el problema, de interpretar
el fen-meno, de explicarlo,
de predecir el resultado,
de sacar conclusiones, de
buscar aplicaciones en la
vida cotidiana, de proponer
alternativas, entre otros.

La evaluaci-n de los procedimientos

Evaluar los procedimientos aprendidos supone comprobar su funcionalidad y tambi®n la capacidad
que tenga el alumno/a de transferencia del mismo. Para evaluar los procedimientos, deben conside-
rarse dos aspectos:

A Conocer el procedimiento, es decir, saber qu® acciones lo componen, en qu® orden se abordan y
las condiciones para su puesta en pr8ctica.
AEl uso y aplicaci-n que puede dar al procedimiento en diversas situaciones.
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Al disefar actividades de evaluaci-n de procedimientos pueden tenerse en cuenta los siguientes in-
dicadores:

A Conocer el procedimiento. Supone determinar si el alumno/a conoce las acciones que componen el
procedimiento y el orden en que deben abordarse. Por ejemplo: 4C- mo se separan los componentes
de una muestra por decantaci-n? aCugles son los pasos para medir con un term- metro?

A Saber usarlo en una situaci-n determinada. Se trata de constatar si una vez conocido el proce-
dimiento, se logra aplicar.

A Saber generalizar el procedimiento a otras situaciones. Se trata de ver en qu® medida el procedimiento
se ha interiorizado y es capaz de extrapolarse a problemas parecidos, que aparezcan en otras tem§ticas.
Por ejemplo, apodr§ usarse un cuadro de doble entrada para representar cierta informaci-n?

A Seleccionar el procedimiento adecuado que debe usarse en una situaci-n determinada. Una vez
aprendidos varios procedimientos, interesa conocer si los alumnos/as son capaces de utilizar el
m8s adecuado a la situaci-n que se presenta. Por ejemplo: aC-mo se separa el agua de la sal?
aC-mo se puede conocer el nivel de contaminaci-n del aire de una zona determinada? aC- mo se
calcula la masa de una roca?

La evaluaci-n de procedimientos debe realizarse continuamente, en el proceso de interacci-n en el apren-
dizaje, promoviendo una reflexi-n continua de los pasos o fases que se han seguido.

RELACIONES ENTRE ACTIVIDADES Y EVALUACIDN

Cada actividad informa acerca del avance y de los obst§culos de los procesos de enseflanza y de
aprendizaje en su conjunto, y por ello es importante disponer de elementos para evaluar esta infor-
maci - n.

En Ciencias Naturales existen actividades que son propias y especialmente formativas como las sa-
lidas de campo y los trabajos experimentales (que pueden necesitar 0 no de un laboratorio). En
ambas actividades es indispensable la existencia de objetivos claros tanto para el docente como para
el alumno/a, y es importante que el alumno/a conozca qu® debe hacer en estas actividades y en vistas
a qu® aprendizaje se organiza una determinada actividad.

Las actividades mencionadas deben ser acompafadas por una gu?a o protocolo elaborado por el do-
cente (o junto con los alumnos/as) que indica los pasos que deber§n cumplimentar y en qu® secuen-
cia. Al evaluar estas actividades es necesario discriminar las distintas habilidades puestas en juego
para hacerlo en forma diferencial y no como un todo.

De acuerdo a lo propuesto en las gu?as podrZan evaluarse distintas destrezas:

a.La comprensi-n y seguimiento de las instrucciones presentes en la guZa.
b.El manejo de material, tanto biol-gico como de laboratorio.

c.La capacidad o habilidad para efectuar observaciones y medidas.

d.La presentaci-n de la informaci-n.

e.La interpretaci-n de los datos y la elaboraci-n de conclusiones.

Auto-evaluaci-n, co-evaluaci-n y evaluaci-n

El contexto de evaluaci-n debe promover en el alumno/a una creciente autonom?a en la toma de deci-
siones y en la regulaci- n de sus aprendizajes, favoreciendo el pasaje desde un lugar de heteronomia -en
donde es el docente quien propone las actividades, los eventuales caminos de resoluci-n'y la evaluacio-
nes y el alumno/a es quien las realiza- hacia un lugar de mayor independencia en el que el alumno/a
pueda plantearse problemas, seleccionar sus propias estrategias de resoluci-n, planificar el curso de sus
acciones, administrar su tiempo y realizar evaluaciones parciales de sus propios procesos reconociendo
logros y dificultades.

52 | Direcci-n General de Cultura y Educaci-n



Para favorecer este proceso tendiente a la auto-regulaci- n de los aprendizajes es preciso incluir otras
estrategias de evaluaci-n que no pretenden sustituir sino complementar los instrumentos 0cl8sicoso.

La evaluaci-n entre pares (0 evaluaci-n mutua) entendida como una primera etapa de autonom?za
en donde el alumno/a comparte con sus pares los criterios de evaluaci-n corrigi®ndose los unos a los
otros a partir de criterios dados por el docente. Este tipo de evaluaci-n, que por supuesto debe ser
supervisada por el docente, puede aportar informaci-n acerca de la capacidad de los alumnos/as para
argumentar y sostener criterios frente a otros.

La co-evaluaci-n, entendida como una gu?a que el docente brinda a sus alumnos/as durante la reali-
zaci-n de una tarea, indicando no s-lo la correcci-n o incorrecci-n de lo realizado, sino proponiendo
preguntas o comentarios que orienten a los alumnos/as hacia una control de sus aprendizajes, lle-
v&ndolos a contrastar los objetivos de la actividad con los resultados obtenidos hasta el momento y
tendiendo siempre hacia la autorregulaci-n.

La auto-evaluaci-n del alumno/a supone la necesidad de contar con abundante informaci- n respecto
a la valoraci-n que es capaz de hacer de s2 mismo y de las tareas que realiza. La auto-evaluaci-n no
consiste, como se ha practicado muchas veces, en hacer que el alumno/a corrija su prueba escrita
siguiendo los criterios aportados por el docente, sino m8§s bien en un proceso en el cual el alumno/a
pueda gradualmente lograr la anticipaci-n y planificaci-n de sus acciones y la apropiaci-n de los
criterios de evaluaci-n.
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LA ENSEaANZA DE LAS CIENCIAS SocIALES EN LA ESB

Ante la reformulaci- n del sistema educativo provincial y la creaci-n de la Educaci- n Secundaria BSsica se
abre una instancia para la renovaci- n curricular y para transformar los modos en que se realiza la ensefan-
za de las Ciencias Sociales en el territorio de la provincia de Buenos Aires atendiendo a los fines espec?ficos
de este ciclo, a las caracter?sticas propias de sus estudiantes y a los actuales contextos socio-culturales.

La construcci-n de esta materia como una disciplina escolar procura recuperar metodol - gica y did§c-
ticamente tradiciones disciplinares y pedag-gicas de la Historia y la Geograf2a en virtud del di§logo
que a lo largo de sus propias historias disciplinares mantuvieron con la Ciencia Pol2tica, la Econom?a,
la SociologZa y la AntropologZa, entre otras Ciencias Sociales.

De este modo su construcci-n se define como el producto de la contribuci-n que las diferentes disci-
plinas del campo de las Ciencias Sociales han realizado, cientfica y pedag - gicamente, de acuerdo con
sus puntos de vista y modos de conceptualizar, describir, explicar e interpretar su objeto de estudio,
la realidad social pasada y presente y su enseflanza, atendiendo entonces a la doble dimensi-n epis-
temol - gica: la de las disciplinas que conforman la materia y la de sus did8cticas.

La enseflanza de la materia estg orientada por determinados marcos referenciales que han sido seleccio-
nados con la intenci-n de organizar el enfoque de la enseflanza de las Ciencias Sociales considerando:

a. Las relaciones de producci-n y poder como organizadoras de la vida social. Problematizar
sobre ¢-mo distintas relaciones de producci-n y poder fueron modificando y materializando
espacio-temporalmente determinados -rdenes econ-micos, pol?ticos y culturales de diferentes
espacios, pueblos y civilizaciones de la humanidad.

b. La realidad social como un complejo de espacio/tiempo y naturaleza/cultura. Propiciar un modo
de abordaje que permita alcanzar el objetivo de que los estudiantes puedan captar regularidades,
cambios y continuidades en las sociedades y sus problemsticas sociales, territoriales y ambientales.

c. La interdependencia entre los fen-menos sociales. La necesidad de reconocer que las formas en que
un fen-meno se vincula con otros (v2nculos, relaciones, interdependencias) son tambi®n contenidos.

d. Explicar la realidad social teniendo en cuenta causas myiltiples. Trabajar a partir de ideas cien-
t?ficas que permitan a los alumnos/as superar cualquier tipo de determinismos y reduccionismos
de car§cter econ-mico, ambiental, cultural, social y hasta @tnico de los fen-menos sociales que se
analizan.

e. Explicar la realidad social anclada sustantivamente en explicaciones e interpretaciones
leg?timas para las Ciencias Sociales contempor8neas. En vinculaci-n con el punto anterior,
favorecer en los alumnos/as el conocimiento de una cultura con anclaje en los conocimientos
de la ciencia, que les permita paulatinamente y a lo largo del aflo acercarse a una serie de prin-
cipios explicativos, regularidades y singularidades del orden social. Esta cuesti-n no refiere s-lo
a comprender el ofuncionamientod de distintos -rdenes sociales para distintos espacios y sus
sociedades, sino tambi®n a acercarse a las implicancias y a las transformaciones del conocimiento
cient?fico. Ello considerando el modo en que el mismo act¥a como referente e instancia dial - gica
para la construcci-n de los saberes escolares.

Por otra parte, tambi®n debe reconocerse que la enseflanza de las Ciencias Sociales debe favorecer el
aprendizaje de un conjunto de procedimientos que permita a los estudiantes continuar el proceso de
lectura espec?fica que vienen desarrollando desde la Educaci-n Primaria BSsica.

Asimismo, debe considerarse que el enfoque definido en relaci-n con la construcci-n de la ciudada-
n?a, si bien se encuentra expuesto en el marco te-rico del Disefo Curricular, tiene su particular inser-
ci-n en la materia Ciencias Sociales, en la medida que contribuye a la formaci-n poltica y social del
estudiante y ciudadano/a, a partir de la selecci-n de determinados contenidos y su tratamiento.
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Existe hoy una concepci-n consumista de ciudadanZa sustentada en la competitividad capitalista. Ella se
restringe al derecho del ciudadano/a a exigir la calidad anunciada de los productos que compra. Esta ser?,
entonces, una ciudadan’a de mercado. En oposici-n a esa concepci-n restringida existe una concepci-n de
ciudadanZa que no se limita a los derechos individuales, sino en la movilizaci - n de la sociedad para la conquis-
ta de los derechos (sociales, civiles y pol’ticos que se sustenta) que deben ser garantizados por el Estado.

Las Ciencias Sociales deben atender a proporcionar aquellas herramientas que permitan a los estu-
diantes interpretar los distintos significados y prScticas sociales, promoviendo aquellos conocimien-
tos que para la construcci-n de la ciudadan?a les permitan comprender sus propias experiencias de
vida e inscribirlas en un proyecto espacio-temporal que les otorgue nuevos sentidos.

UN ESTADO DEL ARTE DEL CAMPO DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Los cambios m8s recientes para las Ciencias Sociales, aunque en rigor ya fueron vislumbrados con
mayor o menor amplitud desde hace d@cadas en el contexto de cada disciplina y en el siglo XX, han
sido el cuestionamiento y reformulaci-n de los supuestos que le dieron su sustento a partir de la
revoluci-n cient¥fica del siglo XVII. Como hijas de la modernidad las disciplinas que conformaron el
campo de las Ciencias Sociales tuvieron su lugar y papel en la constituci-n del mundo moderno, es
decir contribuyeron de modo espec?fico a la construcci-n de un orden social, pol’tico y econ - mico.
As? tambi®n, contribuyeron a la transmisi-n de una cultura que ha tenido como centro a la escuela.

Por sobre otros modos de conocer, el positivismo desde el siglo XIX contribuy- a que las disciplinas
del campo de las Ciencias Sociales aplicaran sus programas desde una concepci-n que, de distintos
modos, fue apropiada para su ensefanza en la escuela y que inicialmente redujo las actividades hu-
manas a fen-menos fisiol - gicos, qu?micos, biol - gicos o conductuales con sus efectos particulares en
la Historia, la Geograf?a, la Antropolog?a y la Sociolog?a entre otras. Como se sabe cada disciplina, en
orden a su propia racionalidad cient?fica y tradiciones, bas- sus supuestos epistemol - gicos en:

a. considerar que la naturaleza es fija y estable;

b. que la misma puede conocerse por medio de principios de comprensi-n igualmente fijos, estables
y universales;

C. que exist?a una separaci-n entre mente y materia y entre sujeto y objeto;

d. que el conjunto de estos principios era transponible para la explicaci-n de ola realidad socialé.

Hoy, la riqueza te-rico-metodol-gica de las Ciencias Sociales ha contribuido a proponer nuevas
formas de explicar la realidad social pasada y presente y que estas, sobre la base de otros supuestos
epistemol - gicos, pueden esquematizarse de la siguiente manera:

a. el sujeto se ha reconocido, y por lo tanto, incorporado como elemento constitutivo del proceso
del conocimiento de la realidad. El sujeto, productor de significados, forma parte de esas realida-
des que el investigador y el propio educador analiza y transmite.

b. la concepci-n de verdad y sus posibilidades de alcanzarla de una vez y para siempre, independien-
temente de sus contextos hist-ricos y hasta geogrsficos (leyes universales), ha entrado en crisis y
ha sido reemplazada por una visi-n del concepto de verdad que en virtud de procesos hist-ricos se
ha relativizado y otras voces, las de las ominorasé, las del pensamiento cient2fico no hegem-nico,
entre otras, pugnan por construir y legitimar otros modos de conocer y construir overdadeso;

c. finalmente, es central para pensar la enseflanza de las Ciencias Sociales una mayor preocupaci-n por
la comprensi-n de la historia y el presente en tanto 6todod organizado y en continua interacci- n.

Principalmente lo que se ha dado en llamar Estudios Culturales y Estudio de la Complejidad ha impac-
tado en la enseflanza de las Ciencias Sociales de modo tal que un tipo de pensamiento m8s cultural y
m8s complejo (relacional y hol3stico) se est§ consolidando en la formaci-n de docentes que realizan
su pr8ctica en el campo de las Ciencias Sociales proponiendo situaciones de aprendizaje para sus
alumnos/as sostenidos en estas nuevas concepciones.
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Globalmente, y de relevancia para el marco referencial de esta materia, los Estudios Culturales se
han propuesto abordar ola realidad socialé desde una propuesta te - rico-metodol - gica en la cual las
opartesé en las que anal’ticamente se puede descomponer esa realidad social conforman un otodoé
gue no requiere de elementos sobredeterminadores (sean ellos ambientales, econ-micos o culturales).
Por el contrario, se reconoce a los sujetos sociales como productores de una realidad social deter-
minada e inmersos en una batalla pol’tica e ideol-gica dominando diversos 8mbitos de esa realidad
social (sean ellos ambientales, econ-micos o culturales). Por otra parte, los Estudios de la Complejidad
han contribuido de manera fundamental al cuestionamiento del universalismo y determinismo de la
I-gica cientfica defendida por el positivismo y el neopositivismo. La perspectiva de la complejidad
ha venido a manifestar que no hay verdad sobre las leyes universales proclamadas por el positivismo
y neopositivismo, sino que, por el contrario, las leyes que se pueden formular solamente enumeran
posibilidades, nunca certezas. As?, la construcci-n del conocimiento no se define en las formas deter-
ministas o probabilsticas del pasado, sino por interacci-n de sus componentes. En este disefo estos
componentes son: naturaleza/cultura; espacio/tiempo y sujetos sociales/trabajo.

IMPLICANCIAS EDUCATIVAS EN LA CONSTRUCCION DEL CAMPO DE LAS CIENCIAS SOCIALES

El cambio radica en que si tradicionalmente la enseflanza estaba orientada s- lo a la definici-n dde lo que
se debe aprenderd, en esta materia est§ orientada a desencadenar en el aula un proceso que permita a
los alumnos/as vincularse dial@cticamente con el conocimiento producido por las Ciencias Sociales des-
de una actitud participativa, problematizadora, constructiva. En este sentido, una concepci-n de ense-
flanza solidaria a tal proceso encuentra en las explicaciones e interpretaciones holsticas y totalizadoras
una serie de condiciones de posibilidad pedag - gicas que favorece un pensamiento relacional conocedor
de las m¥tiples interrelaciones que existen en la realidad social presente y pasada.

La adopci-n de estos marcos referenciales para la enseflanza de las Ciencias Sociales responde al reco-
nocimiento de los nuevos modos de producir conocimientos cient?ficos. Son ademss significativos en
la medida en que se considera que sirven para acercarse e interpretar el mundo de una manera m§s
creativa y ¥til, no s-lo para la formaci-n de un adecuado capital cultural de los alumnos/as.

Acerca de la Historia

A lo largo del siglo XX la construcci-n del conocimiento sobre lo social presenta momentos de in-
flexi-n, crisis y desarrollo. Como resultado de estas transformaciones estamos en presencia de formas
de producci-n de conocimiento (tomado este como una construcci-n social) en las Ciencias Sociales
y particularmente en la historia, que buscan explicar, interpretar, comprender el car§cter de las so-
ciedades contemporgneas; en este sentido, la historia-ciencia se ha ido configurando a partir de una
serie de crisis y ajustes mediante los cuales ha puesto en marcha alternativas de producci-n de cono-
cimiento que consideramos de inter@s para estimular cambios en las pr§cticas de su ensefanza.

Un importante acontecimiento lo constituye la recuperaci-n del actor relacionado con la condiciones de
su existencia hist-rica en permanente cambio, el retorno de la narrativa hist-rica, la articulaci-n de las
distintas historias articuladas (historia desde abajo, historia desde las superestructuras) y la recuperaci-n de
la herencia tangible e intangible, como material especfico de la construcci-n de viejos y nuevos actores.

La Historia vuelve a ser una apasionante experiencia de aprendizaje, un espacio de creaci-n para
pensar desde formas m8s complejas que las de ola civilizaci-n occidentald; las dicotom?Zas cl8sicas
tales como (rural-urbano; tradicional-moderno; p¥blico-privado) se resuelven en una historia social
que puede recuperar la vida de los grupos humanos tal como desarrollaron sus condiciones de exis-
tencia. As?, por ejemplo, se posibilita la enseflanza de interesantes estudios sobre la vida social de
grupos como los canoeros fueguinos a partir de su concreta experiencia de vida; sus necesidades, sus
pr8cticas sociales, la tecnolog?a en uso, la trama de sus relaciones parentales, los espacios en los que
transcurrieron sus vidas, los sistemas de circulaci-n de bienes, sus intercambios, la vida cotidiana, el
escenario de su vida m8s ntima, entre otras variables de estudio social. Esa recuperaci-n de informa-
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ci-n del pasado, en la que la Historia juega un papel central junto a otras ciencias como pueden ser
la Antropolog?a, la Paleontolog?a, la Arqueolog?a, configura un amplio horizonte de posibilidades de
estudio, una realidad para la proyecci-n disciplinar en el campo de la ensefanza.

Este conocimiento se constituye en un capital social, que nutre y da sustento a nuevas acciones y
empresas colectivas.

El pasado vuelve para ser una parte activa de los modos de pensar y resolver en el presente. Este es el
sentido dial®ctico de la historia que se incorpora en este Disefo Curricular.

El Tiempo hist-rico

La temporalidad es un elemento socializador en el que las sucesivas generaciones se ven envueltas
desde que nacen. La propia vida y las culturas generan im8genes y representaciones mentales de los
escenarios sociales de los que formamos parte. EI pensamiento y el conocimiento de los estudiantes
se construye a partir de im§genes y representaciones estructuradas sobre su propia experiencia social
y cultural. Esta materia parte de considerar que, en toda situaci-n de ensefanza de las Ciencias So-
ciales, un aspecto relevante lo constituye la inclusi-n de principios que posibiliten la interpretaci-n,
la compresi-n y la explicaci-n acerca del c-mo y por qu® se producen los cambios sociales. Estos
cambios se leen en la temporalidad de su existencia, los diversos sujetos sociales se constituyen como
tales en un contexto hist - rico, espacial y cultural y es allz donde construyen sus primeras nociones de
temporalidad. Sobre estas nociones se estructura la ensefanza.

El pasaje de una temporalidad concreta (tiempo vivido) a una temporalidad abstracta (tiempo social-
hist-rico) es espec?fico del escenario de ensefanza de las Ciencias Sociales. El tiempo hist-rico es uno
de los conceptos estructurantes del §rea en tanto que hace comprensibles las transformaciones que
se producen en el interior de una sociedad. 0[...] El tiempo es una relaci- n creada para coordinar y dar
sentido a los cambios producidos en cada sociedad, en cada cultura, en cada civilizaci-nd.* No se trata
s-lo de una cronolog?a de los hechos sociales, sino de comprender cu8l fue el alcance, la injerencia,
los condicionamientos que conformaron el presente tal como es. Se trata de que los estudiantes en
este nivel avanzado de su formaci-n puedan dar cuenta de las m¥%ltiples dimensiones temporales,
elaborando relaciones complejas de interrelaci-n entre el pasado, el presente y el futuro, poniendo en
juego todos los conocimientos alcanzados en los ciclos anteriores de la ensefanza sobre la cronolog?a,
la periodizaci-n y los principios que explican la dinSmica del cambio social, tales como evoluci-n,
revoluci-n, duraci-n, simultaneidad, sucesi-n, entre otros. La construcci-n del concepto de tiempo
hist-rico requerir§ de situaciones de enseflanza que posibiliten el reconocimiento del pluralismo tem-
poral. La presentaci- n de recortes problematizadores, en el contexto de los diversos bloques que com-
ponen el curriculo, posibilitarg a los estudiantes caracterizar de las formas de vida presentadas, ubicar
elementos y actividades humanas en distintos momentos, reconocer rupturas, regularidades, ritmos
de cambio, duraciones diversas (tiempo corto, medio, largo) y avanzar en la comprensi-n del devenir
hist-ricoy en comparaciones sistem§ticas respecto al desarrollo de las sociedades contemporgneas.

Acerca de la Geografa

La Geograf?a como proyecto cultural y cient?fico moderno ha desarrollado una serie de objetos de
estudio, temas, problemas de investigaci-n, conceptos y t@cnicas que a lo largo de su individuaci-n
disciplinaria ha descansado y alimentado una serie de tradiciones y marcos referenciales que caracte-
riz- su campo intelectual y disciplinario en el contexto de las Ciencias Sociales.

Las representaciones de espacio con las que la Geograféa ha trabajado m8s usualmente hasta media-
dos de la d@cada de 1960 comportaban un tipo de representaci - n tambi®n corriente en otras Ciencias

! Pag®s, Joan, 0El tiempo hist-ricoé en Benejam, Pilar y Pages, Joan (comp.): Enseflar y aprender ciencias sociales,
geograf?a e historia en la educaci- n secundaria. Barcelona, ICE-Horsori, 1997, p. 201.
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Sociales que significaba conceptualizaciones predominantemente emp?ricas, positivas y vulgares,
que interpretaban y explicaban al espacio como un mero contenedor y plataforma en el que se desa-
rrollaban unos determinados hechos y procesos sociales. Esto es, una concepci-n del espacio como
una entidad pasiva, muerta e inerte, un tel-n de fondo o mero escenario en el que se desempefaban
determinados actores sociales.

Otra interpretaci-n y representaci-n frecuente del espacio lo conceb? como un contexto relati-
vamente externo a los hechos y procesos sociales, que ejerc?a determinadas influencias, en general
ambientales, naturales y hasta de magnitud geopol2tica sobre las sociedades. A menudo las concep-
ciones ligadas al determinismo ambiental y/o determinismo geogrgfico, distintos modos de abordaje
regional y discursos de tipo territorial nacionalista, entre otros, encontraron en esta interpretaci-n un
adecuado marco referencial a partir del cual justificar distintos modos de etnocentrismos, racismos
y nacionalismos que tuvieron como finalidad educativa m8s o menos explita la construcci-n de un
tipo de ciudadano soldado antes que, por ejemplo, la de un ciudadano productor de transformaciones
sociales.

Las representaciones cl§sicas y hegem - nicas de espacio abordadas por la geograf?a durante m8s de un
siglo tuvieron, a partir de sus propios modos de representaci-n del espacio, un modo de producci-n
discursiva que adems8s de favorecer una idea de aqu®l como contenedor-escenario y/o determinista,
promovi- tambi®n una geograf?a de inventarios. Testimonio de ello ha sido el trabajo en el aula du-
rante generaciones de las divisiones regionales y la identidad nacional como incuestionables macro
objetos a ensefar.

En este Diseflo Curricular se define una concepci-n de espacio que favorece en el aula, y para la vida
cotidiana, la construcci-n y el desarrollo de un ciudadano consciente de un o6futuro com¥no.

De lo que se trata, entonces, es de ensefar a pensar la espacialidad humana con relaci-n a determi-
nadas finalidades y prop-sitos pedag-gicos y lo significativo que ello es para la sociabilidad y socia-
lizaci-n del alumno/a. M8§s acostumbrados a un conocimiento escolar que estructura el cambio, lo
din8mico, lo vivo, fundamentalmente en orden al tiempo, la propuesta geogrgfica de la enseflanza de
las Ciencias Sociales aqu? desarrollada est§ destinada, ademss, a considerar al espacio como una di-
mensi-n estructurante y organizativa de la vida social dinamizada por determinados sujetos sociales,
lo cual no refiere ya s-lo al tiempo, sino, siempre, y a la vez, al espacio y al tiempo.

En este sentido se cree necesario aqu? entender que la necesidad de aprender a pensar el espacio -y
hacerlo de modo estrat@gico- es el reconocimiento de la necesidad de acercar y transmitir por parte
del docente determinadas representaciones cientzficas.

Bajo la consigna de que todos tienen capacidades interpretativas sobre el espacio, se intenta favo-
recer en el alumnof/a el desarrollo de una serie de aprendizajes que cree condiciones adecuadas para
el intercambio de saberes (cotidianos y cientzficos) sobre la vida econ - mica, pol2tica y cultural de los
pueblos y culturas, a la vez que el lugar que la espacialidad humana en ello ocupa. En definitiva, se
trata de hacer a aquellas representaciones del alumno/a m8s complejas, reflexivas y crzticas en orden
a saberes de referencia que circulan en espacios reconocidos como de legitimaci-n para las Ciencias
Sociales contempor§neas.

El espacio y la espacialidad humana

El espacio, concebido como espacialidad humana, se ha transformado para las distintas pr8cticas de
los ge-grafos y otras Ciencias Sociales en una dimensi-n de an8lisis clave. Ademss, es considerado
como estructurante y organizador djunto a otras dimensiones- para la ensefanza de las Ciencias
Sociales. En este sentido, no puede dejar de reconocerse la significativa revalorizaci-n que el espacio
ha tenido en las Yltimas d@cadas, adem8s de para los ge-grafos, para los soci-logos, economistas,
historiadores, antrop -logos y polit-logos, entre otras Ciencias Sociales.
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Se trata, en primer t@rmino, de religar conceptualmente dimensiones anal’ticas que, para distintas
tradiciones geogrgficas anteriores, y a menudo de otras Ciencias Sociales, han considerado 6lo social6
separado de olo espacialé. De lo que se trata entonces es de considerar al Espacio como una cons-
trucci-n social. O bien, dicho de otro modo, el espacio, la espacialidad humana es siempre sociedad
y cultura.

El anterior es un enunciado que desde hace algunos afos ha pasado a formar parte de un discurso
m§s amplio que oportunamente ha venido a renovar la geograf?a escolar desde al menos la segunda
mitad de los aflos ochenta y m8s plenamente desde mediados de los afos noventa. Pero, aqu® signi-
fica m8s ampliamente espacio como construcci-n social?

En primera instancia equivale a sostener en t@rminos generales y abstractos que la espacialidad
humana es un producto sociohist-rico de dimensiones econ-micas, polzticas, culturales y simb- li-
cas. Espacialidad humana que material y/o simb-licamente es siempre en tanto construcci-n social
del trabajo humano, una expresi-n cultural de determinadas relaciones socio hist-ricas t®cnicas de
producci-n y poder. No obstante, la importancia de la espacialidad humana radica, adem8s de ser
considerada como un producto socio hist-rico del trabajo humano (espacio, tiempo, sociedad), en que
@ste es condici-n activa y parte integral fundamental de la construcci-n material y simb-lica de una
sociedad. Es decir, las relaciones sociales t®cnicas, de producci-n y de poder tienen existencia social
s-lo en la medida en que ellas existen espacial y, por supuesto, temporalmente.

Debe considerarse que las relaciones sociales adem8s de ser modeladoras de la espacialidad hu-
mana (construcci-n social del espacio) pueden ser afectadas, modeladas, modificadas y aun trans-
formadas culturalmente por la mencionada espacialidad que las hace concretas. Es la espacialidad
humana ahora afectada por variaciones geogrgficas y distribuci-n desigual de los recursos, la vida
social.

Contrariando las representaciones de espacio inerte o muerto, o las de espacio meramente escenario,
las relaciones sociales, siempre de car8cter socio hist-rico, est§n construidas e inscriptas en el espacio
que modela activamente la sociedad. Se trata de comprender el espacio como un dambiente cons-
truidod desde lo humano y que, en su conformaci - n, tambi®n ayuda a construir lo que es humano. Se
trata de la construcci-n, por determinadas relaciones sociales de producci-ny poder, de un ambiente
que afecta de modo diferenciado y desigual la vida social de grupos, clases sociales y pueblos durante
la historia.

Del modo sefalado, los r2os, los bosques, los oc®anos y el suelo no s-lo corresponden a una acci-n
interna de la naturaleza, sino que tambi®n han sido apropiados material y simb - licamente, desde las
primeras organizaciones socioculturales y sujetos sociales, por la actividad del trabajo y la cultura
humanas. Este principio de interdependencia, de igual modo, por ejemplo, procura interpretar a las
ciudades y sus espacios de producci-n como entornos construidos, en los que si bien la naturaleza
estar2a demp?ricamentet ausente, no es visible, el obrar humano ha construido un tipo de espacialidad
que afecta, modela ddicho esto a grandes rasgos- como producci-n de la cultura el comportamiento,
el deseo humano y en definitiva la imaginaci-n geogrgfica.

Con relaci-n al dominio m8s cl§sicamente tenido como cultural sobre el espacio corresponde un tipo
de implicancias que tiene como relevante y significativo las percepciones, la @tica, los mitos y otras
estructuras de significado que son parte del di§8logo de un individuo o grupo con sus espacios y te-
rritorios.

Se trata de que los estudiantes construyan representaciones sobre el espacio, la espacialidad humana,
a partir de un modo de construcci-n del conocimiento escolar proclive a entender la intervenci-ny
trabajo humanos configurando y modificando la naturaleza, creando ambientes, territorios, lugares,
paisajes y configuraciones territoriales producto de determinadas relaciones sociales de producci-n
y poder. Pero que asimismo considere la forma en que los ambientes naturales y culturales favore-
cen dal tiempo que restringen- la actividad social productiva y reproductiva, e inversamente de qu®
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modo los grupos sociales y sociedades hacen posible o no, simult&neamente, el desarrollo cultural y
la dacci-n internad de la naturaleza. En este sentido, la Geograf?a contempor§nea se muestra atenta
a las variaciones geogrgficas y los modos de desarrollo desigual y combinados que comportan ex-
plicaciones adecuadas para la comprensi-n de la diferenciaci-n geogrgfica (por econom?a, politica y
cultura) del planeta Tierra.

Naturaleza y cultura

Los sujetos sociales producen, en orden a una cultura determinada, un modo peculiar de vida. Esto
seg¥n las relaciones materiales, pol2ticas, espirituales, entre otras, que las personas mantienen con
la naturaleza y con los otros sujetos. As?, para que esos cambios sean posibles hist-ricamente, estos
hombres y mujeres han intervenido sobre el mundo natural apoyados en elementos extrasoms§ticos
(artefactos, herramientas) que son medio y producto de adaptaciones y transformaciones.

La relaci-n cultura-naturaleza se expresa en instituciones y pr8cticas sociales, es un proceso social
de identificaci-n que se modifica en la medida en que las mencionadas configuraciones culturales
cambian en el espacio y el tiempo.

En orden al significado, que es relevante para la materia Ciencias Sociales, la cultura es concebida
como un tipo particular de producci-n a la vez que representaci-n o reelaboraci-n simb-lica de las
estructuras materiales. Eunice Durhan, tratando de dar cuenta de la densidad del concepto, propone
la siguiente aproximaci- n:

oLa din8mica de la relaci-n entre los objetos culturales y la pr8ctica colectiva puede apre-
henderse m8s f&cilmente si utilizamos, en lugar de la met&fora del lenguaje, la del trabajo:
as? como los bienes materiales resultantes del trabajo social encierran un trabajo muerto
que puede ser reincorporado a la actividad productiva s-lo a trav@s de un trabajo vivo, as?
tambi@n los sistemas simb- licos forman parte de la cultura en la medida en que son constan-
temente utilizados como instrumento de ordenaci-n de la conducta colectiva, esto es, en la
medida en que son absorbidos y recreados en las pr8cticas socialest .
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EXPECTATIVAS DE LOGRO

PROPDSITOS GENERALES

Se espera que al finalizar la ESB, los alumnos/as:

{l interpreten y consideren distintos puntos de vista (cient?ficos, religiosos, de las creencias, entre
otros) acerca del origen del hombre;

A identifiquen y construyan relaciones sobre distintas problem§ticas ambientales del pasado y del
presente considerando que toda actividad humana implica siempre, adem§s de relaciones de
producci-ny poder entre las personas, modos particulares de apropiaci-n de la naturaleza;

A analicen, interpreten y establezcan relaciones entre los hechos y procesos del pasado y el presen-
te considerando siempre creencias, actitudes, costumbres como manifestaciones de diversidad,
de desigualdad y de diferencia entre los pueblos;

A reconozcan relaciones entre los hechos y procesos de distintas organizaciones socioculturales y las
instituciones pol’ticas, de poder, de Estado que actuaron como factor de organizaci-n social;

A reconozcan distintos modos de vida en orden al grado de desarrollo econ-mico, tecnol-gico,
poltico y cultural que han alcanzado teniendo en cuenta la conflictividad social (guerras, con-
vulsiones sociales, consensos, acuerdos, entre otros);

A construyan relaciones entre modos de vida del pasado antiguo y el presente reconociendo los factores
que pueden remitir a la diversidad cultural y @tnica y aquellos que refieren a la desigualdad social;

A reflexionen sobre las variaciones geogr§ficas en la oferta de recursos naturales en distintos
espacios que pueden ser obst8culos para el desarrollo de la vida social pero que tambi®n abren
posibilidades a la creatividad humana;

A consideren al trabajo como generador de conflicto, integraci-n o cohesi-n social y como una de las
interacciones m8s activas, y siempre presente, en cualquier modo de relaci- n social;

A comparen y contrasten las principales afectaciones ambientales (erosi-n, manejo de cuencas
hzdricas, sobrepastoreo, domesticaci-n de semillas y animales) que son productoras de distintos
modos de vida;

A identifiquen los territorios humanos como espacios cualificados por distintos tipos de recursos y que
se encuentran sujetos a relaciones especficas de dominaci-n y poder. As?2 como su identificaci-n
como espacios de identidad y pertenencia para determinadas culturas.

EXPECTATIVAS DE LOGRO PARA 1A Aco (7A ESB)

Con respecto al espacio los alumnos/as deber§n:

{l interpretar y reconocer la significatividad de los diferentes tipos de mapas (topogrgficos y tem§-
ticos), as? como la relevancia de los mismos para la comprensi-n e interpretaci-n del espacio;

A conocer los elementos de un mapa (proyecci-n, escala y simbolog?a) y las diferencias con otros
tipos de representaci-n gr§fica del espacio (cartas, planos, etc.);

A utilizar con exactitud la orientaci-n de los puntos cardinales y puntos de referencia espaciales de su lo-
calidad, regi-n, pa, continente y planeta, aunque ya no s-lo sobre espacios observados directamente;

A seleccionar el mapa m§s adecuado, seg¥n su escala, para el trabajo con problemas geogr§ficos
locales, regionales 0 mundiales;

A reconstruir distintas v2as de comunicaci - n para su posterior transposici-n a mapas y atlas;

A conocer y familiarizarse con distintos tipos de planisferios y localizar en ellos, junto a criterios
temporales, distintos modos de vida;

A transformar objetos espaciales vistos de modo oblicuo a una vista a@rea.
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Con respecto al tiempo los alumnos/as debergn:

A utilizar categoras convencionales sobre la cronolog?a, reconocer sus I?mites y emplear alternati-
vas de las mismas (por ejemplo, aquellas que permitan el uso de expresiones tales como: éantes y
despu@s de Cristod, 6el mundo antiguod, la prehistoria, etc.);

A relacionar informaci-n sobre los cambios sociales aplicando los criterios de simultaneidad, se-
cuencia, duraci-n, cambio y continuidad en el estudio de la dingmica social a trav®s del tiempo
hist-rico;

A'interpretar, comparar y crear I2neas u otros modos de representar el tiempo, siempre situando en
ellos modos de vida y su localizaci-n en el espacio;

A utilizar criterios de periodizaci-n dando cuenta de los principales aspectos y sucesos sociales,
culturales, econ-micos y pol’ticos aplicados en distintas escalas (mundial, latinoamericana, ar-
gentina);

A identificar algunos puntos de referencia a partir de los que operan los calendarios de otras cul-
turas;

A distinguir entre distintas clases de cambios hist-ricos, tanto en lo que respecta al tiempo como
en relaci-n al espacio utilizando distintas escalas (locales, continentales, regionales, mundiales);

A ordenar correctamente situaciones y elementos relacionados con la historia de la humanidad
y sus espacios y territorios en sus aspectos m8s concretos (evoluci-n de la vivienda, del modo
de procurarse el alimento, del vestido, de los transportes, de la utilizaci-n de la energ?, etc.),
utilizando las nociones de d®cada, siglo y milenio y aplicar los criterios de duraci-n, cambio y
continuidad.

Con respecto al tratamiento de la informaci-n los alumnos/as debergn:

{l utilizar un vocabulario espec?fico sobre fen-menos geogr§ficos e hist-ricos de distinto orden
(cuenca hidrogrégfica, sistemas de irrigaci-n, migraciones, ciudad, problemas ambientales, etc.);

A desarrollar destrezas en el manejo de diferentes fuentes estadzsticas censales, realizaci-n de en-
cuestas y entrevistas de distinto tipo;

A comprender los modos de construcci-n e interpretaci-n de cuadros, tablas, diagramas, esquemas
conceptuales y gr&ficos estadsticos as? como lograr una adecuada interpretaci-n de los mismos
en distintos medios de informaci-n y comunicaci-n (diarios, revistas, textos, etc.).

A obtener informaci-n de variedad de fuentes (pinturas, fotografas, fotograf2as a@reas, im§genes
satelitales) sobre los modos de vida estudiados y comunicarlos en diferentes registros (orales,
escritos, cartogrsficos, etc.).
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ORGANIZACIDN DE LOS CONTENIDOS

La estructura para la organizaci-n de los contenidos de la materia Ciencias Sociales que se presenta
a continuaci-n est§ integrada por una serie de componentes que tiene como prop-sito definir los
contenidos, orientar la tarea de ensefanza, as? como la construcci-n did8ctica de los temas que es-
tructuran la materia y que corresponden a los que ser§n ensefados durante el afo, as? como tambi@n
orientar la tarea de evaluaci-n.

En principio la organizaci-n de los contenidos a ensefar durante el afo se encuentra dividida en tres
unidades de contenidos. El conjunto de estas tres unidades representa la totalidad de los contenidos
que deber8n ensefarse durante el afJo. Cada una de ellas se encuentra ordenada seg¥n distintos mo-
dos de vida y organizaciones socioculturales que corresponden a distintos espacios y sociedades.

Al inicio de cada unidad se ha desarrollado un texto que tiene como finalidad caracterizar globalmen-
te cada uno de los modos de vida prescriptos como contenidos.

A modo de explicaci-n del Mapa de la organizaci-n de los contenidos que m8s abajo se exhibe co-
rresponde establecer lo siguiente:

{l Cada unidad de contenidos posee su propio objeto de estudio que ser§ enseflado por medio de
sus correspondientes contenidos.

A El tratamiento de los contenidos deben ser enseflados considerando siempre unos conceptos
estructurantes y que son permanentes. Los conceptos transdisciplinarios y b8sicos, cambiantes,
seg¥n el objeto de estudio y los contenidos, deben servir m8s especficamente al tratamiento de
los ¥Itimos mencionados.

A Con mayor grado de especificidad y concreci-n se ha propuesto una serie de conceptos bgsicos discipli-
narios gque son siempre relevantes para la explicaci-ny comprensi-n de las problem§ticas sociales y que
varZan conforme se trate de distintos objetos de estudio y contenidos. Por ejemplo, el concepto bSsico
excedente es un concepto potente para la explicaci-n de los cambios en la organizaci-n del espacio, las
primeras manifestaciones de las ciudades y la divisi-n de la sociedad en clases. Adem§s, conforma un
rasgo tpico y fundamental de unos modos de vida que difieren fuertemente de otros como pueden ser
los modos de vida n-mades. De igual modo, debe entenderse que un concepto b8sico como el de escla-
vizaci-n de la fuerza de trabajo tambi®n es tpico de determinadas organizaciones socioculturales y que
tiene un car8cter socio-hist-rico espec#ico de ella y no de otra organizaci- n sociocultural.

A Entonces la transformaci- n de unos determinados objetos de estudio, que caracterizan cada una
de las unidades de contenidos, en objetos aptos para ser ensefados requiere del tratamiento de
unos conceptos estructurantes siempre constantes, y adem8s una serie de conceptos transdisci-
plinarios y b8sicos que, como se dijo antes, deben estar siempre presentes y pueden ampliarse a
otros que no est8n sugeridos en este Disefo.

MAPA DE LA ORGANIZACIDN DE LOS CONTENIDOS

UNIDADES DE CONTENIDOS I, 1y I

(Contenidos que debergn ser enseflados involucrando los 2tem gque m8§s abajo se desarrollan)
OBJETOS DE ESTUDIO

(MODOS DE VIDA CORRESPONDIENTES A LAS DISTINTAS UNIDADES I, Il Y III)

CONCEPTOS ESTRUCTURANTES PARA LA ENSESANZA DE LAS CS. SOCIALES EN EL 1A ArQ

(NATURALEZA / CULTURA O ESPACIO / TIEMPO O TRABAJO Y SUJETOS SOCIALES)
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CONCEPTOS TRANSDISCIPLINARES PARA LA ENSEBANZA DE LAS CS. SOCIALES

(SIMILITUD / DIFERENCIA ~ CONTINUIDAD / CAMBIO & CONFLICTO / ACUERDO - CONFLICTO DE VALORES Y CREEN-
CIAS O INTERRELACIDN / COMUNICACIDN - IDENTIDAD / ALTERIDAD O PODER Y OTROS)

CONCEPTOS BESICOS DISCIPLINARIOS PARA LA ENSESANZA DE LAS CS. SOCIALES

(ADECUADO A CADA UNO DE LOS CONTENIDOS A ENSEDAR)

OBJETO DE ESTUDIO. LOS CONCEPTOS ESTRUCTURANTES, LOS CONCEPTOS TRANSDISCIPLINARES Y LOS
CONCEPTOS BESICOS DE LA MATERIA

Objetos de estudio

Para cada Unidad de Contenidos se ha optado por un objeto de estudio que tiene su anclaje en los sa-
beres sabios que ha construido el conocimiento ocientficod. Es un objeto de estudio que deber§ sufrir
ciertas transformaciones que lo har8n apto para ser ensefado. Los siguientes ?tem procuran actuar
orientando al docente sobre distintos tipos de conceptos que contribuyen al pasaje de un objeto de
estudio a un objeto apto para ser ensefado.

Los conceptos estructurantes

Se ha optado aqu? por una serie de pares de conceptos opuestos y complementarios considerando su
capacidad sint®tica y ordenadora para una reflexi-n sobre lo que hay que ensefar: la realidad social
presente y pasada.

Los conceptos estructurantes no constituyen contenidos de enseflanza, sino que son conceptos que
estructuran el recorte y la conceptualizaci-n de los objetos de estudio y deben estar presentes siem-
pre a la hora del tratamiento de los temas. Esto significa que todos los contenidos o problem8ticas
sociales son naturales, culturales, espacio-temporales y producidos por determinados sujetos sociales
por medio y como producto del trabajo humano.

La construcci-n didSctica de la enseflanza de las Ciencias Sociales en el presente Disefo se organiza por
medio de diversas situaciones de ensefanza teniendo como finalidad el conocimiento y el desarrollo de
saberes escolares que permitan a los alumnos/as conocer ¢-mo se ha ido conformando el mundo desde sus
primeras organizaciones socioculturales y modos de vida por la actividad de distintos sujetos sociales.

Este modo de abordaje promueve que el alumno/a interprete y comprenda la realidad social como una cons-
trucci-n de determinados sujetos sociales en determinados espacios y sociedades. Refiere a distintas realida-
des sociales, socio-hist - ricas y geogrgficas que, a partir del trabajo y la cultura, siempre han sido el producto
y el medio a partir de los cuales los sujetos sociales han producido sus propias condiciones para la vida.

Para ello, se propone la tarea de ensefanza de contenidos organizados por los conceptos estructu-
rantes naturaleza, cultura, espacio, tiempo y trabajo y sujetos sociales. Ellos conforman dimensiones
anal’ticas, oparteso siempre existentes en cualquier espacio y sociedad del pasado o el presente, por lo
que cualquiera de los modos de vida que se referir§ m8§s adelante en las Unidades de Contenidos I, Il
y lll debe considerarse primeramente en su relaci-n con aquellos.

Se ha considerado aqu? a los sujetos sociales individuales o colectivos, p¥blicos o privados, comu-
nitarios o institucionales como protagonistas de las acciones correspondientes a la construcci-n de
sus propias espaciotemporalidades. Son as? actores sociales portadores de ideas, puntos de vista e
intereses que se traducen en acciones y decisiones, necesidades e intereses.

Son los sujetos sociales quienes, por intermedio de sus decisiones, persiguiendo determinados ob-
jetivos, atendiendo a diversos intereses y mediante la acci-n del trabajo (como la actividad central
gue pone en contacto las esferas de la naturaleza y la cultura), crean relaciones entre las personas
en determinados espacios y tiempos. Construyen y transforman el espacio social en orden a factores
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tales como las normas, valores, conocimientos y capacidades productivas, entre otros, que identifican
a cada cultura.

Los sujetos sociales no son un bloque ¥nico, no son homog®neos ni neutrales. Por lo que el desarrollo
de distintos tipos de relaciones sociales, que tienen como protagonistas a distintos sujetos sociales
est§ plagado de conflictos, luchas, rebeliones, revoluciones, y consensos y acuerdos.

Sujetos sociales

Tiempo

Naturaleza Cultura

Espacio

Trabajo

Esquema sobre los conceptos estructurantes de la materia Ciencias Sociales

Los conceptos transdisciplinarios

Las Ciencias Sociales no disponen de una referencia ouni-disciplinard, sino que constituye un campo
de conocimientos y conjunto de disciplinas.

Para la enseflanza de las Ciencias Sociales se ha procedido a seleccionar unos conceptos clave trans-
disciplinares que, junto a otros de tipo b8sico de las disciplinas, procuren dar cuenta del mundo que
vive el alumno/ay con los cuales tambi®n es posible analizar el pasado.

Si bien se han seleccionado algunos conceptos transdisciplinares (identidad d alteridad; racionalidad 9 irra-
cionalidad; entre otros), el criterio ha sido el de guardar coherencia epistemol - gica con la propuesta de la
materia Ciencias Sociales y el de ser pasibles de adaptarse a la enseflanza en el afjo. Es decir, probablemente
ante la adopci-n de otro marco referencial el listado de conceptos transdisciplinarios ser?a otro.

Se considera aqu? que proveer a los docente de estos conceptos transdisciplinarios, as? como los m8s
adelante denominados b8sicos de las disciplinas, les permitir§ una mayor orientaci-n sobre cu8les son los
conceptos de uno y otro tipo (transdisciplinarios y b8sicos) que deben considerar a la hora de efectuar un
recorte tem§tico, un estudio de caso, una soluci-n de problemas u otra estrategia. Por ejemplo, muchos de
los temas sociales propuestos en este Diseflo refieren directa o indirectamente a odiferenciaci - n sociald que
adem§s se expresa en dos conceptos esenciales: desigualdad y diversidad. Los temas que as? lo permitan
y el docente considere deber§n ser tratados con los conceptos transdisciplinares y b8sicos m8s adecuados.

Conceptos bSsicos de las disciplinas de las Ciencias Sociales

Los conceptos bS§sicos como los transdisciplinarios, necesarios para el tratamiento de cada objeto de
estudio, son fundamentales para una adecuada tarea de ensefanza.

El n¥cleo de conceptos bSsicos de las Ciencias Sociales que para cada uno de los niveles aqu? se pro-
pone, si bien es amplio, de ning%n modo es exhaustivo con relaci-n al objeto de estudio prescripto.
Es decir, para cada objeto de estudio pueden existir m§s conceptos, pero aqu? se han seleccionado los
que se han considerado como m8s relevantes y significativos para su enseflanza; existiendo asimismo
legitimidad y consenso para la enseflanza de las Ciencias Sociales.
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En ese sentido, la selecci-n de unos conceptos b8sicos de las Ciencias Sociales siempre se encuentra
necesariamente articulada con una determinada perspectiva de an8lisis, punto de vista o adscripci-n
te-ricodmetodol - gica. Los conceptos b8sicos aqu? seleccionados corresponden a una serie de herra-
mientas te-ricas que el docente transmitir§, negociando sus significados, para que los alumnos/as
progresen y profundicen la comprensi-n de los problemas seleccionados y que en rigor se encuentran
tambi®n articulados con las expectativas de logro que persigue la enseflanza de las Ciencias Sociales
para el primer afo.

M8s espec?ficos, concretos y particulares que los estructurantes, los conceptos b8sicos seleccionados
tienen como finalidad brindar al docente un adecuado omapa conceptuald que contribuya a su orien-
taci- n para el conocimiento y comprensi-n de determinadas regularidades y diferencias de y entre las
sociedades de determinados territorios y per2odos hist-ricos. Pero que asimismo le sea ¥itil y legtimo
para la enseflanza de la materia.

Contenidos a ensefar

En el aula se deben trabajar los conceptos estructurantes, los conceptos transdisciplinarios y los con-
ceptos b&sicos de las disciplinas por medio de contenidos. Tradicionalmente el Disefjo curricular ha sido
interpretado como un olistadod de temas a ensefar; aqu?, la valoraci-n conceptual que se hace de los
contenidos procura, desde el campo pedag - gico, identificarlos como el conjunto de conceptos, princi-
pios, procedimientos y valoraciones que contribuyen a los procesos de enseflanza y de aprendizaje.

Los contenidos prescriptos corresponden a recortes tems8ticos que se van a abordar y que han sido
seleccionados tambi®n en orden a las expectativas de logro que persigue la enseflanza de las Ciencias
Sociales para el primer afjo. En virtud de la perspectiva anal’tica con la que ser§n tratados los problemas
sociales han sido estructurados de conformidad con lo que agu? se ha denominado como conceptos
estructurantes, conceptos transdisciplinarios y conceptos b8sicos.
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ORIENTACIONES DIDECTICAS

En el contexto de este Disefo Curricular se presenta una manera de concebir las Ciencias Sociales,
entendidas como un saber en construcci-n, en constante desarrollo y con el acento puesto en la com-
prensi-n y explicaci-n de las acciones de los hombres en sociedad. Entonces, necesariamente, ha de
modificarse la manera de ensefar las mismas, la forma de organizar y secuenciar los contenidos, los
tipos de saberes a construir, los recursos a utilizar y las formas de evaluar los aprendizajes alcanzados.
Las pr8cticas de enseflanza se deben orientar en el sentido de organizar situaciones didScticas que
tengan en cuenta la complejidad del objeto social, su estudio en profundidad y la participaci-n de los
estudiantes en la construcci-n de sus v2nculos con los contenidos de la ensefanza.

Teniendo en cuenta los puntos anteriores, y pensando en los alcances de aprendizaje que la tarea de
enseflanza debe perseguir, desde la perspectiva de anSlisis que sostiene este Disefo Curricular el
constructivismo social y socio-cultural- se introducen actividades como, por ejemplo, el tratamiento
de problemas u otros del tipo que se correspondan con los marcos referenciales de la materia.

Para la ensefanza de las Ciencias Sociales, el modo de tratamiento de los temas debe permitir el
estudio de determinadas problem8ticas en orden sincr-nico o diacr-nico, en distintos espacios y
sociedades, as?2 como tambi®n el desarrollo desde distintas perspectivas disciplinares, identificando y
contrastando las relaciones que se producen entre ellas.

El enfoque tambi®n provoca el an8lisis y la reflexi- n cr2ticos sobre problemas que afectaron o afectan a la
humanidad y a la poblaci-n del paZs, regi-n o localidad. Abierto, ademss, a la posibilidad del ingreso de te-
mS8ticas actuales de inter®s para los docentes y alumnos/as y a partir de las que se generan, hacia el pasado,
el presente y el futuro, y que obliguen a replantearse sus propios supuestos sobre los temas abordados.

Para ello en cada Unidad de Contenidos se sugieren dos posibles modos de abordaje y organizaci-n de
la enseflaza: el trabajo a partir de Ejes Organizadores y el trabajo a partir de Estudios de caso. En las
Unidades de Contenidos | y Il desarrollan, a manera de ejemplo, una propuesta de cada modalidad.

La elecci-n de un eje organizador de los contenidos para su abordaje en situaci-n de estudio es una
oportunidad de aprendizaje trascendente que favorece la construcci-n del conocimiento en la medi-
da en que convoca a los sujetos a involucrarse y comprometerse en el tratamiento de los temas por
medio de una visi- n integrada de los mismos. Por otra parte, dinamiza la acci- n did8ctica del docente
como actor y decisor de la organizaci-n de la tarea de ensefanza.

Las condiciones de trabajo 8ulico inherentes a la formulaci-n de un eje organizador pueden ser
miltiples, pero fundamentalmente se trata de que los estudiantes se involucren desde el comienzo
de la secuencia con el tema que van a estudiar. En este sentido, se puede considerar que los propios
estudiantes, orientados por el docente, acuerden la organizaci-n de los alcances del eje.

Por su parte, el estudio de un caso es siempre una oportunidad de aprendizaje en la medida en que quienes
participan en su anglisis logren involucrarse y comprometerse tanto en la discusi-n del caso como en el pro-
ceso grupal para su reflexi-n. La participaci- n en este tipo de metodolog?a desarrolla habilidades tales como
el an8lisis, s2ntesis y evaluaci - n de la informaci - n. Por otra parte, pone en juego el desarrollo del pensamiento
critico, el trabajo en equipo y la toma de decisiones, adem8s de actitudes de innovaci-n y creatividad.

No obstante, cualquiera de estos u otros modos de abordaje que sostengan el enfoque de enseflanza del
presente Disefo, deber§n incluir fuentes de informaci-n que permitan un conocimiento adecuado del
problema. Por ejemplo: textos especializados, relatos de miembros de los pueblos en estudio, fotograf?as
de artefactos tecnol - gicos, mapas, art’culos de debate, entre otros posibles, ofreciendo situaciones de:

A lectura e interpretaci- n de textos;
A manejo de fuentes de distinto tipo;
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A trabajo con material cartogrgfico;

Aindagaci- n sobre las condiciones de vida de los actuales pueblos originarios que a¥%n viven en la
regi-n, o bien las causas de su desaparici-n;

A elaboraciones de textos e informes individuales y debates grupales;

A exposiciones individuales o en grupo sobre indagaciones realizadas por los alumnos/as.

CONTENIDOS

Unidad de contenidos I: muchos mundos y el comienzo de la historia y la
geograf?a humana

Este nivel se centra en la enseflanza de las relaciones socioculturales del denominado proceso de
hominizaci-n y en las sucesivas modificaciones que el espacio experimenta por la acci-n conjunta
de distintos cambios clim§ticos, y en menor medida de los primeros hombres. El accionar en el uso y
apropiaci-n de los recursos influye en los modos que adoptan las primeras organizaciones humanas y
sujetos sociales en su desarrollo posterior.

Los investigadores actuales sostienen que los chumanos modernosé pertrechados con lenguaje y capa-
cidad para el aprendizaje colectivo aparecieron en ¢frica hace alrededor de 250.000 afjos. Poco a poco,
comunidad tras comunidad, los humanos desarrollaron tecnolog?as nuevas y aprendieron a vivir en
entornos desconocidos. El conocimiento ecol - gico fue cada vez m8s necesario en la medida que amplia-
ron sus territorios hacia los nuevos continentes. As?, conforme se expand?an, los humanos empezaron a
influir de modo significativo en la biosfera ocupando hacia los 10.000 a.C y final de la ¥ltima glaciaci-n,
casi todas las partes habitables del planeta, empujando a la extinci- n a los dem8s hom2nidos que queda-
ban. Transformaron paisajes con el fuego y extinguieron buena parte de la megafauna del Pleistoceno.

Entre otros conceptos b8sicos de las Ciencias Sociales cabe destacar algunos por su significatividad
pedag - gica y potente capacidad articuladora de conocimientos. Los conceptos en cuesti-n encuen-
tran en las preguntas b8sicas daqu® tipo de complejidad tuvieron las primeras organizaciones hu-
manas? aCus8les fueron sus actividades dominantes?d la posibilidad de reconstruir otras sociedades y
otros espacios para alcanzar conjeturas y respuestas a preguntas sobre el origen de la humanidad y
tambi®n comprender e interpretar otros modos de vida.

Si bien es necesario para el conocimiento del modo de vida que corresponde a este nivel que los
alumnos/as conozcan una cantidad de rasgos y hechos f8cticos de estas primeras organizaciones
sociales, hay algunos conceptos e ideas bSsicas que deben estar en la base de la explicaci-ny com-
prensi-n que el docente construye en el aula.

Entre otros, los conceptos de aprendizaje colectivo e intercambio de informaci-n son fundamentales
para ubicar las relaciones socio hist-ricas entre el hombre (como ser social) y su espacio geogrgfico
(natural/cultural) dentro de un proceso continuo de transformaci-n de s> mismo y los ambientes y
territorios que @1 modela. Esto ha sido posible y por supuesto a%n lo es, por medio del aprendizaje
colectivo y el intercambio de la informaci-n hacia el interior de sus organizaciones, pero tambi@n
en una siempre creciente interculturalidad en relaci-n con otros grupos y sujetos sociales. Para esta
tarea el hombre se ha venido agrupando en colectivos para apoyarse y cooperarse, y esto siempre lo
ha hecho hist - ricamente en crecientes niveles de complejidad.

Hasta donde se sabe no ha existido ni existe la posibilidad de que, como fen -meno cotidiano, la especie hu-
mana sea autosuficiente en forma individual. Son los grupos humanos, las sociedades, las que generan co-
lectivamente sus condiciones de reproducci-n; el hombre, sin duda, es un animal gregario (Rivera, 2005).
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Debe considerarse que el hombre siempre ha estado en constante relaci-n con la naturaleza para
poder obtener los satisfactores (alimento, vivienda, entre otros) que finalmente le permitieron re-
producirse como ser biol-gico y creador/recreador de su cultura. As? las interacciones mutuamente
transformadoras entre el hombre y la naturaleza, y entre los hombres mismos, que tienen lugar en
el proceso de trabajo, se sustentan en procesos de aprendizajes colectivos. Entonces el aprendizaje
hace referencia tanto a un producto, un conocimiento (algo que fue aprendido), como al proceso que
permite obtener ese producto, el proceso de aprendizaje. El uso del fuego en muchos de estos grupos
sociales de car§cter n-mada, junto a otras herramientas, y a la caza y la recolecci-n, supuso un no-
table aumento del dominio y el conocimiento ecol - gico humano. As? el espacio, en la medida que no
€s un escenario o soporte, sino una fuerza productiva y activa de la cultura reconoce en @l, mediado
por la sociabilidad, la interacci-n, la interdependencia humana y el aprendizaje colectivo, un campo
de posibilidades para la evoluci-n de la vida social.

Objeto de estudio

Modos de vida y organizaci- n sociocultural n-mada: muchos mundos y el comienzo de la his-
toria y la geograf?a humanas

Conceptos transdisciplinares para la enseflanza de la unidad de contenidos

Similitud @ Diferencia / Continuidad 6 Cambio / Conflicto 6 Acuerdo / Conflicto de valores y
creencias / Interrelaci-n 8 Comunicaci-n / ldentidad & Alteridad / Poder

Conceptos b§sicos disciplinarios para la enseflanza de la unidad de contenidos

Aprendizaje colectivo e Intercambio de Informaci-n (conocimiento acumulado) 6 Lenguaje
Humano & Formas de Interdependencia y Normas de cooperaci-n d Relaciones sociales y de
parentesco 0 Necesidades sociales 6 Recursos d Cambios clim§ticos d Tecnolog?a 6 Transforma-
ciones humanas de la biosfera @ Estructura social y pol2tica 0 Territorio/Territorialidad humana
d Localizaci-n.

Contenidos a ensefar

A Hip - tesis sobre el origen del hombre: del evolucionismo, de distintos pueblos originarios, de las
religiones.

A El nomadismo como modo de vida. EI Paleol?tico y la ampliaci-n geogréfica de la colonizaci-n
humana: cambios clim8ticos y adaptaci-n humana. La interdependencia, la cooperaci-n vy el
lenguaje: una serie de cambios que explica la aparici-n de los primeros grupos sociales. La apro-
piaci-n de la naturaleza por la caza y la recolecci-n.

A'El fin de las glaciaciones y la ampliaci-n de los territorios conocidos. Hacia la configuraci-n climstica
actual del planeta: 8reas fras, c§lidas y templadas. Las formaciones vegetales (biomas) m§s significativas
para la vida humana. Las principales 8reas habitadas. Los conocimientos ecol - gicos y t@cnicos de los
primeros humanos. Caracter?ticas de los primeros hombres: las facultades ling¢ticas, la bipedaci-n,
la habilidad manual, la cacer?a animal y el aprendizaje colectivo. La coexistencia de los humanos y los
hom2nidos. Las relaciones de fuerzay poder.

A El impacto humano en la Biosfera. Conocimiento ecol - gico, dominio tecnol - gico: el fuego como
condici-n para el cambio de la dieta alimentaria y la alteraci-n de los paisajes. Las primeras vi-
viendas de los grupos humanos.

A El incremento demogr§fico e hip - tesis sobre los orgenes y destinos de las primeras migraciones. Las
migraciones siberianas hacia Am@rica. El perfeccionamiento de las t@cnicas de caza, el dominio del
fuego y la expansi-n a nuevos entornos: modos de apropiaci-n del espacio. Hip - tesis sobre la extin-
ci-n de grandes especies animales por la actividad humana.

A Algunas expresiones actuales de pueblos americanos sin agricultura: su organizaci- n sociocultural y rela-
ci-n con la sociedad contemporgnea. La diferencia cultural y la desigualdad social.
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A La vida de los primeros grupos americanos: las hordas pastoriles n-madas.
Orientaciones did8cticas
Ejes Organizadores

Para esta unidad de contenidos se sugieren dos posibles ejes:

1. Desde los primeros modos de organizaci-n social, las actividades humanas y su localizaci-n se han
encontrado afectadas por las condiciones naturales. Ante ellas, y seg¥n su cultura, las personas han esta-
blecido distintas respuestas transformadoras del espacio para convertirlos en sus propios territorios.

2. La acci-n de los grupos humanos ha transformado paulatinamente el medio f%ico y apropiado el
espacio para convertirlos en territorios y paisajes culturales en orden a sus propias valoraciones de la
naturaleza seg¥n su cultura, el desarrollo de su tecnolog?a y el tipo de relaciones sociales dominante.

Estudios de Caso
La vida de los primeros grupos americanos: las hordas pastoriles n-madas.

Ejemplo did8ctico de trabajo con Ejes organizadores

1. Desde los primeros modos de organizaci-n social, las actividades humanas y su localizaci-n se
han encontrado afectadas por las condiciones naturales. Ante ellas, y seg¥n su cultura, las per-
sonas han establecido distintas respuestas transformadoras del espacio para convertirlos en sus
propios territorios.

Al haber construido el eje organizador, el docente decidir§ sobre un recorte tem§tico que permita lo-
grar mayores niveles de concreci-n a partir de la identificaci - n espacio-temporal de una organizaci-n
sociocultural en particular, por ejemplo:

Las condiciones naturales y la organizaci-n de la econom?Za en las poblaciones pescadoras, cazado-
ras y recolectoras de la isla de Tierra del Fuego. Sur de Am@rica.

Para el trabajo sobre este recorte preciso, ser§ necesario seleccionar determinados de conceptos bgsicos de
las Ciencias Sociales que pueden ser algunos de los sugeridos en el presente Disefo, como por ejemplo:

A recurso:

A subsistencia;

A organizaci-n social;

A territorios;

A t®cnicas y tecnolog?a social;

A necesidades sociales;

A formas de interdependencia y de cooperaci-n.

Otros conceptos b8sicos pueden ser introducidos en orden a las necesidades de profundizaci-n y/o
ampliaci-n del eje en estudio.

El conjunto de los conceptos permitir§ enmarcar o contextualizar el eje seleccionado y desarrollar estra-
tegias comprensivas y explicativas que faciliten al estudiante realizar aprendizajes sobre los procesos por
los cuales sociedades del pasado organizaron sistemas de obtenci-n de recursos y de reproducci-n social
mediante formas de desarrollo tecnol - gico, modos de vida y organizaci- n del espacio, desde una perspec-
tiva que integre conceptos b8sicos de distintas disciplinas.

As?, el an8lisis de los temas deber§ incluir, entre otros, informaci-n acerca de:

{ las caractersticas del espacio habitado;

A los sistemas de obtenci-n de recursos, la pesca en canoas, la recolecci-n y la caza;
A los conocimientos tecnol - gicos y la adaptaci-n a las caracter’sticas geogrsficas;
A la estructura social, la organizaci-n de la vida familiar;

A divisi - n sexual y generacional del trabajo.
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Unidad de contenidos Il: pocos mundos y la apropiaci-n del espacio seg¥%n
nuevas relaciones sociales y el desarrollo de la agricultura

Esta unidad de contenidos se centra en la comprensi-n de los modos de vida de sociedades neol’ticas
en su relaci-n con la aparici-n de la agricultura, el origen de los primeros poblados y un conjunto de
transformaciones que paulatinamente fueron el medio y el producto de formas de organizaci - n social
y modos de relacionarse con la naturaleza que, conviviendo con otras anteriores o diferentes, basaron
sus modos de vida en la intensificaci-n del uso del suelo y otros recursos.

El pasaje de un modo de vida obuscador y recolectoré a otro oproductord de sus satisfactores
(construcci-n de chozas, producci-n de alimentos por medio de la agricultura, etc.) significa la
paulatina adopci-n de un modo de vida de car8cter sedentario (Rivera, 2005) ligado a la fijaci-n de
su residencia y a la estructuraci-n de distintos territorios en la medida que estos tambi®n fueron
producto de distintas relaciones de poder sobre un espacio. As? el proceso gque se inicia se reconoce
hist - ricamente como el de la construcci-n de un ambiente progresivamente artificial. Las transfor-
maciones del espacio que esta construcci-n sociohist - rica del ambiente implica viene acompafada
por una serie de alteraciones en el proceso de trabajo, las creencias y el aprendizaje colectivo que
encuentra en la agricultura y la domesticaci-n de animales y plantas un conjunto de novedades y
odescubrimientosé que caracteriza el modo de vida sedentario en distintas sociedades y espacios.

La agricultura no apareci- de una vez y en un lugar, sino que, como sefalan las investigaciones m§s
recientes, conform- parte de la base material que fue el producto de una serie de invenciones que
desarrollaron distintas organizaciones socioculturales y sujetos sociales en diferentes espacios y re-
giones del mundo. La variaci-n espacial y/o geogrgfica de los recursos y la cultura contribuy- a la
diversidad de los modos de vida y sus condiciones materiales. Algunos de sus efectos correspondieron
a un importante incremento demogr§fico y a una relativa abundancia de alimentos.

Objeto de estudio

Modos de vida y organizaci-n sociocultural sedentaria: pocos mundos y la apropiaci-n del
espacio seg¥n nuevas relaciones sociales y el desarrollo de la agricultura.

Conceptos transdisciplinares para la enseflanza de la unidad de contenidos

Similitud @ Diferencia / Continuidad 6 Cambio / Conflicto 0 Acuerdo / Conflicto de valores y
creencias / Interrelaci-n 8 Comunicaci-n / ldentidad o Alteridad

Conceptos b8sicos disciplinarios para la enseflanza de la unidad de contenidos

Aprendizaje colectivo e Intercambio de Informaci-n (conocimiento acumulado) d Lenguaje Huma-
no 8 Ideolog? - Formas de Interdependencia y Normas de cooperaci-n d Relaciones sociales y de
parentesco & Necesidades sociales 0 Recursos & Cambios clim§ticos d T@cnicas y tecnolog?a social
0 Transformaci-n humana de la biosfera & Principios colectivistas de la propiedad y principios pri-
vatistas de la propiedad privada y esclavizaci-n de la fuerza de trabajo - Estructura social y poltica
0 Divisi-n social y t@cnica del trabajo 6 Excedente & Asentamientos humanos y Urbanizaci-n & Di-
visi - n espacial del trabajo y la producci-n @ Clases sociales 6 Guerras

Contenidos a ensefar

1l El paulatino reemplazo de los estilos de vida n-mada por el cultivo del suelo & De la agricultura
como complemento de la caza y la recolecci- n a la intensificaci - n agrécola - La mayor extracci-n de
recursos del suelo - La agricultura y el desarrollo de tecnolog?as, nuevas relaciones sociales y nuevos
modos de organizar el espacio: aldeas y pueblos & La tendencia a la ocupaci-n de lugares cada vez
m§8s fijos - La coexistencia entre modos de vida cazadores/recolectores, pastoriles y agrcolas.

| Ambientes progresivamente artificiales: la domesticaci-n y selectividad de plantas y animales & De
una oagricultura de antorchaso al fomento del desarrollo de las especies animales y vegetales m8s
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Ytiles 0 Frutos y tub®rculos en 8reas tropicales y cultivo de cereales en 8reas fréas y templadas -
Crecimiento demogr§fico y cambio tecnol - gico.

A Espacios y organizaciones socioculturales en Am@rica: el manejo del recurso hidr8ulico, la ciudad,
el Estado y la propiedad de la tierra. El modo de obtenci-n del excedente.

A El agua como un recurso estrat®gico de las sociedades del pasado y las contempor§neas:

Orientaciones did8cticas

Ejes organizadores

1. La domesticaci- n de plantas y animales junto a la revoluci- n agricola significaron una profunda trans-
formaci- n de los modos de vida humanos. Uno de los principales resultados ha sido la fijaci-n de la po-
blaci-n a determinados lugares y la construcci-n de los primeros asentamientos humanos y territorios.

2. Las constantes adaptaciones y transformaciones territoriales y ambientales, por parte de distin-
tos grupos humanos, se basan en valoraciones culturales, en los cambios en el desarrollo de las
t@cnicas y la tecnolog?a y las relaciones sociales.

3. La articulaci- n de sociedades con diferentes estrategias de adaptaci-n define una tendencia hacia la
divisi- n espacial y la organizaci-n de n¥cleos socioterritoriales basados en la divisi-n social y t®cnica
del trabajo. De modo correlacional debe considerarse el surgimiento de distintas clases sociales.

Estudios de caso
La revoluci-n agrcola en los Andes y la organizaci-n social del sistema ecol - gico andino-incaico.
Ejemplo did8ctico de estudio de caso

Para elaborar un estudio de caso que permita trabajar el problema 0El agua como un recurso estra-
t®gico de las sociedades del pasadod puede comenzarse estableciendo un recorte que podra ser:6El
aprovechamiento y el control del agua por medio de los sistemas de riego en los pueblos incaso. De
este modo, el problema a trabajar queda circunscripto a un espacio y un tiempo particulares.

En el contexto de los conceptos estructurantes y transdisciplinarios el docente deber§ seleccionar
determinados conceptos b8sicos de las Ciencias Sociales que pueden ser algunos de los sugeridos
en el presente Diseflo o bien otros que sean m8§s pertinentes para el abordaje especfico del proble-
ma. De este modo algunos de los conceptos b8sicos para el presente caso son: T@cnicas y tecnolog?a
social 0 Transformaci-n humana de la biosfera - Necesidades sociales - Formas de interdependen-
cia y normas de cooperaci-n 0 Control de los recursos y excedente. Mientras que otros conceptos
b8sicos pueden ser introducidos en orden a la especificidad del caso en estudio.

El conjunto de los conceptos permitir§ enmarcar o contextualizar el caso seleccionado y desarrollar
estrategias explicativas que lo inscriban en una |- gica m8s general de los procesos de alteraci-n de
la biosfera, transformaciones tecnol-gicas y organizaci-n del espacio desde una perspectiva que
integre conceptos b§sicos de distintas disciplinas.

As?, el an8lisis del caso deber§ incluir informaci-n acerca de;

A la localizaci- n de los territorios ocupados, organizaci-n productiva a distintos niveles;

A el sistema de cultivo en terrazas y los fertilizantes utilizados;

A los conocimientos ecol - gicos: el manejo de la tierra y la situaci- n ecol -gica de la regi-n;

A la estructura de las relaciones sociales, reciprocidad asim®trica, movimiento de personas, presta-
ciones de trabajo;

A estructura de las relaciones pol’ticas;

A organizaci-n 'y divisi-n del trabajo;

A las redes de organizaci-n territorial;

A tecnolog?as para la producci-n;

A los cultivos dominantes.
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Unidad de contenidos Ill: entre mundos, la experiencia de construcci-n del
Occidente. Desarrollo de la divisi-n social del trabajo y transformaciones del
espacio europeo.

Esta unidad se desarrolla en un contexto espacio temporal ampliado. B8sicamente se centra en la com-
prensi-n de los cambios sociales que a lo largo de los siglos dio como resultado dos de las organizaciones
gue encuentran existencia en el mundo actual: el capitalismo y las diversas formas del socialismo.

Las condiciones generales del mundo antiguo prepararon un per2odo de cambios estructurales pro-
fundos en la organizaci-n social, en las cosmovisiones del mundo natural y de las relaciones entre los
hombres. La descomposici-n de las grandes estructuras imperiales trajo aparejado el surgimiento de
identidades locales, aisladas en las que comenzaron a desarrollarse nuevas formas de organizaci-n de
la sociedad, de la circulaci-n de las personas y de extracci-n del excedente agricola. Las relaciones de
producci-n sufrieron importantes transformaciones a lo largo de varios siglos, desde la organizaci-n
econ-mica del esclavismo y su consecuente impacto sobre la guerra y la expansi-n territorial hasta
la apropiaci-n de la fuerza de trabajo mediante la coacci-n ideol-gica y/o militar para el pago de
tributo (en servicios o productos). El trabajo servil se extiende en Europa desde el Siglo VII al Siglo
XV, subsiste en algunos lugares hasta principios del Siglo XX y llega hasta nuestros d?as en algunas
regiones apartadas de Asia, ¢frica y Am@rica Latina.

El territorio europeo experimenta cambios notables en cuanto a su estructuraci-n social. La organiza-
ci-n del control territorial emergente de la expansi-n hel@nica, posterior al Imperio Romano, configura
nuevas organizaciones espaciales con sus redes de caminos, enclaves militares, obras de infraestructura
de gran magnitud (ciudades, centros poltticos, acueductos, entre otras estructuras) organizaci-n de los
espacios productivos (las villas romanas).

La disoluci- n de estas estructuras, con la crisis del Imperio, marca el inicio de un cambio lento y profun-
do en todo el sistema de organizaci-n social del actual espacio europeo, un mundo de n¥cleos aislados,
separados entre s? con d®biles redes de comunicaci- n, econom?a cerrada, construcciones defensivas que,
pasado el aflo 1.000, produjo un salto cualitativo desde la perspectiva del progreso material: aument- la
producci- n agrcola por la incorporaci - n de innovaciones t@cnicas (arado de hierro, molino de agua para
la energ?a mec8nica, abonos para la mejora del suelo, rotaci- n trienal de los cultivos, arreos rigidos para
la tracci- n equina), se aceler - la circulaci-n de los hombres y de las cosas, la ciudad se desarroll - a partir
de su funci-n econ-mica, las redes de organizaci-n territorial tendieron a restablecerse, la poblaci-n
crece, las relaciones de servidumbre lentamente fueron dando lugar a la aparici-n del trabajo libre, la
producci-n artesanal se enlaz- a un sistema de mercados bajo control de la burguesza.

Las condiciones materiales, sociales y culturales de este mundo en su desenvolvimiento dial®ctico
van dando origen a transformaciones en el conjunto de las relaciones sociales, tanto de producci-ny
trabajo como de ejercicio del poder y del control social.

Las condiciones de este mundo en movimiento preparan el advenimiento de formas de organizaci-n
social de tipo capitalista.

Objeto de estudio

Modos de vida y organizaci-n sociocultural: entre mundos, la experiencia de construcci-n
del Occidente. Desarrollo de la divisi-n social del trabajo y transformaciones en el espacio
europeo.

Conceptos transdisciplinares para la enseflanza de la unidad de contenidos

Similitud o Diferencia / Continuidad 6 Cambio / Conflicto 0 Acuerdo / Conflicto de valores y
creencias / Interrelaci-n & Comunicaci-n / Identidad & Alteridad
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Conceptos b8sicos disciplinarios para la enseflanza de la unidad de contenidos

Aprendizaje colectivo e intercambio de informaci-n (conocimiento acumulado) - Lenguaje
humano - Ideolog?a: control ideol-gico y coacci-n extraecon-mica - Formas de interdepen-
dencia - Relaciones sociales y de parentesco: el contrato feudal y los v2nculos feudovasall§ticos
- Parentesco patrilineal, derecho de primogenitura y heredabilidad & Nobleza - Guerra 'y orden
social - Fuentes de energZ - Necesidades sociales: recursos y carest?a - Cambios clim8ticos
- Transformaciones humanas de la biosfera - T@cnicas y tecnologZ social - Principios de pro-
piedad y de control sobre la tierra: usufructo y propiedad privada - Estructura social y pol2tica -
Ciudades y territorios: mercados y libertades - V2nculo servil - Fuerza de trabajo libre d Salarios
- Trabajo artesano y organizaci-n gremial - Energ?a - Medios de transporte

Contenidos a ensefar

 Modos de vida en las sociedades mediterr§neas: las ciudades Estado, los imperios: Grecia y Roma,
comercio, mercaderes, burguesza mercantil y control de los mercados. Producci - n para el merca-
do. Diferenciaci-n social: exclusi-ny participaci-n en la conformaci-n del orden pol2tico social.

A La ciudad-estado como organizadora de los territorios: producci - n, comercio, tributaci-n y control
poltico. Organizaci-n social del trabajo: trabajo esclavo, sociedad feudal y trabajo servil, trabajo
artesanal, trabajo libre y asalariado. Expansi-n territorial y la anexi-n de nuevos territorios: su
vinculaci-n con las formas de organizaci-n econ-mica. Hacia nuevas formas de organizaci-n del
poder poltico: problemas de inclusi-n social y control juridico. Crecimiento demogr§fico, cambio
tecnol-gico y fuente de energ?a usual.

A Pasaje de la sociedad imperial a la sociedad feudal: los vanculos de servidumbre, disgregaci- n del con-
trol territorial, el car8cter local de las relaciones sociales, econ - micas y polticas. Los tres - rdenes de la
sociedad estamental: los que labran, los que oran, los que luchan.

A Control sobre la tierra y el ejercicio extraecon-mico del poder: las estructuras mentales como
tegumento de las relaciones de explotaci-n feudal. Religi-n: la instituci-n iglesia factor de co-
hesi-n ideol - gica.

A Reorganizaci-n del conjunto espacial a partir del resurgimiento de las ciudades.

A Innovaciones t@cnicas aplicadas al rendimiento de la tierra. Aumento demogr§fico. Divisi-n del
trabajo: ciudad-campo. Gremios artesanales.

Orientaciones did8cticas

Ejes organizadores

1. Los cambios en las condiciones de producci-ny en la utilizaci-n de la fuerza de trabajo signifi-
caron profundas transformaciones en los modos de vida humanos y en los modos de construir
territorios. Uno de los principales resultados ha sido la divisi-n social y t®cnica del trabajo, la
profundizaci-n de la divisi-n espacial y la aparici-n del mercado de mano de obra libre.

2. La organizaci-n y las funciones del espacio urbano son expresi-n de las constantes transfor-
maciones territoriales y ambientales por parte de distintos grupos humanos las cuales se basan
en valoraciones culturales, en los cambios en el desarrollo de las t@cnicas, la tecnolog?a y las
relaciones sociales.

Estudio de caso

La ciudad medieval como expresi-n de los cambios en la econom?Za, la pol’tica y la cultura de la
®poca.
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ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIDN

En las Ciencias Sociales y la construcci-n de conocimiento escolar se apunta fundamentalmente a
capacidades complejas que se configuran como s2ntesis de las experiencias que el alumno/a ha lo-
grado construir en el marco de su entorno vital presente y pasado. As?, para las Ciencias Sociales son
expresiones de distintos grados de desarrollo personal como:

{l disponer de esquemas de conocimiento que permitan al alumno/a ampliar su experiencia dentro
de la esfera de lo cotidiano y acceder a sistemas de mayor grado de integraci-n con relaci-n a lo
lejano @ cercano / lo remoto lo pr-ximo en el espacio y el tiempo;

A aplicar estrategias y procedimientos de detecci-n, formulaci-n, an§lisis, resoluci-n de problemas,
estudios de caso, evaluaci-n de distintas hip - tesis con relaci-n a un problema social y/o ambiental.

Uno de los criterios que orientan la evaluaci-n en esta materia es que ning¥n alumno/a puede ser
evaluado en temas o contenidos que no hayan sido ensefados.

Las propuestas de enseflanza que pongan a los alumnos/as a que comparen, relacionen, clasifiquen,
analicen, reflexionen, concluyan, hipoteticen, imaginen, definan, identifiquen, observen y otras, po-
drg&n constituirse en situaciones que brindan informaci-n para evaluar desempefos.

Seguidamente se presentan algunos criterios con sus posibles instrumentos para evaluar.

Los EXEMENES, LAS PRUEBAS

Los ex8menes en Ciencias Sociales deben confeccionarse poniendo en consideraci-n por lo menos tres
aspectos fundamentales (Souto Gonzalez, 1999):

A las metas de enseflanza que el docente se ha propuesto,
A la relaci-n con el proceso global de la materia y
A los resultados que espera puedan alcanzar los alumnos/as despu@s del trabajo en el aula.

As?, los ex8menes deben servir a la vez para evaluar el proceso de enseflanza del docente, como para
orientar al alumno/a acerca de lo que aprende y sus desempefos.

Entonces, no todos los ex8menes deben ser formulados de la misma manera, sino que en @stos se debe
indicar qu® metas se quieren alcanzar respecto a qu® han hecho los alumnos/as y qu® cosas pueden
hacer. De este modo se puede confeccionar un examen para conocer si los alumnos/as poseen los co-
nocimientos para hacer un an8lisis sobre distintos modos de vida en distintos espacios y sociedades, por
ejemplo en las n-madas y las sedentarias, en los que por ejemplo el alumno/a deber§ dar cuenta si:

{l conoce cus§les son las herramientas ddesarrollo tecnol - gico- m8s usuales en esas organizaciones
socioculturales;
A cusles son las formaciones vegetales y condiciones naturales de determinados espacios;
A sabe localizar los principales espacios en donde se desarrollaron estos modos de vida;
A puede relacionar los distintos modos de habitar (nomadismo, asentamientos) con el modo de
obtenci-n del alimento;
A puede establecer relaciones entre la existencia de excedente econ-mico y la actividad agr2cola,
A'identifica determinados objetos tecnol - gicos y utensilios, etc.
Por otra parte el docente tambi®n puede desear conocer si el alumno/a es capaz de estudiar siguiendo
con algunas reglas formales de la metodolog?a cient?fica siempre antes trabajadas en el aula.

Por ejemplo, para introducir en los modos del conocimiento cient?fico puede trabajar determinados temas
a partir de su tratamiento a partir de problemas. Lo cual requiere que el recorte del tema sea realizado a
partir de determinadas preguntas ode indagaci-né y el establecimiento de sus pertinentes dconjeturas.
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El examen puede consistir en plantear unos problemas distintos a los planteados anteriormente y
solicitarle al alumno/a que ordene las fases de investigaci-n antes mencionadas. Esto es, la selecci-n
de un tema y su problematizaci-n a partir de preguntas para su posterior formalizaci-n en t®rminos
de conjeturas o hip - tesis.

Otro ejemplo puede ser el tratamiento problem§tico de las migraciones en distintos espacios y sociedades:

I &por qu® migraron determinados pueblos?

A alas razones fueron de 2ndole puramente natural o producto del conflicto con otros pueblos
vecinos?

A ase debi- al agotamiento de los recursos en el lugar o a cambios clim§ticos?

Estas preguntas dinamizadas por el docente problematizan el fen-meno omigracionesé y requiere
para su profundizaci- n de una serie de conjeturas que orientar§ los pasos a seguir y las dimensiones
a analizar. El tipo de preguntas, el modo de plantearlas, la capacidad de argumentar al hacerlas, la
relaci-n con otros conocimientos adquiridos anteriormente, son indicadores a considerar para una
evaluaci-n de un tipo de aprendizaje no memor3stico, relacional y seguramente transponible a otras
situaciones. En Ciencias Sociales es posible realizar ex8menes sobre casos pr§cticos que por ejemplo
sirvan para evaluar el conocimiento alcanzado para el manejo de mapas.

Se puede:

{l plantear al alumno/a que cambie la informaci-n de un c-digo ling¢stico a otro (hacer un mapa
tem§tico con la distribuci-n de determinados biomas a escala mundial). Es decir se puede ela-
borar una prueba que determine si el alumno/a es capaz de superar un pequefo problema que
demuestre su grado de comprensi-n de los leguajes utilizados habitualmente en cartograf?a: el
cartogrgfico, el verbal, el ic-nico y otros;

A proponer situaciones para tratar un determinado tipo de fuentes; luego de haber recorrido una se-
cuencia did8ctica, con el prop-sito de que el estudiante, identifique el tipo textual, reconozca palabras
como marca de historicidad, elabore conclusiones, y produzca nuevos textos sobre el tema tratado.

Los CUADERNOS DE LOS ALUMNOS/AS

Adems8s de los ex8menes existen otros modos de evaluar la evoluci-n de los aprendizajes de los
alumnos/as. Se propone aqu? el trabajo junto a los cuadernos de los alumnos/as. Mucho m8s que la
tarea de evaluar si 0el cuaderno est§ al dZaé o olas soluciones a los problemas son correctosé es un
instrumento que puede ser utilizado como un adecuado indicador en el contexto de una metodolog?a.
Es decir, el cuaderno se inserta en una metodolog?a.

El contenido de los cuadernos se suma a los ex8menes, no los inhibe ni contrar?a si por ejemplo los
alumnos/as elaboran odiarios6 o oresmenesé de las clases del profesor/a o bien de oindagacionesé que
produzcan en sus casas resultado de solicitudes antes realizadas por el docente. Los res¥amenes sobre
determinados temas que elaboren en sus casas pueden ser considerados a evaluaci-n si:

{l los alumnos/as sostienen una lectura individualizada, de tal forma que el resto de la clase pueda
escuchar diferentes versiones del mismo tema solicitado por el docente para tindagaré. El docente
podrg solicitar el comentario de un alumno/a con respecto a otro e intervenir directamente co-
rrigiendo posibles errores. Otro alumno/a puede seguir el desarrollo del argumento y realizar un
esquema en la pizarra. El docente podrg evaluar a ambos y la participaci-n del resto de la clase;

A'los alumnos/as seguidamente a la actividad anterior pueden volver sobre sus propios escritos y
establecer cugles fueron los momentos de aquella y establecer junto al docente onuevas s?ntesiso
de lo visto. Por ejemplo: 0En primer lugar hemos aprendido que....6 0Despu®s hemos realizado....0
o0Por ¥%ltimo...0
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LAS ACTIVIDADES Y LOS EJERCICIOS: EL LENGUAJE ESPECLFICO

Como se sabe, el cuaderno del alumno/a da cuenta de la utilizaci-n de un vocabulario que como parte
del conocimiento escolar da cuenta de conceptos y teor?as y guarda referencia de alg¥n modo con
el propio del lenguaje cient?fico en que se inserta la materia Ciencias Sociales que el alumno/a est§
estudiando. El docente debe saber actuar evaluando esas tareas espec?ficas considerando que:

A los terminos que utilizan los alumnos/as tienen muchas veces para ellos un significado ambiguo,
poco preciso. Por ejemplo, recurso, localizaci-n, per2odo u otros tienen un significado sem8ntico
mucho m8s preciso para la ciencia y al cual el alumno/a progresivamente se debe acercar. La
tarea del docente debe ser tambi®n la de evaluar un vocabulario conceptual a partir de tareas
concretas identificando el significado de las palabras en adecuados contextos explicativos, argu-
mentaciones, resimenes, narraciones u otros modos de expresi-n y actividades;

A existen t®cnicas especzficas correspondientes a los lenguajes escolares que utilizan la materia que
se est8 desarrollando. As? se debe evaluar el correcto uso de los colores en los mapas, la confec-
ci-n adecuada de I’neas de tiempo u otros modos de representar el tiempo y sus duraciones, la
ortografa y sintaxis y organizaci-n de la exposici-n.

Las s?ntesis son una modalidad adecuada para el reemplazo de los m8s tradicionales 0oex8meneso en la
medida que se puede tratar de una actividad que el alumno/a puede comenzar en su casa y completar
durante su permanencia en el aula. Centralmente consiste en la elecci-n de un texto adecuado al tema
que se est§ tratando y de orientar al alumno/a en la confecci-n de un m?nimo gui-n, ayudarlo a definir
el problema que aborda el texto, orientarlo para detectar cugles son los supuestos sobre los que avanza
el argumento del texto, facilitar la detecci-n de algunos conceptos centrales y, si existen, conclusiones.

Al momento de que el alumno/a realice la s?ntesis el docente evaluar§: la coherencia, la capacidad
para detectar el problema y algunos conceptos centrales sostenidos por el autor del texto y finalmen-
te la capacidad que alcance el alumno/a para elaborar unas adecuadas conclusiones.
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LA ENSEaANZA DE EDucaciDN ARTESTICA EN LA ESB

El arte es un campo de conocimientos constituido por diferentes disciplinas. Las mismas producen y transmi-
ten sentido a partir de lenguajes espec?icos que se estructuran sobre la base de convenciones culturales. Es
decir que se trata de sistemas conceptuales complejos, en los que las t@cnicas intervienen como medios para
concretar lo que se quiere manifestar, y en los que el p¥blico no es un receptor pasivo sino un int@rprete que
interact¥a con la producci-n est@tica. Ademss, la instancia productiva en s> misma posee un car8cter inter-
pretativo, ya que un realizador siempre se desenvuelve en un contexto espacial y temporal determinado, en
el que debe atender a m¥tiples factores que condicionan la realizaci-n. Este es un proceso que s-lo puede
completarse con la intervenci-n de un p¥blico, que har§ su propia elaboraci-n de la obra.

La materia Educaci- n Artastica en la ESB pretende constituirse como 8mbito en el que los alumnos/as
desgranargn los elementos constitutivos del horizonte cultural en el que viven, a trav@s del an8lisis, la
producci-ny la stntesis de las relaciones entre los diversos planos de lo art3stico.

Se considera necesario efectuar algunas consideraciones sobre las implicancias que las definiciones
sobre la culturay el arte tienen para esta materia. Una utilizaci-n usual de la palabra cultura es como
sin-nimo de determinadas manifestaciones art?sticas; o de un saber ilustrado, de erudici-n, de mo-
dales o conocimientos ligados a un grupo social en particular; a las instituciones que representan lo
ocivilizadod. Lo que no pertenece a ese espacio queda relegado, y cuando se lo menciona es calificado
de pintoresco o marginal. En la enseflanza art2stica esto se traduce en la valoraci-n de determinadas
producciones por encima de otras (a partir del criterio de su valoraci-n tradicional, porque han sido
validados por una elite), o en la creencia de que la materia debe ovolver cultod al alumno/a, como si
®ste fuera un objeto inanimado y desprovisto de historia, contexto, subjetividad.

Para la ensefanza de los lenguajes art?sticos es fundamental que el docente tenga en cuenta que la
cultura es un universo simb - lico generado por geografas y grupos sociales determinados, es produci-
da por el hombre y que al mismo tiempo, construye al hombre. Un orden cultural no es inmanente ni
atemporal: intervienen en @ m¥ltiples factores que lo van constituyendo como realidad a traves del
tiempo. Entonces, como espacio construido, la cultura no es una realidad incuestionable e inmodifi-
cable, sino que se va replanteando por el accionar de los sujetos en un proceso continuo que trascien-
de la existencia individual del mismo. La cultura no se constituye s-lo con la costumbre, lo tradicional,
lo acumulado a trav®s del tiempo, sino tambi®n con la ruptura, la novedad, la transformaci- n. Se trata
de una relaci-n dinSmica entre tradici-n e innovaci-n.

Asimismo, el arte no es la cultura. Es una parte de ella, pero no todo lo cultural es arte.

La segregaci-n que hist-ricamente ha padecido la educaci-n art’stica respecto de otras instancias
consideradas mS§s relevantes en la formaci-n del sujeto tiene su sost®n en un recorte ideol - gico
perimido, pero que a¥%n es reproducido de diversas formas. Cuando se dice que el de las artes es el
espacio de oexpresi-nd, ocreaci-n oo olibertadd, se est§ afirmando que no hay posibilidad de com-
prender créticamente el hecho est@tico: la creaci-n se toma o se deja, y su comprensi-n no pasar2a
por una relaci- n interpretativa basada en c-digos, lenguajes y un marco cultural determinado, sino
por la posesi-n de una sensibilidad particular. Es decir, que quien no traiga consigo esa predispo-
sici-n onaturalé no tendrza posibilidades de comprender el mensaje del genio. £ste es un nodo en
la relaci-n entre artistas, obrasy p¥%blico que plantea el romanticismo: la obra del genio no debe
ser comprendida sino admirada. Por ende, esta perspectiva del arte no abriga ninguna posibilidad
de construir una mirada en particular sobre las producciones est®ticas. Los estudiantes reciben un
mensaje que los coloca en un lugar pasivo, y que en modo alguno los estimula a manifestarse a
trav@s del arte, ya que el prejuicio de que opara hacer obras de arte hay que ser un genio lleva a que
prime la auto-exclusi-n (6A m2 no me salen esas cosaso, 0yo de eso no entiendo nadad, etc.).
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La idea del artista como genio creador fue puesta en cuesti-n a principios del siglo XX, de la mano
de la crisis en la definici-n del arte que acarrean las vanguardias. Se plantearon otras concepciones
sobre el lugar, funci-n social y caracterzsticas individuales del artista, vinculadas con las nociones de
interpretaci-n y comunicaci-n. Sin embargo, la imagen del artista genio fue tan relevante para la
configuraci-n del sistema sobre el cual se erige el arte como entidad independiente que hasta el d’a
de hoy se encuentra a arraigada en el imaginario colectivo, y suele ser reforzada desde los medios de
comunicaci-n, pel2culas y el propio sistema educativo, que en muchos casos sigue atribuyendo a las
asignaturas art?sticas el lugar de ola expresi-no.

Entender al arte como una instituci-n implica comprender que ninguno de sus componentes posee
caracterzsticas atemporales o intrznsecas, sino que responden a una imagen social construida sobre
los artistas, las obras de arte y el p¥blico de las mismas.

Otras concepciones habituales sobre la educaci- n art’stica que deben superarse son las que limitan el apren-
dizaje de lo art’stico a la adquisici-n de una t@cnica y las que postulan al arte como espacio para adquirir
destrezas que sirven como soporte del aprendizaje de materias tradicionales. En el primer caso, se circunscribe
la valoraci-n del arte a la posibilidad de reproducir un canon, separando el manejo del material de la concep-
tualizaci-ny la comprensi- n de por qu® se hace algo de determinada manera. Al respecto, cabe sefalar que si
bien las t®cnicas forman parte del aprendizaje de una disciplina artstica y adquirir un dominio de las mismas
€s necesario para poder producir un objeto est®tico; ellas son un medio, un instrumento para comunicar y
generar met§foras, pero debe ser el que produce, el que seleccione la t&cnica m8s adecuada para lo que desea
manifestar. Eso le permitir§ romper barreras, reformular esquemas y generar un discurso propio.

En el segundo caso, la educaci-n artstica no es valorada por s2 misma, sino por lo que puede aportarle
a las materias que gozan de mayor consideraci- n social. Este enfoque relativiza, pone en duda cualquier
posibilidad de que el arte sea un campo de conocimientos aut - nomo.

Estos modelos han colocado al arte en un lugar decorativo y prescindible dentro de los curricula 'y de
los proyectos institucionales. De ah? la importancia de revisarlos y elaborar una alternativa supera-
dora, que entienda que la enseflanza del arte en la formaci-n b8sica constituye una instancia funda-
mental para la relaci- n de los alumnos/as con su entorno cultural y para su proyecci-n individual.

El 10 afo (7A ESB) tiene caracterzsticas particulares: es simult§neamente, el inicio de la educaci-n se-
cundaria y es un afo de transici-n para los alumnos/as que se encuentran en el comienzo de su ado-
lescencia. En este marco, la ensefanza de esta materia debe aportar a los alumnos/as la posibilidad de
analizar el entorno social y cultural a partir de la comprensi-n de un lenguaje artZtico, entendiendo
gue ese lenguaje est§ expresando un horizonte cultural. Este objetivo implica el trabajo con diferentes
manifestaciones de la cultura actual, y se dirige a que cada adolescente empiece a conectarse de otra
forma con el entorno, comprendiendo que sus formas de percibir no obedecen a condicionamientos
naturales o innatos sino que intervienen su historia personal, sus prejuicios, sus referencias culturales; o
gue un mismo concepto puede comunicarse de maneras diferentes, que en el universo de lo est@tico el
lenguaje no s-lo es importante por lo que dice explicitamente: es tambi®n lo que sugiere y lo que oculta.
Otro punto importante que trata esta materia en 10 afo es la relaci-n con los estereotipos, que tratados
a partir de un lenguaje art’stico deben permitir que cada alumno/a pueda diferenciar esquemas y
relacionar las formas de representar que una cultura tiene con las formas de percibir. La comprensi-n de
los modos en que se organiza un lenguaje art?tico dotar§ a los alumnos/as de los elementos necesarios
para que en el resto del ciclo puedan avanzar en la construcci-n de discursos propios y al sentirse repre-
sentados por formas de decir o al rechazarlas, puedan explicar los motivos de esta adhesi-n o rechazo.

Otra cuesti-n que aborda Educaci-n Artstica en la ESB es la comprensi-n y la indagaci-n sobre la
percepci-n individual para comprender el car8cter social de la experiencia. De ah? la importancia de
no limitar la educaci-n artzstica al an8lisis de obras de arte, y de no concebir a esta materia como un
espacio de formaci-n de artistas, ya que el conocimiento artstico que se construya en ESB debe poder
aplicarse a problemS§ticas y escenarios m8s amplios que el contacto con una obra de arte.
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ORGANIZACIDN GENERAL DE LOS CONTENIDOS DE LA MATERIA

La materia Educaci-n Art%stica incluye cuatro disciplinas: Danza, M¥sica, Pl8stica- Visual y Teatro.

Si bien cada disciplina tiene su especificidad, todas organizan sus contenidos en torno a n¥cleos te-
m8ticos, que varZan en cantidad y car8cter segn el caso.

N¥cleos Tem§ticos de Danza/Expresi-n corporal:

A El cuerpo con relaci-n a su registro consciente.
A El cuerpo con relaci-n al espacio, al tiempo, las calidades del movimiento y la comunicaci-n.

NYcleos Tem8ticos de MYsica:

A Los materiales del Lenguaje Musical.
A La organizaci-n del Lenguaje Musical.

N%cleos TemS§ticos de Pl8stica- visual:

A El Espacio PI§stico Bidimensional.
A La Forma Bidimensional.

A El Color.

A La Composici-n.

NYcleos Tem§ticos de Teatro:

A Estructura Dram§tica.
A Los elementos del Lenguaje Teatral.
A La organizaci-n de los elementos del Lenguaje Teatral.

A su vez, dentro de cada n¥cleo tem§tico se diferencian el Eje del Lenguaje, el Eje de la Producci-n,
el Eje de la Recepci-n y el Eje del Contexto Sociocultural. Estos Ejes no separan contenidos por
temas, sino que constituyen formas de aproximarse al contenido. Es decir, la menci-n de cada Eje
dentro del n¥cleo tem§tico no es un orden de contenidos consecutivos sino una forma de problema-
tizar ese contenido. Los Ejes ayudan a tener presente que cada contenido de la disciplina art?stica est§
relacionado con un elemento del Lenguaje, con las formas de producir (Producci-n), con las formas
en que se percibe y se interpreta (Recepci-n), y con el entorno en que una manifestaci- n est@tica cir-
cula (Contexto Sociocultural). Es decir, los Ejes indican que en forma permanente se deben tener en
cuenta estas cuatro maneras (Lenguaje, Producci-n, Recepci-n y Contexto Sociocultural) de abordar
un contenido para trabajarlo en la clase.

Los prop-sitos de la Educaci-n Artzstica para la ESB se definen por lenguaje artstico.
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DANZA

LA ENsEmANZzA DE LA DANzA EN LA ESB

La Danza como objeto de conocimiento abarca un campo de estudio muy amplio y dis?mil que comprende
una serie de g®neros, estilos y modalidades diferentes, as como una gran variedad de escuelas de forma-
ci-n espec#ica. Ahora bien, la Danza como materia que se ensefa en la escuela supone necesariamente
un recorte de ese saber; en el presente disefo el recorte propuesto implica una ampliaci-n respecto del
que actualmente est§ instalado en ese 8mbito. EI mismo se sustenta en algunas ideas centrales: que
los j-venes no solamente conozcan y bailen las danzas folkl-ricas argentinas, sino tambi®n las de otros
pazes de Latinoam@rica o de otras partes del mundo, que se reconozcan, consideren y aprovechen en
las clases el material de movimiento de las danzas pertenecientes a los contextos juveniles, que puedan
elaborar sus propias producciones de movimiento y que en todos los casos est® presente la reflexi-n en
torno a los elementos presentes en cada danza, as? como las formas y contextos de producci-n.

En primera instancia, la ensefanza se focaliza en los aspectos vinculados al reconocimiento del lenguaje
corporal con el criterio de establecer una aproximaci- n b8sica a los elementos constitutivos de la danza.
Estos elementos (el cuerpo, el tiempo, el espacio, la din§mica y la comunicaci-n) resultan inseparables
cuando el movimiento sucede, pero en funci-n de su estudio y comprensi-n se los identifica y se los
desglosa, incorporando en cada afo de la ESB, nuevos aspectos de los mismos y otros niveles de profun-
dizaci-n. El conocimiento del ¢ - digo espec?fico tratado desde aspectos productivos, conceptuales, anal?-
ticos y contextuales permitir§ abrir otras vZas de acceso para abordar las danzas del entorno, las propias
y las de los otros. Luego la enseflanza se orientar§ a explorar y desarrollar diferentes procedimientos y
procesos de interpretaci-ny elaboraci-n en el campo del movimiento, en los que los alumnos/as puedan
ubicarse en diferentes roles: como int®rprete, como creador, como p¥blico. Finalmente, se profundiza-
r§ sobre las vinculaciones entre la producci-n en el campo del movimiento y los contextos sociales y
culturales de procedencia, en funci-n de la consideraci-n de estos aspectos como marcos que otorgan
sentido a la danza y colaboran en la comprensi-n de las motivaciones de cada discurso coreogrgfico.

EXPECTATIVAS DE LOGRO
Prop -sitos generales para la ESB

Este enfoque sobre la enseflanza de la danza en la ESB, no solamente implica el acceso a huevos sa-
beres especficos, sino que permite tambi®n establecer una relaci-n m§s estrecha entre la apropiaci-n
de estos nuevos saberes y los intereses y necesidades de los alumnos/as y las alumnas. Si bien esta
consideraci-n puede resultar importante en cualquier nivel de la enseflanza, en la ESB, por las edades
implicadas, este aspecto adquiere particular relevancia. Para los adolescentes y j-venes es necesario
comunicar sus ideas y ser escuchados ya que abordar la danza desde este criterio abrir§ la posibilidad
de gue cada alumno/a o grupo de alumnos/as tome decisiones sobre qu® quiere decir y ¢c-mo quiere
decirlo desde el lenguaje del movimiento. Por otro lado, que el medio para la construcci-n de sentido
sea el lenguaje corporal, en una etapa de la vida donde la problem§tica del cuerpo y la imagen de s?
mismo son aspectos fundamentales en la configuraci-n de la propia identidad, le otorga a la ense-
flanza de esta materia, en la ESB, un plus de significaci-n y potencialidad muy importante.

Expectativas de logro para 14 afo (7A ESB)

Al finalizar el afo se espera que los alumnos/as:

{1 Reconozcan sus posibilidades y dificultades corporales y registren los aspectos a mejorar en funci-n
de un mayor aprovechamiento del propio cuerpo como instrumento de expresi-ny comunicaci-n.
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{ Reconozcan los elementos constitutivos del lenguaje corporal: cuerpo, tiempo, espacio, calidades
del movimiento e intenci-n comunicativa, desde su identificaci-n conceptual en t®rminos
globales y desde la utilizaci-n en la interpretaci-n y elaboraci-n de discursos corporales.

{l Desarrollen la capacidad para abordar distintos procesos de producci-n espec#icos del
lenguaje corporal: procedimientos de exploraci-n, improvisaci-n, producci-n, reproducci-n e
interpretaci-n en el campo del movimiento tanto en contextos individuales como grupales.

{ Realicen lecturas de las producciones coreogr§ficas propias, del grupo de pares y del entorno,
centr8ndose en descripciones globales de las mismas, con identificaci-n de los materiales
utilizados y registro de las diferentes formas en que se vinculan.

{I Analicen rasgos generales de diferentes manifestaciones de danza con una mirada particular en torno a
las producciones de origen folcl - rico que se aborden, tanto nacionales como de otros or?genes.

ORIENTACIONES DIDECTICAS

El presente Disefo Curricular propone a los docentes organizar sus clases en funci-n de un recorrido
didsctico anclado en la vinculaci - n de n¥%cleos sint®ticos de contenidos y ejes de abordaje. Esto supo-
ne una interpretaci- n singular de los contenidos a partir de su organizaci-n en dos n¥cleos tem§ticos:
el cuerpo con relaci-n a su registro consciente y el cuerpo con relaci-n al espacio, al tiempo, las
calidades del movimiento y la comunicaci-n y su consideraci-n desde distintos aspectos: el eje del
lenguaje corporal (los elementos del ¢- digo espec#fico) el eje de la producci-n (los procedimientos de
exploraci-n y organizaci-n), el eje de la recepci-n (los procedimientos de an8lisis e interpretaci-n) y
el eje del contexto sociocultural (la consideraci-n de los contextos de producci-n). En este punto es
fundamental sefalar que los distintos contenidos se deben trabajar desde los cuatro ejes y que @stos
a su vez deben considerarse de forma interrelacionada.

Orientaciones did8cticas sobre el lenguaje corporal

Desde el enfoque planteado para la enseflanza de este lenguaje se manifiesta la intenci-n de no cir-
cunscribir la mirada a un solo estilo de danza, sino de abrirla a diferentes manifestaciones, conocer y
reconocer elementos comunes y diferentes. Desde este conocimiento brindar tambi®n la posibilidad
a los j-venes de elaborar discursos que desarrollen significados propios. Por este motivo en el primer
afo de la ESB, se pondera el eje del lenguaje con la finalidad de propiciar en primera instancia la
identificaci-n de los elementos esenciales de este lenguaje, presentes en toda danza. En las clases se
pueden realizar trabajos que hagan foco en alguno o algunos de estos aspectos, pero siempre tenien-
do presente que los otros elementos tambi®n est&n involucrados y que en su interrelaci-n, en la forma
como se entrelazan, reside la particularidad de cada discurso corporal, de cada danza. Por ejemplo, si
se propone abordar el contenido oel cuerpo con relaci-n al espaciod y centrarse en un trabajo de o0di-
seflo espaciald, el docente puede proponer a sus alumnos/as: recorrer el espacio del aula libremente,
estimulando ese desplazamiento con distintas m¥sicas que posibiliten variaciones en la velocidad
y la din8mica, pueden comenzar solos y luego interactuar con otros (imitando el recorrido: en pa-
ralelo, atr8s, a distancia, complement&ndose con otra idea, oponi®ndose, buscando un contraste),
este trabajo puede derivar finalmente en el aprendizaje del disefo espacial de una danza folcl-rica
u otra danza preestablecida, donde la concreci-n del mismo se ajusta a un tiempo medido y estipula
movimientos con una din8mica determinada. A posteriori se puede desarrollar el mismo disefo pero
en silencio, con la posibilidad de modificar las velocidades, acelerando, rallentando o haciendo de-
tenciones, manteniendo la conexi-n con los otros pero ahora, en un dig§logo m8s flexible que permita
proponer o amoldarse. En una nueva derivaci-n, de este di§logo se pueden proponer rupturas en el
disefo y variantes en la din8mica, surgiendo una nueva danza que responde ahora a las interrela-
ciones que surjan en el momento y finalmente a partir de esta improvisaci- n es posible concretar un
nuevo disefo espacial que guarde puntos de contacto con el de origen. Este trabajo, anclado en un
elemento del lenguaje, permite por un lado resaltar la vinculaci-n que existe entre los elementos del
c-digo, pero por otro admite tambi®n ser mirado desde los otros ejes: desde el eje de la producci-n se
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involucran distintos procesos que permiten acercarse a un mismo material de movimiento, desde el
eje de la recepci-n y el contexto se estimula la reflexi-n en torno a las similitudes y diferencias que
pueden guardar entre s? el diseflo espacial de la danza preestablecida y el disefo que generaron los
alumnos/as. En el 14 afo, estas focalizaciones permitir§n asimismo ir identificando conceptualmente
los materiales con los que la danza opera, facilitando de esta manera un abordaje con mayor grado
de profundidad y dominio en los pr-ximos afos.

Orientaciones didScticas sobre la producci-n

Desde el eje de la producci-n, se proponen distintos procedimientos y herramientas para abordar los
materiales del lenguaje corporal. En primer lugar, se pueden mencionar los procedimientos vinculados a
desarrollar un registro sensible del cuerpo y sus posibilidades de movimiento. Estos procedimientos vin-
culados con los aspectos t@cnicos del movimiento evitan los ejercicios centrados en la copia mec8nica y
dexternad de un modelo, para orientarse al desarrollo de la conciencia corporal a trav@s de ejercicios que
proponen una mirada ointernad y de descubrimiento personal. Se plantea el siguiente ejemplo orienta-
dor: a partir del objetivo de revisar la alineaci-n postural, el docente propone llevar la atenci-n a la co-
lumna vertebral y explorar sus posibilidades de movimiento, se puede orientar el trabajo estimulando
a buscar flexiones, extensiones y torsiones de la columna; estos movimientos, pueden ser continuos o
pueden detenerse para hacer registros parciales de la posici- n del torso, de la cabeza, de los hombros.
Despu®s de esta exploraci-n cada uno busca alinear verticalmente su postura y ojuegad a desalinear
y volver a alinear, el docente puede pautar estas alternancias o pueden ser el resultado de un ritmo
propio. Este ejercicio tambi®n puede hacerse de a dos, desarrollando la idea de coincidencia en el
darmadod y odesarmadod de la alineaci-n, o proponiendo que uno de los dos a trav®s de un otoqueé
en la espalda del compafero sea quien provoca el movimiento en un sentido o en otro. Este ejercicio
gue busca sensibilizar una de las zonas del cuerpo involucradas en la alineaci- n del eje vertical, puede
ampliarse con el registro del apoyo y oempuijet de los pies, de la proyecci-n de la postura, en definitiva,
puede completarse con una b¥:squeda m8s ot@cnicad, para luego convertirse en material de danza. Un
trabajo de estas caracterzsticas puede derivar en un producto coreogrgfico en s2 mismo, motivado por
las posibilidades expresivas del movimiento de la columna y tambi®n puede aplicarse a las posturas
implcitas en distintas figuras de las danzas folcl-ricas u otras danzas.

Es con este enfoque, centrado en el reconocimiento sutil, diferenciado e integrado del propio cuerpo, se
propone abordar la enseflanza de las danzas folcl - ricas y de otras danzas preestablecidas, no desde una
mera reproducci- n de formas y figuras sino desde el desarrollo de capacidades que faciliten su apropia-
Ci-n tanto en los aspectos t@cnicos como interpretativos. El docente deberg determinar qu® dificultades
observa en sus alumnos/as en la interpretaci-n de una determinada danza o anticiparse a las mismas,
para proponer ejercicios de sensibilizaci-ny toma de conciencia que faciliten su ejecuci-n. Por ejemplo,
las dificultades que a menudo se observan en la realizaci- n del paso b8sico atienen que ver con la falta
de ajuste ritmico, con la dificultad para interpretar el paso del peso de un pie al otro, con ambas cosas?
En funci-n de estas preguntas, el docente puede disefar propuestas de indagaci-n que le permitan al
alumno/a resolver estas cuestiones de dificultad t®cnica, desde la experimentaci-n personal y la apro-
piaci-n genuina y consciente de la respuesta correcta a la problem§tica.

Otros procedimientos que se proponen incluyen la experimentaci-n del movimiento a partir de pautas
organizadoras que abarcan desde la exploraci- n hasta la composici-n de producciones coreogr§ficas rela-
cionadas con los elementos que se trabajan en la clase y con aquellas propuestas que resulten de inter@s de
los alumnos/as, las que a su vez pueden configurarse en productos donde ellos seleccionan los elementos y
la forma de articulaci- n. Estas producciones pueden ir creciendo en grado de complejidad e integraci-n de
elementos a lo largo de la ESB, pero en este primer aflo deber8n ser sencillas, planteadas como productos
de $ntesis de experiencias 8ulicas. Para ejemplificar esto, se presenta una experiencia vinculada con el
desarrollo de la capacidad de comunicaci-n. Aunque las potencialidades de trabajo que supone esta idea
son m¥ltiples, es posible comentar un recorte motivado por el tema de la dmiradad trabajado desde una
exploraci-n dirigida: la mirada que busca puntos en el espacio, que salta de uno a otro, que los liga, que
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se acerca y se aleja, la mirada con otros, encontrarse en la omiradad e intercambiar los lugares, la mirada
entre dos, se sostiene, cerca o lejos, la mirada con interferencias. Despu®s de este trabajo de improvisa-
ci-n, se divide al grupo en pequefos subgrupos y se les pide que seleccionen de todo lo experimentado
una propuesta y la organicen en un producto de s?ntesis, de acuerdo al nivel de experiencia de los chicos,
se puede estipular que tengan en cuenta un frente, que piensen en un clima sonoro o por el contrario si
se trata de un grupo que necesita mayor orientaci-n, se puede acotar el espacio, seleccionar la m¥sica,
proponer un comienzo. Desde este encuadre, la improvisaci-n aparece como uno de los procedimientos
fundamentales a desarrollar. La misma tiene que ser pautada, orientada a lograr una paulatina ampliaci-n
de los recursos de movimiento a fin de evitar que se recurra a estereotipos y clich®s. La profundizaci-n en
este procedimiento har§ posible avanzar hacia respuestas cada vez m§s ricas y genuinas.

Para aquel docente m§s vinculado con las danzas folcl-ricas, la utilizaci-n de este procedimiento
puede servir como comienzo en el aprendizaje de alguna danza, o como derivaci-n final o comple-
mentaci-n de alg¥%n aspecto implcito en la misma. Por ejemplo, volviendo a la idea de trabajar a
partir de la mirada, esta tem§tica puede transformarse en disparadora de otras asociaciones y en-
tonces, el producto final de las improvisaciones puede ser su aplicaci-n resignificada en una danza
en particular, posibilitando que la mirada se sostenga cuando esto debe ser as? y cuando no, desa-
rrollar tal vez, la idea de buscar qu® otras partes del cuerpo est§n omirandod, est§n comunicando.

Orientaciones didScticas sobre la recepci-n

En el eje de la recepci-n se plantea la formaci-n desde la percepci-n hasta la interpretaci-n y el juicio
cratico. En este primer afjo de la ESB el docente debe proponer a sus alumnos/as que realicen lecturas
globales de las producciones coreogrsficas suyas, de sus compaferos y tambi@n del entorno. En el caso
de sus propios productos se les puede solicitar que comenten cu8les son los elementos del lenguaje cor-
poral que est8n presentes y de qu® manera aparecen vinculados, por ejemplo: con respecto al espacio,
si se usan distintos niveles, si hay un disefo espacial definido y otras ideas vinculadas, con respecto a
la din8mica, si se desarrolla todo el tiempo la misma o si aparecen variantes, con respecto al tiempo, si
se utiliza un tiempo medido o no, si hay cambios de velocidad y de ese modo ir desglosando la forma en
que se conjugan los distintos elementos que conforman el producto para comenzar a relacionarlo con el
significado o sentido del mismo y desde esta perspectiva poder hacer sus propias apreciaciones. En este
punto es importante tener en cuenta que la producci-n y la recepci-n est8n 2ntimamente ligadas, en la
medida en que se enriquece la capacidad de apreciaci-n se desarrollan las posibilidades de producci-ny
desde la reflexi- n crtica se puede apuntar con m§s claridad a la relaci-n entre la intenci-n y el resultado.

En la enseflanza de las danzas folcl - ricas u otras coreograf?as preestablecidas (entre las que tambi®n podr&n
incluirse aquellas danzas que los adolescentes bailan habitualmente fuera de la escuela y que forman parte
de sus c-digos de movimiento) se utilizan los mismos procedimientos de an§lisis; la comprensi-n de la ma-
nera en que los distintos elementos de una danza son utilizados ayuda a una interpretaci - n m§s significativa
de las mismas. Aqu? aparecen otros aspectos a tener en cuenta: los roles, los elementos del vestuario, el
argumento, los espacios donde esas danzas se bailan, son signos que tambi@n definen la configuraci-n de
cada coreografZa y que precisan ser considerados. Finalmente se debe remarcar que el trabajo con y desde el
cuerpo debe entenderse como un buceo y despliegue permanente de las capacidades perceptivas, el registro
consciente y la exploraci- n sensible del movimiento, que permitir&n una apropiaci-n m§s significativa de los
elementos que conforman una danza tanto desde la ejecuci-n como desde la apreciaci- n de la misma.

Orientaciones did8cticas sobre el contexto sociocultural

El eje del contexto sociocultural plantea considerar la relaci-n contextual con el hecho art%tico, as-
pecto que resulta fundamental para dar sentido tanto a la producci-n en el marco de la clase como
al anslisis e interpretaci-n de los productos del entorno. Atender al contexto implica tener en cuenta
tanto las realidades cercanas, 8ulicas e institucionales en tanto sustento de la producci-n, como
las vinculaciones que una obra coreogrgfica tiene con el tiempo y espacio hist-rico de pertenencia
como marco para su interpretaci-n. En el primer afo de la ESB, se analizar§n rasgos generales de
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diferentes manifestaciones del campo de la danza, para lo cual se propone en primera instancia
indagar acerca de los conocimientos que los alumnos/as tengan en tal sentido, ordenando esos
saberes en grandes marcos, luego si esto fuera posible, ser’a importante ver alguna obra de danza,
ya sea en un ensayo, en el teatro o a trav®s de videos y relacionar esa experiencia con los encuadres
propuestos. Esta indagaci-n acerca de los contextos de producci-n tambi®n debe estar presente a la
hora de abordar las producciones de origen folcl - rico tanto nacionales como de otras procedencias.
En este punto, resulta propicio recordar que muchas comunidades extranjeras establecen fuertes
improntas de su cultura en numerosos lugares de nuestro pas y que esos referentes, entre los que
se encuentran las danzas, son materiales de indudable valor para abordar en clase. De modo que
asistir a fiestas de otras comunidades, as? como a ensayos 0 espect8culos de grupos de la zona que
bailen folclore nacional o universal resultar8n experiencias que permitir§n abrir nuevos canales
de aproximaci-n al objeto est@tico. Con el mismo criterio no pueden dejar de contemplarse otras
experiencias de movimiento del entorno cercano o m8s lejano, que por alg¥%n motivo resulten de
inter®s para determinado grupo de alumnos/as, como por ejemplo las murgas, tan extendidas en los
sectores juveniles, as? como otras expresiones de danzas callejeras.

En esta dimensi-n del trabajo corporal merece tambi®n una atenci-n particular un tema muy propio de las
edades implicadas en este nivel: las im§genes vinculadas con el cuerpo que una cultura valora, la manera en
que los medios de comunicaci-n promocionan y establecen modelos a imitar, las dudas, temores y deseos
que estas consideraciones promueven en los j- venes, deben tener tambi@n un espacio de atenci-ny reflexi-n
en una disciplina artzstica que tiene al lenguaje corporal como instrumento para la construcci-n de sentido.
En relaci-n con la consideraci- n del contexto m8s cercano, al comienzo de este apartado, se remarcaba la
importancia de atender ese aspecto como marco de la producci-n artstica. Esto tambi®n implica entender
que, al abordar un trabajo corporal, el docente debe tener en cuenta la realidad de los j- venes pertenecientes
a determinados 8mbitos, donde ciertas experiencias de vida han dejado y dejan marcas fuertes en el cuerpo, y
estas referencias (en general situaciones traum§ticas vinculadas a experiencias de violencia corporal y abusos
f%sicos, entre otras) deber§n contemplarse cuidadosamente a la hora del disefo del contenido de las clases.

ORGANIZACIDN DE CONTENIDOS

Los contenidos de la materia Danza en el 14 afo (7A ESB) se organizan, a partir de dos n¥:.cleos tem§ticos:

A El cuerpo con relaci-n a su registro consciente.
AEl cuerpo con relaci-n al espacio, el tiempo, las calidades de movimiento y la comunicaci-n.

Al mismo tiempo los contenidos que conforman estos n¥cleos aparecen desarrollados en torno a
cuatro ejes: el Eje del Lenguaje Corporal, el Eje de la Producci-n, el Eje de la Recepci-n y el Eje del
Contexto sociocultural.

El eje del lenguaje corporal comprende los elementos que conforman el ¢ - digo espec?fico del lenguaje del
cuerpo, vinculados con su identificaci- n conceptual y su desarrollo en la pr8ctica.

El eje de la producci-n propone la consideraci-n de distintos procesos de organizaci-n en la danza,
desde la exploraci-n hacia la articulaci-n de los elementos del lenguaje corporal en elaboraciones
sencillas, as? como las formas de abordaje y aprendizaje de las coreograf?as preestablecidas.

El eje de la recepci-n implica el desarrollo del registro consciente del cuerpo y sus posibilidades de
movimiento y de procedimientos de an8lisis de los discursos corporales dirigidos a realizar lecturas
globales de las producciones propias, de los otros y del entorno.

El eje del contexto sociocultural supone atender a las variables del contexto pr-ximoy del circundante como
factores condicionantes de las manifestaciones corporales, permitiendo el an8lisis y la comprensi-n del len-
guaje del cuerpo, tanto el espont8neo como el organizado perteneciente a un tiempo y lugar determinados.

La vinculaci- n de los nYcleos tem§ticos y de los ejes puede sintetizarse en el siguiente grsfico:

94 | Direcci-n General de Cultura y Educaci-n



N¥%cleos Tem§ticos

. El cuerpo con relaci-n al espacio, el
i El cuerpo conrelaci-nasu | . . o
Ejes - . tiempo, las calidades del movimiento
registro consciente L
y la comunicaci-n
Lenguaje Corporal --------------------------------------------- L

Producci-n i el e

Recepci-n e L el

Contexto Sociocultural -"""";V""""".I""""""V-""""""'I

Contenidos

El cuerpo con relaci-n a su registro consciente

Este ntcleo refiere a aquellos contenidos vinculados al desarrollo del dominio del cuerpo como elemento
primario y esencial en la concreci-n de discursos coreogrsficos. Se proponen contenidos que parten de la
sensibilizaci- n y registro de posibilidades y dificultades en el movimiento y se orientan hacia el despliegue de
potencialidades, ampliaci- n de recursos corporales y adquisici - n de habilidades y destrezas f&sicas, en funci-n
de preparar y entrenar el cuerpo para la danza.

A Eje del lenguaje

- Esquema e imagen corporal; desarrollo de trabajos para reconocer y reorganizar la imagen del
propio cuerpo.

- Percepci-n del cuerpo en quietud y en movimiento. Registros corporales globales y segmentarios.

- Los apoyos corporales, registro de apoyos globales y focalizados en quietud y movimiento.
Experimentaci-n de ejercicios relacionados con el desarrollo de la noci-n de volumen y peso
corporal, en funci-n de su utilizaci-n consciente en la danza.

- Tono muscular: registro de los opuestos: tensi-n @ distensi-n, exploraci-n sensible.

- Alineaci-n de segmentos corporales: aplicaci-n en h8bitos posturales, en formas b8sicas de
locomoci-ny en los pasos y posturas propias de diferentes danzas folcl - ricas.

A Eje de la producci-n
- Experimentaci- n de ejercicios de sensibilizaci - n orientados al desarrollo de la conciencia corporal.
- Exploraci-n de las posibilidades de movimiento del propio cuerpo y del cuerpo de los otros.
- Entrenamiento corporal: indagaci-n de potencialidades y dificultades. Desarrollo de recursos
para ampliar las capacidades ficas. Desarrollo de aspectos t@cnicos del movimiento relaciona-
dos con la ejecuci-n de diferentes danzas.

A Eje de la recepci-n
- Autopercepci-n y anslisis de las referencias del propio cuerpo y del cuerpo de los otros. Regis-
tro, organizaci-ny an8lisis de las sensaciones y percepciones corporales en funci-n del desa-
rrollo de una conciencia general y diferenciada del cuerpo.

A Eje del contexto sociocultural
- El cuerpo y el movimiento en el contexto sociocultural pr-ximo. Observaci-n y consideraci-n
de aspectos del entorno como factores condicionantes del movimiento en la vida cotidiana y su
impacto en la consideraci-n del cuerpo y en diferentes pr8cticas de movimiento. AnS§lisis de la
configuraci-n de los elementos del lenguaje corporal cotidiano en funci-n de estos par§metros.
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El cuerpo con relaci-n al espacio, el tiempo, las calidades de movimiento y la comunicaci-n

Este n¥cleo refiere a aquellos contenidos que se vinculan directamente con la producci - n desde el lenguaje
corporal. Aborda los elementos del ¢-digo de la danza y sus procesos de producci-n e interpretaci-n.

A Eje del lenguaje

- Espacio: personal, parcial, total y compartido. Diferenciaci-n de niveles y estructuraci-n de
la noci-n de frentes para el movimiento. Elementos espaciales: I2neas, trayectorias y disefos
espaciales. Registro y aplicaci-n de trayectorias en disefos elaborados por los alumnos/as. La
organizaci-n de trayectorias y disefjos en algunas danzas folcl-ricas o danzas de otro origen.
El disefo como resultado del argumento en las danzas tradicionales. Desarrollo de algunas
nociones espaciales: paralelos, simetr?a y asimetra, centro y periferia.

- Tiempo: el ajuste del movimiento a par8metros temporales de velocidad, duraci-n, simultanei-
dad y alternancia. Las respuestas corporales vinculadas a distintos elementos de la m¥sica. El
movimiento en vinculaci-n con los ritmos folcl-ricos. El ritmo en el zapateo y el malambo. El
manejo del tiempo en otras coreografZas preestablecidas

- Las calidades de movimiento o din8mica: la relaci-n de los elementos constitutivos del movimiento:
espacio, tiempo, energ?a, flujo y peso. Exploraci-n de los pares de opuestos y combinaciones. Las ding-
micas propias de diferentes danzas, anglisis, registro y aplicaci-n.

- Comunicaci-n: el v2nculo corporal consigo mismo, con los otros y con objetos mediadores. La
comunicaci-n en la danza. La experimentaci-n de diferentes formas de interacci-n mediante
el movimiento. Utilizaci-n de c-digos de comunicaci-n desde el lenguaje corporal: imitaci-n,
conducci-n, oposici-n, contraste y complementaci- n.

A Eje de la producci-n

- La improvisaci-n desde los elementos constitutivos del movimiento. La improvisaci-n a partir
de diferentes estmulos: objetos diversos, fragmentos musicales, im§genes pl8sticas, audiovi-
suales, textos literarios. La producci-n y reproducci-n de im§genes a partir del propio cuerpo.

- La organizaci-ny producci-n de composiciones de movimiento sencillas individuales o grupa-
les. Interpretaci-n de pasos, posturas, secuencias y formas de las danzas folcl -ricas y de otras
danzas preestablecidas. La consideraci-n del argumento como rasgo fundamental en la com-
posici- n de las danzas folcl - ricas.

A Eje de la recepci-n
- AnSlisis de los discursos corporales. Registro e identificaci - n de los elementos del lenguaje corpo-
ral y sus vinculaciones, en producciones propias, de los otros, del entorno.
- Desarrollo de procedimientos de interpretaci-n y valoraci- n de productos coreogrgficos perso-
nales, de los otros y del entorno.

A Eje del contexto sociocultural
- Registro contextualizado de diferentes manifestaciones del campo de la danza. La utilizaci-n
del espacio, la m¥sica, la din§mica y las relaciones entre int@rpretes de acuerdo al estilo. Con-
sideraci-n de rasgos comunes y elementos diferentes.

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIDN

Si bien la evaluaci-n debe estar estrechamente ligada a las expectativas de logro estipuladas, ®sta no
puede quedar reducida solamente a la medici-n del rendimiento de los alumnos/as, sino que debe im-
plicar el desarrollo de prS8cticas de reflexi-n critica, que comprometan a docentes y estudiantes en el
anslisis de los procesos de enseflanza y de aprendizaje y en la reflexi-n acerca de los resultados. En el
caso de Danza, se debe considerar que los puntos de partida en cada alumno/a difieren, hay aspectos
del trabajo corporal que est&n supeditados a las posibilidades de movimiento de cada joven y que en
cada caso @stas son diferentes, porque tiene un trabajo corporal previo o simult§neo con la escuela que
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le facilita el acercamiento a determinados contenidos o porque su constituci-n corporal y algunas cua-
lidades f2sicas personales le allanan el acceso a ciertas capacidades f&icas. Esta consideraci-n permite
inferir que la evaluaci-n de este lenguaje en la escuela no puede estar centrada exclusivamente en la
valoraci-n de las adquisiciones t@cnicas del movimiento, sino que debe contemplar todo el proceso de
apropiaci-n de saberes que incluye, adem8s del avance en las respuestas corporales, el desarrollo de la
solidez conceptual en torno a la reflexi-n y la producci-n en el campo de la danza. A lo largo de todo
este proceso la atenci-n del docente debe estar puesta en ¢c-mo el alumno/a va apropigndose de los sa-
beres espec?ficos para poder explicitarle tanto los logros como las dificultades detectadas y los posibles
caminos para superarlas con los cuales el joven debe manifestar su compromiso.

Por ello, se sugiere realizar una valoraci-n de los aprendizajes, evaluando en primera instancia el punto de
partida de cada uno. Luego considerar el proceso de apropiaci-n de saberes, clase a clase: se valorargn la
buena predisposici-n y el compromiso con el trabajo corporal, la comprensi-n y atinencia a las consignas de
trabajo en vinculaci - n con el desarrollo de la comprensi - n conceptual de los componentes del movimiento, el
mejoramiento cotidiano de las capacidades f2sicas necesarias para la interpretaci - n de determinadas danzas y
la predisposici - n para superar dificultades en ese sentido, la capacidad para describir los elementos que est§n
presentes en una producci-n de movimiento y en determinados casos poder hacer referencias y vinculaciones
con los contextos de producci-n. Tambi®n es necesario propiciar situaciones de evaluaci-n preestablecidas
con antelaci-n, que impliquen la preparaci-n de productos de movimiento y permitan observar el desarrollo
de otros aspectos como: la capacidad para realizar sntesis de las experiencias de clase a trav@s de su apli-
caci-n en la elaboraci- n de productos, capacidad para trabajar en grupo, consensuar y establecer acuerdos,
mejoramiento de aspectos t&cnicos y desarrollo de las capacidades de interpretaci- n en el campo del lenguaje
de la danza. A modo de $ntesis entonces, se tendr8n en cuenta:

A El cambio conceptual producido desde los conocimientos previos hasta las nuevas conceptualizaciones.

A La mejora en las condiciones fsicas para asumir el trabajo corporal.

A El grado de elaboraci-n y organizaci-n de las producciones de danza.

A La identificaci-n de materiales y organizaci-n del lenguaje corporal utilizando las denominacio-
nes especficas.

A La explicaci-n y descripci-n de las caracter?sticas de las obras de danza analizadas.

A La presentaci-n de trabajos solicitados en tiempo y forma.

Con relaci-n a las t@cnicas y a los instrumentos de evaluaci-n, se sugiere utilizar la observaci-n directa
y tambi®n algunos dispositivos que permitan la elaboraci-n de reflexiones por escrito.

La din8mica de las clases de danza en la escuela generalmente se traduce en trabajos grupales. Por
tal motivo en relaci-n con la observaci-n directa, se propone tambi®@n llevar adelante el desarrollo de
productos que permitan valorar el desempefo individual, tanto en la producci-n de las clases regulares
como en la elaboraci-n de trabajos concertados con anticipaci-n.

Por otro lado es posible pensar que las conceptualizaciones, tanto durante las clases diarias como durante
una muestra de trabajos o a posteriori de la visualizaci-n de un video o luego de una experiencia donde
se ha visto un espectS§culo de danza, se realizan tambi®n en forma grupal y desde este marco por consi-
guiente resulta complejo la individualizaci- n de opiniones y la evaluaci - n personalizada de estos aspectos
de la formaci-n en danza. Por este motivo, se propone que el docente instrumente grillas, tablas o tests
donde el alumno/a pueda volcar su opini-n en relaci-n con la explicitaci- n de los materiales y las formas
de organizaci-n del lenguaje corporal, utilizando para tal fin las denominaciones espec?ficas.
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MEsica

LA ENSEmANZA DE LA MEsica EN LA ESB

Situar a la M¥sica en el campo de la cognici-n ha sido el resultado de un largo proceso de debates,
de indagaciones diversas, de redefiniciones epistemol-gicas a fin de revisar la realizaci-n formal de la
educaci-n musical. La m¥sica, reconocida como un modo de conocimiento particular en el Arte, permite
el acceso a saberes espec?ficos, presentes en la compleja red simb-lica de las representaciones sociales,
construidas en el desarrollo hist-rico, donde la metS§fora, las diferentes significaciones y lecturas posi-
bles de los hechos est@ticos, como as? los valores culturales, introducen al campo de la interpretaci-n
del mundo en que vivimos. En este sentido, la m¥sica concebida como discurso se transforma en una
construcci-n portadora de significados en un contexto socio-cultural determinado, por lo tanto, es sus-
ceptible de m¥ltiples interpretaciones, desde los roles propios de la m¥sica en que puede involucrarse el
sujeto. En este punto, es importante pensar el estudio de la m¥sica desde la aproximaci-n que permiten
distintas est@ticas, distintos tipos y especies musicales, dejando de lado la idea de una educaci-n mu-
sical que prioriza y parcela el estudio a determinados 8mbitos de producci-n y difusi-n musical o bien
categoriza determinadas m¥sicas como paradigmas est®ticos necesarios para una educaci-n musical
de calidad. La pedagog?a musical actual destaca la importancia de esta apertura a m¥sicas de distintas
culturas y la escuela debe ser un 8mbito donde el alumno/a pueda conocerlas y comprenderlas.

EXPECTATIVAS DE LOGRO
Prop-sitos generales para la ESB

La m¥sica en la ESB tiene por objeto la interpretaci-n de los discursos musicales en el contexto socio-
cultural de referencia inmediato hacia contextos espacio-temporales mediatos. Esto supone aproximar a
la m¥sica desde distintas pr8cticas espec?ficas, comenzando por el conocimiento del Lenguaje Musical y
los procesos implicados en la Recepci-n desde una escucha atenta y sostenida de los discursos musicales,
donde el alumno/a pueda describir los eventos sonoros y su organizaci- n, hacia una percepci- n anal’tica
e integradora del discurso. Posteriormente es necesario profundizar en los modos de Producci-n musi-
cal, atendiendo especialmente a los procesos constructivos de la m¥sica en la composici-n y ejecuci-n
interpretativa. En la finalizaci-n de la ESB, se centrarg la atenci-n en los Contextos, donde cuestiones
hist-ricas, sociales, culturales, econ-micas y polticas determinan las decisiones est®ticas en el lenguaje
musical y en las variantes discursivas. En este sentido, es necesario fomentar el debate, la indagaci-n
sistems8tica, la formulaci- n de juicios craticos valorativos, con criterios definidos.

En lo que respecta al 14 aflo (74 ESB), el estudio de la m¥sica se centra en el Lenguaje Musical desde
las caracterzsticas que presenta en las distintas manifestaciones culturales. Es importante abordar los
materiales del lenguaje musical y sus niveles de organizaci-n, en los distintos actos de interpretaci-n
que puede involucrarse un sujeto, esto es, en la audici-n y an§lisis descriptivo utilizando conceptos
musicales, en la producci-n desde sus instancias de construcci-n de configuraciones musicales y su
ejecuci-n con acuerdos, en la comprensi-n de los contextos del discurso musical considerando los
roles propios del desempefo musical y los de la producci-n audiovisual, atendiendo a las particulari-
dades que presenta el alumno/a de ESB en la actualidad.

Expectativas de logro para 14 (72 ESB)

Al finalizar el afo se espera que los alumnos/as:

A Identifiquen y denominen los materiales y la organizaci-n del lenguaje musical presentes en las
obras, en ans8lisis descriptivo.
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A Comprendan los principios sint§cticos y sem&nticos con que opera el lenguaje musical.

A Ejecuten concertadamente producciones musicales propias y autorales, con fluidez y continui-
dad, atendiendo a la organizaci-n del lenguaje musical.

A Relacionen los componentes que intervienen en las producciones audiovisuales: los materiales so-
noros, su organizaci- n, los roles, las funciones, en t8rminos de intencionalidad comunicativa.

A Representen gr&ficamente las producciones musicales, utilizando las graflas anal -gicas como
medio de comunicaci-n y registro de las ideas musicales.

ORIENTACIONES DIDECTICAS

El lenguaje musical es el organizador discursivo para este primer afo de ESB. Por esto, se seleccionaron los
materiales del lenguaje musical y su organizaci-n como n¥cleos tem§ticos, los cuales presentan particulari-
dades al ser explicitados desde los ejes del lenguaje, la producci-n, la recepci-n y el contexto sociocultural,
con distintos niveles de profundizaci-n en cada uno. Un ejemplo concreto de esta confluencia de n¥.cleos y
ejes lo constituye el an§lisis de una canci-n, aprender a cantarla, y componer un arreglo para ser ejecutado
vocal e instrumentalmente. El desarrollo de esto nos lleva a describir las caracterticas del lenguaje musical
(en sus materiales y organizaci- n en una escucha descriptiva: las fuentes sonoras, el ritmo, el diseflo mel - dico,
la forma, la textura, relacionando las caracter?sticas musicales y las de la letra), continuando por ensefar a
cantar la canci- n (producci - n de una ejecuci- n vocal, donde el docente debe realizar correcciones en el ajuste
de afinaci-n, giros mel-dicos, fraseo y respiraci-n, ajustes m@tricos en el canto con respecto a las entradas
y cierres de frases), para finalmente, cerrar la propuesta de trabajo en la producci-n de un arreglo vocal,
instrumental y su ejecuci - n grupal (donde los alumnos/as trabajen divididos en grupos para improvisar vocal
e instrumentalmente, asignarse roles de ejecuci-n de acuerdo a la selecci-n de fuentes sonoras con que se
acompafen, organizar el arreglo en la sucesi- ny simultaneidad de las intervenciones de cada uno y del grupo,
para ejecutar vocal e instrumentalmente su arreglo al resto de la clase). Los otros grupos que escuchan la
interpretaci - n pueden valorar la producci - n de sus compaferos mediante los aspectos seflalados en una gu?a
de audici-n (redactada como una lista de cotejo o escala de calificaci- n, por ejemplo). Esta es una forma de
contextualizar las pr8cticas, generando intercambios, destacando logros y aciertos en el proceso de trabajo y
en el producto terminado, que permitan aprender criterios de valoraci-n en el ejercicio del juicio crtico.

El docente deber§ seleccionar m¥sicas diversas para las clases, en cuanto a repertorios y estilos, pues-
to que es importante que los alumnos/as tengan la oportunidad de aproximarse a obras de artistas
contemporgneos o del pasado, nacionales o internacionales, propiciando la diversidad y enrique-
ciendo las posibilidades relacionadas a las configuraciones del lenguaje musical, en la recepci-n, en
la producci-ny en la contextualizaci- n. Esta amplitud permitirg trabajar en la valoraci-n est®tica y
la formaci-n de un juicio cr?tico. Surgen aqu? algunas cuestiones que el docente deberg abordar en
las clases: el desarrollo de la opini-n personal, el grado de subjetividad en las consideraciones, los
aspectos que pueden ser objetivados, as? como la aceptaci-n de las crzticas, aspectos que el docente
deberg pensar y buscar estrategias para vincular a los alumnos/as con m¥sicas que no frecuentan, por
desconocerlas o por no ser de su preferencia.

Con relaci-n a esto, es oportuno tener en cuenta que la obra musical es un sistema integrado, con
un c-digo especfico que combina diferentes componentes, por esto, las diferentes propuestas de
enseflanza deber§n incluir aspectos que contemplen, en la recepci-n, el an8lisis y la percepci-n global
de la obra como primera aproximaci- n, para pasar luego hacia un anglisis m8§s puntual, que focalice
la atenci-n en determinados materiales y en alguna organizaci-n particular del lenguaje, sin olvidar
que la obra musical es una unidad donde confluyen distintos elementos. Asimismo, en la producci-n
y contextualizaci-n es necesario trabajar sobre la construcci-n de propuestas musicales desde la com-
posici-n con el fin de ejecutarlas con acciones concertadas, atendiendo a caracter?sticas estil?sticas y
a los roles implicados, para lograr la realizaci-n y comunicaci-n de la obra, socializada en la clase (y,
posiblemente, al interior de la instituci-n y al resto de la comunidad).
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Los alumnos/as deben tener la oportunidad de presentar dmuestrasé de trabajo de las obras, no s-lo de
las ejecuciones musicales (arreglos, producciones propias), sino tambi®n de todos los aprendizajes impli-
cados en la confluencia de los n¥cleos y de los ejes de la m¥sica. Hacer m¥sica y ejecutarla para otros
es importante, pero tambi®n deben mostrarse las otras pr8cticas que se desarrollan en las clases. Por
ejemplo, en la modalidad de clases abiertas, es una oportunidad para que el docente y los alumnos/as
socialicen pr8cticas tales como las formas de analizar y de abordar la audici-n, los procesos de trabajo
para resolver las representaciones gr&ficas de las producciones, entre otros. Estas cuestiones surgen
como aspectos a valorar dado que, tradicionalmente, las muestras de ejecuciones han tenido m8s pre-
sencia en las muestras escolares, desatendiendo la comunicaci- n de otros procesos de trabajo. Por esto,
es necesario darles un espacio para instalarlos como pr8cticas habituales en la escuela. Esta cuesti-n de
la primac? de las ejecuciones, por sobre otros procesos, se vincula al cuidado y atenci-n particular en
el logro de productos musicales. En el mismo sentido, hay que dar cabida a los procesos de trabajo en la
producci-n, en larecepci-ny en la contextualizaci - n a fin de que tambi®n se valoren como aprendizajes
y no sean considerados meros procedimientos hacia un producto destacable. Los procesos de trabajo y
los productos logrados son parte del aprendizaje musical y son igualmente importantes.

Existen formas de trabajo que deben establecerse desde este primer afo de ESB, a¥in cuando el do-
cente se encuentre con grupos de alumnos/as con diferente recorrido escolar en la formaci-n musical.
Estas formas de trabajo son, a su vez, estrategias de aproximaci-n a las formas de recepci-ny a los
modos de producci-n grupales e individuales en la m¥sica, como as? tambi®n a los aspectos que per-
miten contextualizar las obras:

A En el lenguaje y en la recepci-n

Abordar la escucha de manera sostenida y silenciosa de fragmentos breves de obras, donde el docente
orientar§ al alumno/a para focalizar la atenci-n en las configuraciones m§s destacadas de la obra,
analizando sus caracter?sticas y transformaciones en el transcurso del segmento.

A En la producci-n

Pautar los trabajos grupales de construcci- n 'y de ejecuci- n con consignas cortas donde cada alumno/a pueda
decidir r§pidamente qu® rol tomar en la resoluci-n de la tarea y, por tanto, qu® se espera que resuelva.

A En la contextualizaci-n

Leer y analizar materiales periodzsticos, art’culos de revistas; mirar y analizar pel2culas, programas
televisivos y radiales destinados a adolescentes, tambi®n algunas propagandas y publicidades, comics,
videos musicales, y m¥sica presente en el mercado actual.

Elaborar discursos verbales (escritos u orales) explicando o describiendo las caracter?sticas musicales
de las obras.

Realizar mapas y redes conceptuales de las estructuras musicales y de los procesos de producci-n,
entre otros.

Orientaciones did8cticas sobre el Lenguaje Musical

Es indispensable que los alumnos/as puedan reconocer los materiales del lenguaje musical, sus deno-
minaciones, formas de organizaci-n de los mismos, para elaborar sus propias propuestas musicales,
comprendiendo los componentes que est§n implicados en la construcci-n musical.

El docente deber§ seleccionar materiales didScticos para que los alumnos/as puedan identificar los
materiales del lenguaje musical y sus formas de organizaci-n en obras y producciones audiovisuales.
Es necesario insistir en las denominaciones espec?ficas del lenguaje musical, descartando sustitucio-
nes conceptuales. Es aconsejable lograr la identificaci-n de las configuraciones musicales en con-
traste con otros materiales, analizando la relaci-n que guardan con los mismos, en la complejidad de
la sucesi-n y en la simultaneidad de los eventos sonoros. Para esto, se debe intervenir en las clases
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generando preguntas orientadoras para focalizar la atenci-n sobre particularidades de los materia-
les y la organizaci-n musical a fin de que los alumnos/as logren comprender la interrelaci-n de los
elementos del lenguaje en el discurso musical. El estudio parcial de los mismos permite reconocer las
configuraciones m8s acotadas para volver al todo, al discurso musical completo en su complejidad. El
estudio de los materiales oaisladosé del contexto que proporciona la obra es recomendable s-1o si se
vuelve a la obra misma y se analizan esos materiales en el contexto discursivo.

Si no se encuentran ejemplos musicales en el repertorio a su disposici-n es aconsejable que los com-
ponga y los ejecute el mismo docente. La discriminaci-n e identificaci-n puede realizarse en estos
ejemplos construidos did§cticamente, a fin de caracterizar un tipo de material y organizaci-n del
lenguaje musical. Es necesario avanzar en el reconocimiento del mismo en el contexto discursivo de
obras, en distintas m¥sicas, denominando las estructuras del lenguaje musical. Asimismo, es posible
establecer una red conceptual de relaciones entre las mismas.

A continuaci-n se sugieren algunos aspectos para elaborar las clases en funci-n de los contenidos:

El estudio del Sonido desde el punto de vista perceptivo, como atributo y ho como par§metro medible,
cuantificable, permite que el alumno/a comprenda gue las obras musicales se construyen desde mate-
riales reducidos y que su transformaci-n y vinculaci-n genera estructuras de organizaci-n de mayor
complejidad. Una forma de introducir al sonido es tomando uno de sus atributos: el timbre, caracte-
rizado desde las Fuentes Sonoras. El docente debe seleccionar Fuentes Sonoras diversas (naturales,
mec8nicas, electr-nicas, entre otras), en registro grabado dpor ejemplo- a fin de considerar un amplio
espectro de material sonoro plausible de ser utilizado y transformado en las obras. Otra posibilidad de
abordar el sonido como material constructivo es grabar los sonidos de distintos §mbitos y compararlos
con los que est8n elaborados en obras de m¥sica concreta, analizando las similitudes, las diferencias, el
grado de elaboraci-n y transformaci- n que tuvieron, entre otros; asimismo pueden utilizarse canciones
en las que se utilicen sonoridades producidas por fuentes sonoras que no sean instrumentos o voces y
diversos ejemplos publicitarios donde el sonido es tomado como efecto, por su cualidad referencial.

Los atributos deben identificarse tambi®n en su interacci- n, en la complejidad misma del sonido como
oobjetod, en direcci-n a comprender el trabajo de construcci-n y transformaci-n de los sonidos en
el contexto general de la obra. Por esto, se recomienda la elecci-n de obras de distinta procedencia,
estilo, etc.; desde aquellas conocidas y frecuentadas por los alumnos/as (generalmente conocidas en
los medios de difusi-n masivos), hacia las de menos difusi-n en los medios de comunicaci-n: jingles,
cortinas de programas de radio y televisi-n, canciones populares de artistas reconocidos, obras de la
m¥sica contempor§nea del §mbito acad®mico, por ejemplo.

A fin de reconocer y aplicar criterios de agrupamiento de las Fuentes Sonoras, las convenciones de agru-
pamientos que identifican los estilos musicales, se sugiere al docente que seleccione un abanico de posi-
bilidades de ejemplos musicales cuya diversidad abarque diferentes estilos y tipos de m¥sicas (no s-lo de
repertorio vocal e instrumental y del 8mbito acad®mico y del popular sino tambi®n en m¥:sicas folkl - ricas
y ®@tnicas). En el caso de la identificaci-n de fuentes individuales, se sugieren ejemplos musicales con una
dificultad no mayor que la simultaneidad de cuatro fuentes de timbre instrumental diferente.

Se recomienda den tBrminos generales- comenzar a estudiar las formas de organizaci-n musical des-
de el Ritmo y la Melod?a, continuando por la Textura musical y la Forma.

En el Ritmo, por ejemplo, es importante seleccionar materiales did8cticos y pensar propuestas de
clase donde pueda entenderse que la medida musical no es el ¥%nico organizador de la temporalidad.
La temporalidad musical implica considerar el tiempo como un continuo posible de ser dividido en
partes que presenten regularidad/irregularidad, discontinuidades, detenciones, proporcionalidad, a
los efectos de comprender el ritmo como una organizaci-n particular de los sonidos en el tiempo.

Pueden tenerse en cuenta: grabaciones donde se perciban aceleraciones, desaceleraciones, apariciones
de eventos sonoros espaciados entre s2 donde no hay pulsaci-n; se pueden utilizar graf?as anal - gicas
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donde aparezcan eventos sonoros similares, con espacios entre cada aparici-n, donde aparentemente
pueda percibirse cierta regularidad, pero donde la misma no implica proporcionalidad ni se organicen
los eventos por pulsaciones. Para la medida musical es importante realizar actividades donde pueda
reconocerse la relaci-n entre las unidades de medida musical, por ejemplo, una posible secuencia did§c-
tica es percutir alternadamente las unidades; superponer medidas; realizar improvisaciones ritmicas en
frases de 8 tiempos a modo de antecedente y consecuente combinando grupos ritmicos pertenecientes
al tiempo, el acento y la divisi-n (binaria o ternaria) del tiempo. Se sugiere que antes de solicitar a los
alumnos/as ajuste puntual en la divisi-n, se realice la pr8&ctica de ejecutar distintos n¥imeros de golpes
por tiempo, en direcci-n a ajustar proporcionalmente los impactos en el transcurso temporal.

La Melod?a requiere seleccionar ejemplos musicales de distinta procedencia cultural, de especies diversas,
cuyo movimiento sonoro presente disefos lineales (ascendentes y descendentes), llanos (con repetici-n de
altura), quebrados (con ascensos y descensos m8s inmediatos), mixtos, por grado conjunto y con saltos no
consecutivos (inicialmente); estas melod?as pueden ser estudiadas desde distintas propuestas: cantadas con
texto o sin @I, improvisadas vocal e instrumentalmente (en placas, en teclados); descriptas y analizadas,
representadas con grgficos previamente acordados con los alumnos/as o bien inventados por ellos.

Es conveniente diferenciar globalmente los Planos Sonoros en una textura de tipo subordinada (monod?a
acompafada), identificar lo principal de lo secundario en las superposiciones sonoras. Se recomienda se-
leccionar ejemplos musicales donde el primer plano sea mel-dico y en los acompafamientos del segundo
plano predomine el aspecto r2tmico o r’tmico-mel - dico (posteriormente puede incluirse acompafamiento
ac-rdico y arpegiado), con clara diferenciaci- n t?mbrica (Ler plano vocal y acompafamiento instrumental;
ler plano instrumento mel - dico con acompafamiento ritmico/ritmico mel- dico/arpegios, acordes).

Para la Forma se recomienda al docente que seleccione canciones populares (estrofas con melod?as iguales o
similares y estribillo con melod?4 diferente) y microformas instrumentales como modelos constructivos aco-
tados, a fin de poder identificar los criterios formales (tambi®n como criterios de construcci-n musical).

Las recomendaciones gque involucran este proceso de trabajo se completan con el trabajo propuesto
desde la producci-n fien la composici-n y ejecuci-nf, la construcci-n musical en el contexto espa-
cio-temporal, es decir, desde la confluencia de los ejes.

Orientaciones did8cticas sobre la Producci-n

En el eje de la Producci-n se propone trabajar la ejecuci-ny los modos de construcci-n musical, en
grupos e individualmente.

Hasta hace pocos afos, la ejecuci-n musical ha sido el saber estructurante de las pr8cticas de produc-
ci-n en la escuela, donde la totalidad de los alumnos/as de una clase realizaban prScticas similares al
mismo tiempo. Este disef[o curricular, para este 10 afo (7A ESB), propone modificar las pr&cticas habituales
de producci-n, donde la ejecuci-n no sea el ¥nico t- pico de enseflanza para este eje. La exploraci-n de los
materiales y la experimentaci-n con sus distintas posibilidades de organizaci-n y elaboraci-n son apren-
dizajes fundamentales, dado que constituyen una primera fase del proceso compositivo de las propuestas
musicales. La exploraci-n y la experimentaci- n, en principio, deben ser guiadas por el docente, y posterior-
mente, realizadas por los alumnos/as con independencia de su gu?. Cuando el profesor/a interviene, debe
recordar que la b¥squeda del material sonoro, o la organizaci-n del lenguaje sobre la cual est8n experi-
mentando, debe tener en cuenta la intencionalidad de la producci-n propuesta y, en funci- n de @sta, har§
preguntas orientadoras hacia los modos de ejecuci - n de los materiales sonoros, la selecci-n de sonoridades
por similitud y contraste, b¥.squeda de puntos de toque, con cambios de energ?a y velocidad; en el caso de
las voces, orientar§ la improvisaci- n y el ensayo de sonoridades vocales en vinculaci-n con el habla expre-
siva, combinaciones por semejanzas y contrastes sonoros, por mencionar algunas posibilidades.

La exploraci-n'y la experimentaci- n, como partes constitutivas de la construcci-n musical, est§n muy
relacionadas con la improvisaci-n discursiva. £sta puede desarrollarse sobre materiales del lenguaje
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musical y formas de organizaci-n particulares, con ejecuciones vocales, instrumentales o con material
sonoros diversos. La construcci - n musical, en t8rminos compositivos, contina con la selecci - n de confi-
guraciones musicales de inter@s para el grupo y la organizaci- n de las mismas en un discurso con conti-
nuidad en la ejecuci- n, donde cada alumno/a conozca su rol, momento de participaci-n en la ejecuci-n,
y nivel de sonoridad requerida con relaci-n a otros. El docente puede proponerle a los alumnos/as que
realicen arreglos breves de fragmentos de canciones o de m¥sica instrumental, donde ellos propon-
gan las fuentes sonoras que intervendr&n en su producci-n; aqu? se corregirgn aspectos vinculados a
los ajustes din8micos, temporales (m@tricos, de entrada y cierre de las partes), de afinaci-n, de planos
sonoros, entre otros. En una primera aproximaci-n es conveniente que los alumnos/as que canten no
ejecuten ning%n instrumento y a la inversa a fin de lograr ajustes en las ejecuciones individuales.

La improvisaci-n musical es aqu? una estrategia did8ctica para generar ideas musicales. Asimismo es un
procedimiento para la composici-n. No obstante, en este primer afo, s-lo ser§ considerada y abordada
como estrategia para el docente, donde @l intervenga activamente con los alumnos/as, proponiendo con-
figuraciones y alentando la participaci-n en la ejecuci- n improvisada.

Como se seflal- anteriormente, es recomendable abordar diferentes m¥sicas a fin de comprender las
caracter?sticas del lenguaje musical en distintos contextos discursivos, de producci-n 'y de realizaci-n.
Esto posibilita al docente seleccionar las especies musicales en un espectro m§s amplio para abordar
con los alumnos/as las propuestas de ejecuci-n y las de composici-n, atendiendo a particularidades del
lenguaje musical, de la escucha y del contexto.

Con respecto a las intervenciones del docente para trabajar la Producci-n, @ste puede orientar a
los alumnos/as con preguntas que les permitan revisar lo actuado en los trabajos de producci-n,
tambi®n debe pensar consignas a presentar como una secuencia did§ctica posible (exploraci-n con
materiales e improvisaci-n con ajustes, selecci- n, planificaci- n del trabajo, elaboraci-n, construcci-n
y organizaci-n, ensayo y correcci-n de la propuesta entre pares, realizaci-n final por ejecuci-n y/o
representaci-n grgfica), o bien planteadas como procedimiento de resoluci-n de la propuesta, por
ejemplo, indicgndoles sobre qu® material u organizaci-n del lenguaje musical se centra la tarea, c-mo
proceder (puede considerar la secuencia antes mencionada), seleccionar recursos y soportes, si hay
alguna instancia de intervenci-n grupal o individual, el tiempo que se tiene para resolverlo y posible
cronograma para la elaboraci-n y presentaci-n, eventualmente se puede indicar el lugar donde se
debe resolver (en clase, fuera del tiempo escolar).

De la misma manera, el docente puede guiar a los alumnos/as en la representaci - n grgfica de las obras
a modo de partituras. Esto es, recordando qu® aspectos de los materiales y su organizaci-n deben
tenerse en cuenta para la invenci-n de graf2as por analog?a, orientando en la construcci-n de las
partituras sobre las caracterzsticas del lenguaje musical que deben tener en cuenta para representar,
sin olvidar la lectura e interpretaci-n en la simultaneidad y en la sucesi-n de los gr§ficos.

La producci-n es posible ensefarla desde distintos recorridos metodol - gicos. No obstante, es funda-
mental pensar estrategias que apunten a la enseflanza particular de la composici-n o de la ejecuci-n,
como a la enseflanza de las mismas con un planteo pedag-gico que las interrelacione. Por ejemplo:

A realizando la bYisqueda de distintas sonoridades en las fuentes sonoras,
- con distintos modos de ejecuci-n y mediadores,
- con combinaciones en distintos puntos de la superficie de la fuente,
- combinando esos toques en distintas superficies a distinta velocidad y energZa.
- seleccionado y organizando las sonoridades pertinentes a la propuesta de la producci-n planteada.
A realizando la bYsqueda de distintas sonoridades en las posibilidades vocales,
- en la emisi- n cantada y hablada (por ejemplo, explorando las sonoridades de consonantes y vocales),
- utilizando expresiones diversas (interjecciones, sonidos de la respiraci-n, etc.);
A ejecutando vocal e instrumentalmente obras autorales con pertinencia estilstica;
A ejecutando vocal e instrumentalmente discursos breves de la propia producci-n;
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A ejecutando de forma concertada, respetando roles, realizando ajustes (en planos, calidad del
sonido, m@®tricos y temporales, de afinaci-n, etc.);
A improvisando con un determinado material involucrando progresivamente otros materiales, en
organizaciones discursivas m8s complejas;
A ideando modos de representaci-n gréfica de las propuestas, organizando por escrito la comple-
jidad de la obra,
- resolviendo la escritura de la simultaneidad de los eventos sonoros, teniendo en cuenta refe-
rentes gr8ficos precisos.
- representando gr&ficamente la obra y despu@®s ejecut&ndola (los mismos autores u otros ejecu-
tantes), a fin de constatar la pertinencia de la representaci-n propuesta.
A elaborando el plan de realizaci-n del arreglo o de la propuesta personal/grupal, ensayando la eje-
cuci-n, corrigiendo los errores y presentando la ejecuci-n de la obra a otros.

Estos aspectos son una faceta de interpretaci-n musical que se completa desde la identificaci-n y
denominaci-n de los materiales del lenguaje musical, sus posibilidades de an§lisis y caracterticas
que describen los auditores como relevantes o m8s destacadas en las obras, hasta la comprensi-n del
marco referencial del contexto de producci-ny de difusi-n.

Orientaciones didScticas sobre la Recepci-n

La Recepci-n musical es un eje donde el docente debe pensar, en principio, ¢c- mo abordar la percepci-n glo-
bal y la percepci-n parcial de eventos sonoros en las obras. Los ejemplos musicales utilizados inicialmente
deben tener poca densidad en la simultaneidad y presentar diferenciaci-n t2mbrica en las fuentes sonoras.
Se sugiere considerar tres fuentes sonoras simult8neas, de familias instrumentales diferentes, con distintos
modos de acci-ny apariciones espaciadas en el transcurso de la obra o del fragmento a escuchar.

La Recepci-n no es un mero ejercicio perceptivo puesto que no serza funcional a la comprensi-n de
la m¥sica, es un acto interpretativo donde el alumno/a deber§ identificar, discriminar, memorizar,
analizar, denominar y comprender el tratamiento de los materiales del lenguaje musical y su orga-
nizaci-n en la obra. Para que esto sea posible, se deben realizar preguntas orientadoras para focalizar
la atenci-n sobre los eventos sonoros particulares desde el estudio de la escucha.

El aprendizaje de la escucha consiste en la comprensi-n del sonido como objeto y, a la vez, como
material compositivo, que da origen a las configuraciones fo bien, a las estructurasfi del lenguaje
musical. La escucha tiene distintas aproximaciones y niveles de complejidad. En principio, para el
logro de una escucha® atenta y sostenida, un recorrido did§ctico posible es presentar una obra o
fragmento breves, solicitar la audici- n silenciosa, en tanto se indica a los alumnos/as que identifiquen
o0 describan un componente determinado.

Abordar la descripci-n global de ideas musicales, sin detener la m¥sica para hacer comentarios, acerca a
una primera percepci-n de la obra, entendi®ndola como una unidad compleja, con elementos que inte-
ract¥an. En este sentido, es importante que el docente oriente la atenci-n hacia un material determinado
para relevar las descripciones de los alumnos/as y los conceptos conque las expresan, a fin de focalizar en
las diferencias que caracterizan los componentes sonoros (por ejemplo: por altura y duraci-n; por ritmo,
velocidad; por fuente sonora) y construir el marco conceptual de referencia, esto es, aprendiendo las de-
nominaciones espec?ficas y vinculando los conceptos musicales en relaci-n de interdependencia.

En cuanto a la aproximaci- n a anuncios publicitarios y propagandz2sticos, se recomienda comenzar por
un planteo general de los de radio, y los de televisi- n, analizando e identificando los componentes que
intervienen como as? su interacci- n en la construcci - n del mensaje. Se sugiere dpor ejemplo- la produc-
Ci-n de tandas radiales donde los alumnos/as deban seleccionar fuentes sonoras, ejecutarlas, grabarlas,
distribuir roles de actuaci-n, ensayar las partes, presentar la propuesta en ejecuci-n grupal a fin de ve-

L Aqu? es sin-nimo de Audici-n.
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rificar la claridad y el logro de la intencionalidad en la valoraci-n de los otros alumnos/as. Es necesaria
la identificaci-n de los materiales y reconocer su organizaci-n para abordar distintas aproximaciones
al anSlisis descriptivo, como as? reconocer sus caractersticas que permiten diferenciarlos de otros. Este
recorrido metodol - gico constituye una de las tantas posibilidades para pensar los contenidos desde la
confluencia de todos los ejes, como se ha enfatizado en otros puntos de estas consideraciones.

El an§lisis musical es uno de los saberes m§s destacados en la recepci-n musical. El docente debe
tener en cuenta que no existe una %nica manera de abordarlo, pues depende de distintos factores:
que el alumno/a est® familiarizado con el estilo de las obras elegidas por el docente como motivo de
trabajo, la complejidad constructiva de la obra (esto es, que determinado material u organizaci-n re-
sulte estructurante de la obra y sea identificable por el alumno/a); la posibilidad de establecer v2ncu-
los contextuales y de producci-n de la obra, por ejemplo. Por esto se sugiere al docente que indague
en las est®ticas musicales que frecuentan sus alumnos/as en sus audiciones, en los momentos en los
que eligen escuchar m¥sica, qu® aspectos les resultan destacados de las m¥sicas que escuchan y los
deleita, a fin de tomar algunas canciones y obras musicales m8s reconocidas hacia otras de menor
frecuentaci- n para abordar la escucha atenta y anal?tica como un saber especfico.

Se recomienda seleccionar distintas especies y estilos musicales, teniendo en cuenta la complejidad de
la actividad solicitada al alumno/a. Dado que la audici-n y la ejecuci-n no presentan mismos niveles de
desarrollo y posibilidades de resoluci-n en los tiempos de las clases, por ejemplo, se pueden considerar
especies como huaino, baguala, carnavalito, guajira, baladas, algunas bases de blues cuyas posibilidades
de arreglo musical permitan realizar improvisaciones vocales e instrumentales; asimismo, tambi@n se
pueden tener en cuenta otras m¥sicas de mayor complejidad para la audici-n y el an8lisis.

Finalmente, el docente debe pensar sus clases teniendo en cuenta que la recepci- n introduce uno de los roles
para interpretar un evento musical; de la misma manera, los puntos de vista que pueden adoptarse desde la
producci-ny desde el contexto ofrecen aspectos que completan el significado de las obras, de acuerdo al rol
en gue intervienen los sujetos desde la perspectiva de estos ejes.

Orientaciones didS8cticas sobre el Contexto Sociocultural

El eje del Contexto Sociocultural aborda el contexto, en principio, como un determinante del tiempo y del
espacio hist-rico en la construcci-n musical. El docente debe elegir m¥sicas donde se pueda reflexionar sobre
la intencionalidad comunicativa de la obra, las funciones de la misma en distintos medios de difusi-n, como
asimismo, los roles que cumplen los sujetos que intervienen en los 8mbitos de producci-n y de recepci-n de
las diversas disciplinas art?ticas cuando se logran propuestas que integran varios lenguajes.

La mYsica como manifestaci-n sociocultural nos permite conocer los distintos aspectos que influyen
para comprender las visiones est®ticas, las diferentes modalidades de composici-n, las formas y es-
pacios de difusi-ny socializaci-n de las producciones musicales, en el transcurso de la historia, pero
especialmente en la contemporaneidad.

Para abordar la problemstica del tiempo y del espacio hist-rico de construcci-n musical, es necesario in-
dagar, en principio, en los conocimientos de los alumnos/as respecto a las m¥sicas que frecuentan, en qu®
medios las escuchan, si participan de eventos musicales como audiencia o bien ya tienen alguna experiencia
musical desde la ejecuci-n (grupos de rock, estudios particulares, entre otros), partiendo del presente, de su
propio tiempo. Asimismo, surge informaci-n importante cuando se trabaja desde la reflexi-n sobre los dis-
tintos espacios art®ticos y modos de expresi-n en los que est§ presente la m¥sica: la radio, la televisi-n, el
cine; cuando se indaga acerca de los conocimientos de los alumnos/as con relaci-n a la m¥sica popular del
pasado inmediato, de nuestra historia nacional, de otros pazes, tambi®n de las caracter®ticas que tienen esas
mY.sicas, construidas a partir de acontecimientos de la historia de las sociedades, con determinantes politicas,
econ-micas, por ejemplo, el surgimiento del rock, del movimiento punk; el movimiento en nuestro pa del
orock nacionalé particularmente en la d&cada del i80. Tambi®n es interesante indagar en las vinculaciones
entre los textos poBticos y la m¥sica, las variantes en la construcci- n de las canciones, etc.
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Es importante que el alumno/a comprenda diferentes contextos, inmediatos y mediatos. Por esto mismo,
tambi®n es fundamental que el docente planee asistir con sus alumnos/as a conciertos, museos y casas
de la cultura, radios, para conocer algunos 8mbitos de producci-ny de realizaci- n de las obras.

En esta complejidad de lo contextual, es importante tener en cuenta los roles en la comunicaci-n
musical: funciones y caracterticas que han tenido los compositores, los ejecutantes, la influencia del
mercado en la socializaci-n de las obras musicales. Para esto es oportuno:

A utilizar artculos period?sticos de entrevistas, cr2ticas de especialistas;

A ver videos musicales, analizarlos, como as? la realizaci-n de los videos cuando se difunde las ac-
tividades del grupo en la construcci-n de esa obra audiovisual;

A ver, analizar y reflexionar sobre peliculas que narran la vida de compositores de otros tiempos o bien
seleccionar segmentos de pel’culas donde se puntualice el aspecto que el docente quiere enseflar con-
cretamente; es decir, utilizar otros recursos adems§s de grabaciones musicales en formato de cassette
0 de compact disc para analizar las producciones autorales;

A asistir a espect§culos musicales, 0 a espect§culos donde se involucre m8s de una disciplina artstica,
realizando una charla previa respecto a qu® se va a presenciar y qu® aspectos deben atender los
alumnos/as para luego relevar las caracterssticas y conceptos destacados.

ORGANIZACIDN DE CONTENIDOS

En este disefo curricular, los contenidos se organizan desde n¥.cleos tem§ticos y ejes. En los n¥%cleos
se describen los materiales del lenguaje musical y sus niveles de organizaci-n, a su vez, los n¥cleos
operan como articuladores de los contenidos desde los distintos ejes: el lenguaje, la producci-n, la
recepci-n musical, y los contextos socioculturales de procedencia. Este planteo con n¥.cleos y ejes re-
quiere una lectura que permita encontrar puntos de vista diferenciados y, a su vez, complementarios
para interpretar la complejidad que presenta cada n¥.cleo seg¥n el sentido que propone cada eje. Es
por esto que el orden de aparici- n de los ejes no constituye un orden para su ensefanza.

Los n¥cleos tem8ticos para el 10 afo de ESB son:

A Los materiales del lenguaje musical: refieren al sonido como objeto y material constructivo.
A La organizaci-n del lenguaje musical: comprende estructuras musicales con diferente grado de
especificidad.
Los n¥cleos tem8ticos se encuentran atravesados por cuatro ejes:

El Lenguaje Musical: Se refiere a los componentes del c-digo, organizado en diferentes niveles de com-
plejidad que suelen entenderse como estructuras del lenguaje musical. £ste funciona como organizador
del discurso en relaci-n a aspectos sint8cticos, en principio, con @nfasis en las caracter?sticas expresivas
y en la intenci-n comunicativa del discurso est®tico musical.

La Producci-n: Se vincula a la exploraci-n y a la experimentaci-n de materiales sonoros, tendiendo
gradualmente al dominio reflexivo de los procedimientos involucrados en la organizaci-n de los ele-
mentos del lenguaje, en funci-n de la producci-n de sentido.

La Recepci-n: En este eje se atiende a la formaci-n de procedimientos de an8lisis y de interpretaci-n
de los discursos musicales, dirigidos hacia la descripci-n del lenguaje musical y sus niveles de orga-
nizaci-n, tomando en cuenta los aportes de los marcos semiol-gicos y est®ticos de la m¥sica, que
posibiliten su estudio y su valoraci-n.

El Contexto Sociocultural: En este eje se introduce la incidencia de las variables del contexto social y cultural
de referencia en el reconocimiento de las particularidades del lenguaje musical, de las pr8&cticas musicales en
distintos roles de desempefo y la comprensi-n de la organizaci-n musical.

La vinculaci-n de los n%.cleos tem§ticos y de los ejes podra sintetizarse en el siguiente grgfico:
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Contenidos
Los Materiales del Lenguaje Musical

A Eje del Lenguaje Musical
- Sonido. El sonido como objeto y material constructivo. Atributos del sonido: altura, intensidad,
duraci-n/sost@n y timbre. Referencialidad. Diferenciaci-n de sonido, ruido y silencio y su vin-
culaci-n con el contexto y los roles.
- Fuentes sonoras: Criterios de clasificaci-n. Modificadores del sonido: mediadores y modos de
acci-n. La voz como fuente sonora. Modos de emisi-n en vinculaci-n con la intencionalidad
comunicativa. Agrupamientos vocales e instrumentales.

A Eje de la Producci-n
- Recursos t@cnicos instrumentales b8sicos de las fuentes sonoras. Exploraci- n, experimentaci- n, se-
lecci-n y organizaci-n en funci-n de la intenci- n expresivo-comunicativa.
- Lavoz cantada y la voz hablada: sus recursos expresivos. Las posibilidades sonoras con la voz: su
exploraci-ny vinculaci-n con la intenci-n comunicativa. Su uso en diferentes contextos.
- Roles de ejecuci-n en funci-n de los agrupamientos.

A Eje de la Recepci-n
- La escucha (audici-n) sostenida y silenciosa de las obras.
- Los materiales sonoros: m¥sica, voz, sonidos ambientales y efectos de sonido: sus funciones en el
contexto de manifestaciones audiovisuales. Descripci-n y an§lisis comparativo de sus usos y roles.

A Eje del Contexto Sociocultural
- La m¥sica en vinculaci-n con producciones audiovisuales: publicidades, programas televisivos,
cine, entre otras.

La Organizaci-n del Lenguaje Musical

A Eje del Lenguaje Musical

- Ritmo. La temporalidad. EI tempo: estable, fluctuante /cambios progresivos - cambios graduales.
Tipos de ritmo: liso 8 estriado. Las unidades de medida y niveles jerSrquicos. El ritmo en vincula-
ci-n con los planos sonoros: resultantes r’tmicas por superposici-n.

- Melod?a: Movimiento sonoro global y puntual en contextos tonomodales, pentat - nicos. El di-
seflo mel-dico en vinculaci-n con la forma. La melod?a y los planos sonoros. La frase musical:
antecedente-consecuente.

- Textura: La superposici-n de planos sonoros y sus relaciones de interdependencia: principal d secun-
dario. Textura subordinada: monod?a acompaflada; acompaflamientos sucesivos, simult§neos (sonori-
dades diversas: masas sonoras continuas, puntos; mel-dicos, rtmicos).
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- Forma. Criterios formales: permanencia, cambio y recurrencia. La organizaci-n discursiva global:
comienzo - desarrollo - final. Criterios de segmentaci- n de las configuraciones. La forma musical
y el contexto: modelos/f-rmulas de construcci-n formal en repertorio popular y acad@mico.

A Eje de la Producci-n

- Organizaci-n de los elementos del lenguaje en el discurso musical: sincronizaci- n inicial y final,
sucesi-n de entradas, imbricado, inclusi-n y yuxtaposici-n.

- Ejecuci-n vocal e instrumental de arreglos propios o ajenos. Ajuste din8mico individual y los
planos dingmicos grupales.

- La ejecuci-n concertada. Los referentes en la concertaci-n. Roles de ejecuci-n en funci-n del
tipo de agrupaci-n.

- La representaci - n gr&fica de las producciones: la simultaneidad y la sucesi - n de los eventos sonoros.

A Eje de la Recepci-n

- La m¥%sica en los espacios de difusi-n (radio, televisi-n) y en el cine. An8lisis de las caracter?sti-
cas globales en vinculaci-n con su funci-n.

- Los elementos del lenguaje musical y los principios sint&cticos con que operan. Identificaci-n
de las caractersticas relevantes de la obra musical y aproximaci-n inicial a la comprensi-n de
su vinculaci-n con el contexto socio cultural de referencia.

- La escucha descriptiva, anal’tica e integradora de las caractersticas de las obras.

A Eje del Contexto Sociocultural
- La m¥sica como fen-meno comunicacional en el contexto sociocultural actual. Los roles y las
funciones de la m¥sica en el medio social pr-ximo. ¢mbitos de producci-n musical.
- Vinculaci- n texto-m¥sica-entorno sociocultural en producciones musicales actuales.

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIDN

La m¥ssica comparte, con otras §reas de conocimiento, la concepci-n de la evaluaci-n como parte de la ense-
flanza, puesto que sirve para pensar y planificar la pr&ctica pedag-gica, y para tomar decisiones sobre @sta.

En lo social, la evaluaci-n en la m¥sica, como disciplina art2stica, define tambi®n caracter?sticas de un
ciudadano capaz de interpretar la realidad con un sentido est®tico y critico con relaci-n a diversos
contextos culturales.

Los posicionamientos actuales sobre la evaluaci-n en la educaci-n musical han planteado la necesidad
de entenderla no s-lo como una fase de la ensefanza, sino como una ampliaci-n de la misma que per-
mite la critica sobre las prScticas. Y es justamente la valoraci-n de las diversas pr8cticas musicales lo
que debe tenerse en cuenta en la evaluaci-n: las relativas a los procesos de la recepci-ny producci-n,
la contextualizaci- n de los saberes, el conocimiento del lenguaje musical en sus niveles de especificidad
dados por los materiales y su organizaci-n.

Para evaluar los aprendizajes en m¥sica, como criterio general, el docente deber§ contemplar la modalidad
de trabajo de las clases regulares a fin de que las instancias de evaluaci-n se presenten de una forma simi-
lar al tipo de planteo de las clases. Otros criterios a tener en cuenta son:

A el cambio conceptual producido desde los conocimientos previos hasta las nuevas conceptualizaciones;

Ael grado de elaboraci-n y organizaci-n de las producciones musicales;

A'la identificaci- n de materiales y organizaci - n del lenguaje musical utilizando las denominaciones
especficas;

Ala explicaci-n y descripci-n de las caractersticas de las obras musicales y de producciones audio-
visuales;

A'la ejecuci- n fluida, con continuidad, con cualidades expresivas;

Alas muestras de trabajos de producciones diversas;

A'la presentaci-n de trabajos solicitados en tiempo y forma.
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En consecuencia, entre las t@cnicas y los dispositivos o instrumentos de evaluaci-n que el docente
debe disefar y utilizar, se consideran principales a aquellos que permiten la observaci-n (directa,
indirecta) y los de encuesta, como as? tambi®n los tests. Por ejemplo:

A La realizaci- n de la secuencia de acciones para resolver tareas grupales, constituyen indicadores
del proceso trabajo. No s-lo dan cuenta de la metodolog?a particular de la m¥sica, sino que tam-
bi®n son indicadores del procedimiento de resoluci-ny de su aprendizaje.

A La elaboraci- n de grillas o tablas para valorar los desempefos grupales en los trabajos de producci-n,
donde se establezcan criterios similares a las listas de cotejo o escalas de evaluaci-n (en las mismas, la
secuencia de acciones para resolver las propuestas tambi®n debe ser criterio de valoraci-n).

A La construcci-n de diagramas o tablas como guzas de audici-n para el an§lisis de obras, donde se
expliciten los materiales y formas de organizaci-n del lenguaje musical, indicando el grado de inte-
graci-n del an8lisis: identificaci-n, comparaci-n, relaci-n de las partes, agrupamiento y clasificaci-n
con denominaciones espec?icas de las configuraciones.

A La resoluci-n de cuestionarios con preguntas cerradas y abiertas, administradas en pequefos
grupos o individualmente.

A Es importante considerar las pruebas escritas y orales, dependiendo de la informaci-n que se
quiere relevar en relaci-n con el tiempo disponible.
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PLESTICA-VISUAL

LA ENSEmANZA DE LA PrLésTica VisuaL EN LA ESB

La enseflanza de la PlSstica Visual requiere reconocer como punto de arranque el estudio de la percep-
ci-nen general y, fundamentalmente, de las caracter?sticas singulares de la percepci- n est®tica. Pasar
de lo visible a lo visual implica trascender el t®rmino visi-n dligado estrictamente al acto fisiol - gico
de verd y recuperar la noci-n de mirada en tanto construcci-n cultural as? como el rol activo del su-
jeto de la percepci-n cuya acci-n est§ ineludiblemente intermediada por las coordenadas temporales
y espaciales en la que se inscribe.

La percepci-n visual es una actividad compleja indisociable del conocimiento y la interpretaci-n,
gue se construye y ocurre en un contexto situacional. Mirar no es el simple acto de captar o recibir
estmulos visuales sino una operaci- n de selecci-ny organizaci-n de la experiencia. En consecuencia,
este diseflo promueve la percepci-n y la interpretaci-n de la dimensi-n visual, entendiendo que la
relaci-n entre mirada y subjetividad permite comprender la imagen como una construcci-n cultural.
En este sentido, la idea de la mirada como una pr8ctica social, como algo fundado y localizado cultu-
ralmente, ampl?a considerablemente el universo visual hacia la gran diversidad de las formas de arte
y disefo del mundo contemporgneo.

EXPECTATIVAS DE LOGRO
Prop-sitos generales para la ESB

El lenguaje plSstico visual integrado a la experiencia perceptiva contiene procedimientos y c-digos
que los alumnos/as deben conocer para comprender la forma de producci-n y los efectos de sentido
de los discursos visuales en el contexto sociocultural en el que se circunscribe cada uno de ellos. En
este sentido el prop-sito de la enseflanza de la Pl8stica Visual en la ESB es una enseflanza que disefle
acciones a trav@s de los componentes que organizan el campo perceptivo y el campo pl8stico de la
realizaci-n, para que los j-venes se formen y adquieran un sentido selectivo y organizado de la vi-
si-n.

Expectativas de Logro para 1A afjo (7A ESB)

Al finalizar el afo se espera que los alumnos/as:

I Conozcan y denominen los componentes b8sicos del lenguaje pl8stico visual.

1l Apliquen los recursos compositivos a las realizaciones pl8sticas.

f Comprendan la estructura general de una configuraci-n pl8stica como una totalidad, a trav@s de
las acciones propuestas para el lenguaje plSstico visual: observaci-n, interpretaci-n y compren-
si-n.

1 Relacionen los componentes del lenguaje pl8stico visual que intervienen en las producciones con
el contexto sociocultural de referencia diferenciando modos de interpretaci-n y efectos signifi-
cativos.

ORIENTACIONES DIDECTICAS

La enseflanza de la PISstica Visual, sustentada b8sicamente por la actividad perceptiva, punto de
partida de toda experiencia est®tica que compromete al cuerpo humano y social, no debe entenderse
como un acto simple y formal sino como un proceso complejo que articula la experiencia de las re-
presentaciones propias y el imaginario colectivo.
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Se puntualizan por lo tanto, las siguientes acciones: observaci-n, interpretaci-n y comprensi-n.

La observaci-n es la pr§ctica b8sica que los alumnos/as deben desarrollar para apreciar y distinguir de
manera sint@tica y anal?tica, es decir, en primer lugar por conjuntos y luego por partes. Es importante
proporcionar estrategias para atender, de un modo m8s pausado, en los acontecimientos cotidianos
y promover el establecimiento de relaciones con el mundo circundante. Para ello es fundamental
proporcionar ejemplos variados que podrgn incluir desde la publicidad callejera o de las revistas, los
diseflos de p&ginas de Internet, obras de artes impresas o exhibidas en visitas a espacios de exposici-n
convencional y no convencional hasta programaciones de la televisi-n.

La interpretaci-n es la capacidad de asignar sentido. El trabajo sostenido sobre el concepto de inter-
pretaci-n permitir§ comprender que aquello que vemos, por ejemplo, en un noticiero en la televisi-n,
no es la realidad sino una selecci-n de la misma realizada a trav@s de un encuadre, de un recorte
visual intencionado; o que la promoci-n de un producto comercial ostenta, para llamar la atenci-n
del futuro consumidor, una alta labor compositiva. Interpretar estas estrategias de lenguaje y de
producci-n visual a la hora de aplicar estas acciones a la enseflanza permitir§ cargar de sentido las
producciones visuales. Tener en cuenta las formas de consumo de im8genes, los saberes previos, el
imaginario cultural juvenil, lo que el alumno/a puede hacer por s? solo y lo que es capaz de hacer y
aprender con intervenci-n sistem8tica es indispensable a la hora de mirar lo de siempre, lo propio y
lo ajeno, con nuevos 0jos.

La comprensi-n, para la pl§stica visual, es la capacidad de procesamiento y de combinaci-n de la
informaci-n visual divisada en relaci-n permanente con los sentidos que produce, por medio de la
apreciaci-n y la organizaci-n, una significaci-n sensible. Percibir el nexo com¥n subyacente a los
acontecimientos e interpretar los saberes previos desde nuevas perspectivas, es una capacidad fomen-
tada a trav®s de la experiencia est®tica.

El actual mundo visual demanda reflexionar, por ejemplo, acerca de la relaci-n entre arte y nuevas
tecnologZs y, por lo tanto, su comprensi-n requiere preparaci-n y el desarrollo de habilidades. La
flexibilidad que evidencian los nifos y los j-venes, en su contacto con computadoras, celulares y pro-
ducciones multimediales, constituyen un buen punto de partida para la realizaci- n y la reflexi- n est®-
tica. Es recomendable sacar provecho de las informaciones y experiencias visuales que los alumnos/as
tienen como productores de cultura, para lograr nuevos aprendizajes. Ciertamente tanto los docentes
como los alumnos/as tienen la posibilidad de proponer nuevos modos de ver, conocer y representar.
Resulta siempre fruct?fera la predisposici-n del docente a convertirse @ tambi®n en alumno/a cuando
esto sea necesario en el proceso de ensefanza y de aprendizaje a trav®s de la articulaci-n con los
dispositivos y las acciones didScticas propuestas.

ORGANIZACIDN DE CONTENIDOS

La plSstica en la ESB tiene por objeto la interpretaci-n de los discursos pl§sticos visuales en el contex-
to sociocultural de referencia inmediato, hacia contextos espacio - temporales mediatos.

En este sentido los contenidos consideran los aspectos m8s sustantivos de los componentes del
lenguaje pl8stico visual y sus niveles de organizaci-n, en n¥%cleos tem§ticos aglutinadores de los
contenidos: Espacio PI§stico Bidimensional, Forma Bidimensional, Color y Composici-n, desde los
aspectos particulares de los distintos Ejes del Lenguaje PISstico Visual, la Producci-n, la Recepci-n,
y el Contexto Socioculturald.

Para el 10 afo (7A ESB) los n¥cleos tems§ticos tienden a objetivar el manejo de las operaciones con los
componentes en el espacio pl8stico bidimensional.

Diselo Curricular para 1A aflo (7AESB) | Educaci-n Artstica |1113



N¥cleos Tem§ticos
) Espacio PI8stico Forma Color Composici-n
Ejes Bidimensional Bidimensional P
Lenguaje Plsstico- | _____ |\ o] M-
Visual
Producci-n o o Al
Recepci-n ------------l-------------l-------------l-------+
Contexto ____________|_____________|______ SNSRI
Sociocultural \J | v | |

El ordenamiento y la asociaci- n de los cuatro Ejes est§n pautados sobre la consecuci-n del ciclo com-
pleto. Priorizar para 10 afo los Ejes del Lenguaje Pl§stico Visual y la Producci-n tiene una importante
consecuencia en la formaci-n plS8stica, pues tiende a objetivar el conocimiento de los componentes y
el manejo de las operaciones del lenguaje en el espacio pl8stico bidimensional.

A Eje del Lenguaje

Este Eje est§ constituido por la organizaci-ny por las funciones de los componentes pl8§sticos visuales
dentro de los I?mites proporcionados por el espacio en dos dimensiones: alto-ancho y sus variantes.

Para ello se consideran las actividades vinculadas a las cualidades visuales de los componentes pl8sticos:
superficie, figura y color, mediante organizaciones compositivas promovidas por el uso de contrastes de
figura y fondo, centrado-descentrado, espacios vac?os 0 negativos, simetr2a-asimetr?a, tramas, figuras con
color por asociaci - n, color por intenci-n, en diferentes formatos atendiendo a diversos soportes, materiales
y herramientas convencionales y no convencionales que desarrollan la habilidad de disponer proyecciones
sobre el sentido de las realizaciones tanto para observar las existentes como para proponer otras.

A Eje de la Producci-n

En este Eje se proponen los medios de producci- n de las configuraciones pl8sticas, entendiendo a los procedi-
mientos de producci-n no como una aptitud t&cnica para el manejo de un material sino como la apropiaci-n
de las operaciones con los distintos componentes que organizan un campo perceptivo. El estudio consecuente
de los componentes en relaci- n con las operaciones permite la interacci-n con los materiales y soportes con-
vencionales y no convencionales articulados a partir del valor subjetivo y la intenci- n pl8stico-comunicativa.

Las producciones bidimensionales refieren a diversos campos: a la pintura, el dibujo, el grabado, el campo
de los medios digitales, del disefo pl8stico en publicidad, indumentaria, marketing, graffitis, tatuajes, etc. La
observaci-n, el anslisis y la producci-n destinados a la realizaci-n se presentan bajo distintos soportes: tela,
papel, pantalla, pared, madera, entre otros y diversos sistemas de producci-n: pinturas, Pneas, revelado, pixe-
les, etc. La publicidad grsfica callejera, por ejemplo, apela al uso del formato: tamafo, composici-n, figuras
y color, en relaci-n con las caracterzsticas y sentido de la imagen y el entorno arquitect-nico. El car§cter de
los materiales determina la naturaleza de los medios. Los materiales comunican, por lo tanto es fundamental
tener en cuenta los criterios de selecci- n de los materiales en funci-n de la producci- n de sentido.

A Eje de la Recepci-n

Este Eje contempla los procedimientos vinculados con la observaci-n, la organizaci-n activa de la
materia pl8stica y el anSlisis e interpretaci-n, tanto de las producciones propias de los alumnos/as
como en producciones de diversa 2ndole, espacios y tiempos.

El desarrollo de la capacidad de percibir el espacio bidimensional, a partir de la ejercitaci-n de los
contenidos y de la operaci-n sobre la informaci-n visual, interviene activamente en la comprensi-n
del espacio pl8stico, organizado por la disposici-n de los componentes en una superficie.
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Se deber§ trabajar con estos componentes pl8sticos en relaci- n con el formato y con la funci-n en diferen-
tes soportes (estuches de CD, portadas de libros, revista anal - gicas y digitales) y contenidos (sonidos, escri-
tura, im8genes, p2xeles, entre otros). Un mundo vivenciado desde diferentes campos como los audiovisuales
anal-gicos y digitales, computacionales, editoriales, y desde diferentes dispositivos como el DVD, Internet,
celulares, requiere de nuevas alfabetizaciones para aprender a interpretar nuevos paradigmas culturales.

A Eje del Contexto Sociocultural

Este Eje trabaja sobre la incidencia que ejerce la apropiaci-n de los recursos y funciones de los com-
ponentes pl8sticos visuales en las producciones propias y en las im8genes percibidas dentro de un
contexto sociocultural de referencia.

Al reconocer las elecciones est®ticas en el 8mbito de las prScticas juveniles de los alumnos/as, se ar-
ticula el campo de los conocimientos especficos de la pl8stica visual con los vinculados al entorno
cultural comunitario. Estar al tanto de los dispositivos de comunicaci-n y su poder de inducci-n y
seducci-n, a trav®s de los discursos visuales de referencia, propicia correspondencias con el mundo
extraescolar. En la actualidad, por ejemplo, la pared es el soporte de diversos lenguajes que conviven
en la cultura urbana. Los graffittis, los carteles publicitarios, los afiches pol2ticos y las pintadas en
los paredones resignifican el espacio p¥blico, imprimi®@ndole adem8s una nueva est®tica al entorno y
generando lenta pero inexorablemente el repertorio visual con el que convivimos. Traer al aula estas
consideraciones sobre los valores pl8sticos y comunicativos es un est2mulo perceptivo sustancial y
ofrecer?a un espacio apto para el debate est®tico en el 8mbito escolar juvenil.

Contenidos

El Espacio PI§stico Bidimensional

La extensi-n de la superficie o soporte pl8stico bidimensional est§ en relaci-n directa con los m8rge-
nes, bordes o marco de encierro. El marco compone un aspecto formal dando origen a las variantes
del formato de la superficie pl8stica.

El formato posee proyecciones virtuales internas que en sus combinaciones generan las coordenadas
perceptuales: arriba, abajo, derecha, izquierda, centro, diagonales, etc. El factor de la ubicaci-n, di-
recci-ny distancia visual de la figura respecto al marco, interviene sobre estas proyecciones virtuales,
activando el sentido de la composici-n. El concepto de composici-n es fundamental ya que tiene que
ver con la unidad de la configuraci-n. La unidad se consigue cuando todos los elementos dentro de
un marco y sobre una superficie articulan en un todo particularmente coherente, donde cada parte
favorece a la integridad de la realizaci-n pl§stica. No debe entenderse unidad o coherencia como
sin-nimos de equilibrio o de simetr?a. Una composici-n puede presentarse como intencionalmente
desequilibrada si esta elecci-n es justificada desde necesidades comunicacionales.

Contenidos

A El Marco. L2mite perceptivo y material de la obra. Define y distingue la superficie interior y exterior:
Marco explcito e implicito. Marcos regulares e irregulares: sus formas no son siempre geom@tricas,
ni tienen cuatro lados: M8rgenes geom@tricos regulares (pantalla de cine, televisi-n, computadora,
fotograf?a, pintura de caballete) e irregulares u org8nicos (obras de arte y disefos contempor§neos,
proyecciones virtuales).

A El Formato y sus dimensiones. Incidencia del tamaffo: grandes escalas, pequefas escalas. Influencia de
la superficie en la composici-n. Relaci-n soporte y color. (Ej: someter una misma figura a diferentes
formatos: redondo, triangular; a diferentes materiales: cer8micos, prenda de vestir, papeles, entre otros;
ver qu® sucede con su contenci-n, con las texturas de superficie, en pequefos y grandes tamafos).

A Espacios vacos o negativos. Incidencia del marco en relaci-n con la superficie y la/s figura/s.
Atenci-n a los m8rgenes de la superficie, que limitan tanto los espacios negativos (las zonas va-
c2as que rodean las figuras positivas y que comparten bordes con ellas) como las figuras positivas.
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Concentrarse en los espacios negativos complet8ndolos con color o texturas lineales, relieves, o
perforados. El espacio como figura.

A Proporciones entre la superficie, la/s figura/s y el color como indicadores espaciales bidimensionales.
Diferentes formatos y tamafos de superficie. Incidencia del marco de encierro. Profundidad de
campo: principio de la ilusi-n de tridimensionalidad en el plano: imbricaci-n, superposici-n de
figuras, de superficies de color, de diferentes materiales, de texturas, de luz representada, etc.

A Lectura de la tSctica formal y significativa de ciertas disposiciones de la superficie, del formato,
de las figuras y del color en los productos visuales de referencia. (Ej.: Relevamientos de diferentes
dispositivos en las distintas manifestaciones artsticas en donde se evidencien estos componentes:
disefo de indumentaria, logotipos, cartelera urbana).

La Forma bidimensional

Este n¥cleo tem8tico est§ constituido por las inferencias constructivas en relaci-n con la extensi-n
de las superficies, teniendo en cuenta las correspondencias entre los contornos y las caractersticas
del marco de encierro.

A nivel plSstico, la forma preferentemente abstracta, est§ constituida por elementos desprovistos de sen-
tido en s2 mismos, pero capaces de adquirirlo por su combinaci-n, sus permutaciones. Los procesos de la
indagaci- n visual conllevan variantes estructurantes que funcionan interrelacionando los medios pl8sticos
visuales con valoraciones tales como la percepci-n de los bordes, de los espacios y de las relaciones.

Contenidos

A La L2nea como elemento formal protag - nico, con independencia de los contornos y la configuraci-n
de formas. Relaciones de espesores de la IPnea con respecto al marco, la extensi-n de la superficie y el
grosor del trazo (ISpices H, Hb, B2, B4, B6, carbonillas, fibrones, pasteles y I8pices de colores, pinceles
10, 14, 16, 20, Programas de PC como el Paint) o tratamiento con distintos materiales (estuco, sogas,
alambre, varillas de madera o metal, etc.)

A Modos de presentaci-n de la I’nea. Calidades de recorrido: curvas: suaves, abiertas, onduladas
y quebradas: §ngulos abiertos y cerrados. (Ej. Estudio de la I’nea personal a trav@s de la firma.
La firma es una expresi-n individual por tamafo, espaciado entre las letras, tensi-n o falta de
tensi-n al imprimirla, recorridos, marca o0 gesto expresado).

A La IPnea y sus posibilidades de conformaci-n a trav®s de graduaciones en la densidad. Texturas
lineales que definen formas: I’neas modelada, modulada, texturada.

A Texturas. Textura Visual: aquella que no representa accidentes en su soportes y/o materiales (fo-
tografa, impresiones anal - gicas y digitales, etc) y Textura T8ctil: aquella que presenta accidentes
en su soporte y/o materiales a nivel t8ctil (pincelada cargada de materia, pequefos objetos:
clavos, semillas, hilos). Realizaciones a trav@s de diferentes recursos (dibujo, grabado, tallado en
madera, relieves, programas de computaci- n)

A La Pnea como contorno: Compartimiento de los bordes, encierra y define la figura; las figuras entre s2
y con el marco. Diferentes modos de presentaci-n en cuanto a su trazo: I’nea continua, discontinua.
A Diferentes tipos y calidades de figuras: simpledcompleja, continua-discontinua, semejante; por
contorno: regulares e irregulares, cerrada - abierta; la figura y los agrupamientos. Proporciones: rela-
ciones de tamafo. Distribuci-n de la/s figura/s en conexi-n con las superficies y el formato. Incidencia

del color.

A La relaci-n Figura-Fondo. Figura simple - fondo simple, figura simple-fondo complejo, figura
compleja-fondo simple, figura compleja-fondo complejo, m2mesis, reversiblidad.

A La Parte por el Todo. El fraccionamiento de la figura. Diferencia entre detalle y fragmento.
Importancia de la actuaci-n del marco de encierro: dentro y fuera de marco. Reencuadres
sucesivos de una misma figura, comparaciones formales, modificaciones.
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El Color

El tema del color va m8s all§ de sus manifestaciones fZsicas, ya que en el fen-meno de la visi-n inter-
viene la subjetividad del observador, un universo de asociaciones figuradas y emocionales. El color es
uno de los elementos comunicacionales b8sicos. Producciones del hombre que hacen uso del color (televi-
si-n, cine, edificios pintados en combinaci- n dentro-fuera, marquesinas disefladas con luces, publicidades
a grandes escalas, revistas, indumentaria, vidrieras, hipermercados, etc.). Hay prScticas perceptivas b8sicas
para el uso del color. Por lo tanto, es importante definir brevemente las tres caracterzsticas a experimentar
con el color: la temperatura, el valor y la intensidad. La temperatura es la sensaci-n t®rmica figurada, el
valor lum?nico es el grado de claridad u oscuridad; y la intensidad es el grado de pureza de un color.

Contenidos

A Experimentaci-n con el color mat@rico, mezclas: pigmentos, colorantes, etc. Cotejos entre dife-
rentes materialidades y su color (papeles, sustancias orggnicas e inorg8nicas, telas texturadas, ce-
r&émicos, p2xeles, etc). Acrom§ticos: Negro, Blanco, Grises. Experimentaci-n con el color mat@rico,
mezclas; y con diferentes soportes (fotografas, audiovisuales en blanco y negro)

A Experimentaci-n con el color f2sico: colores que producen determinados materiales bajo la in-
cidencia de la luz: opacidad, translucidez y transparencia. Cotejos entre diferentes materiales
(vidrios, papel celof&n, acrilicos, entre otros) y un foco lum2nico (luz solar, I8mparas de diferente
intensidad y color) o trav®s de im8genes audiovisuales anal - gicas o digitales.

A Funciones del color. El color con relaci-n a: llamar la atenci- n (colores con mayor visibilidad: amarillo,
naranja, rojo, verde); a valorizar (Concepto compositivo: un color se deja influir por otro que lo rodea.
Ej: rojo parece mS§s rojo sobre un fondo verde); a informar (diversos tipos de seflalizaci- n, marketing,
productos) a personificar (asociar el color a una propiedad de las mercanc?s, productos varios).

A Formas expresivas del color: impacto (el color crea una unidad visual coherente, despega en su
entorno inmediato y hace sobresalir); ang§logo (el color restituye la realidad mas o menos figura-
tiva); alusi-n (el color comunica el sentido por sustituci-n real de lo que pretende comunicar).

La Composici-n

Este n¥cleo tem§tico est§ organizado por las relaciones activas entre los componentes de la superfi-
cie, de la figura, del formato y del color.

Contenidos

A Relaciones proporcionales entre la superficie y la figura. Posibilidades compositivas: Fondo que
predomina sobre la figura o Figura predomina sobre el fondo, dado por: el Tamafo: normal: fi-
gura igual importancia que el fondo; predominante: fondo reducido o figura reducida; excedido:
aparece la noci-n de fuera de marco.

A Relaciones de Ubicaci-n. Intervenci-n de la estructura interna de la figura y las direcciones y
tensiones provocadas por la figura sobre el fondo. La estructura pl8stico-visual: principios bg-
sicos de organizaci-n formal y significativa: zona central y zonas inmediatas (superior, inferior,
izquierda, derecha) en relaci-n siempre al marco de encierro y el formato.

A Relaciones de la superficie, marco, formato, figura y valor lumznico: Superposici-n. Determina-
ci-n de cercanZ y lejan?a. Configuraci-n de un orden en t®rminos significativos y espaciales.

A Simetr?a. Diversidades: Simetr?a especular de eje vertical y horizontal; de extensi-n (crecimiento
de la figura a partir de un centro); de rotaci-n (giro de la figura alrededor de un punto o centro)
y extensi-n traslatoria (la figura crece a la vez que se traslada).

A Formas simples, fondos complejos; reversibilidad. Configuraciones indivisas, mime@ticas, o encu-
biertas. Configuraci-n que es percibida como indivisa con su fondo, este la incluye, superpone y
traspasa sin perderse totalmente como figura.

Los n¥cleos tem8ticos constituyen una nueva disposici- n de los contenidos, los cuales se ampl?an des-
de la perspectiva que propone cada eje. Ejemplificaremos con un contenido tomado de cada N¥cleo
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Tem§tico y enfocado por cada Eje para precisar perspectivas posibles, a saber:

A N¥.cleo Tem§tico: EI Espacio PISstico Bidimensional
Contenido: El formato y sus dimensiones
Eje del Lenguaje: El marco. Aspecto formal que da origen a las variantes del formato. Relaci-n
entre los m8rgenes, bordes o0 marco de encierro y la superficie.

Eje de la Producci-n: Importancia de la superficie en s? con el tratamiento de diferentes ma-
teriales. Ej.: Igual dimensi-n de formato en una superficie tratada con textura t8ctil, visual o
con un color uniforme.

Eje de la Recepci-n: Indagaciones en relaci-n a las funciones del color o la textura t8ctil o
visual, y la dimensi-n de la superficie en sus aspectos compositivos.

Eje del Contexto: Incidencia en relaci-n a las funciones del color o la textura t8ctil o visual, y
la dimensi-n de la superficie del formato en diferentes entornos: pantalla de un monitor, pared
del sal - n de clases, prenda de vestir, un pasacalle, entre otros.

A N¥icleo Temstico: La Forma Bidimensional
Contenido: La Parte por el Todo

Eje del Lenguaje: Importancia de la actuaci-n del marco de encierro: dentro y fuera de marco.

Eje de la Producci-n: Selecci-n del fragmento de la figura segn distintos soportes: tela, papel,
pantalla, pared, y diversos sistemas de producci-n: pinturas, lPneas, revelado, p2xeles..

Eje de la Recepci-n: Articulaci-n del sentido de la figura en su totalidad y en su fragmento.

Eje del Contexto: Consideraciones sobre los valores pl§sticos compositivos en funci-n de sus
aspectos comunicativos.

A N¥cleo Temstico: El Color
Contenido: Experimentaci-n con el color f2sico

Eje del Lenguaje: Experimentaci-n con el color fsico: colores que producen determinados
materiales bajo la incidencia de la luz: opacidad, translucidez y transparencia.

Eje de la Producci-n: Cotejos entre diferentes materiales (vidrios, papel celofgn, acrilicos, etc)
y un foco lumnico (luz solar, I8mparas de diferente intensidad y color, etc) o trav®s de im8ge-
nes audiovisuales anal - gicas o digitales.

Eje de la Recepci-n: AnSlisis de las variables de luminosidad desde la observaci-n con diferen-
tes fuentes lum?nicas y objetos transl¥cidos.

Eje del Contexto: Funciones del color por impacto, analog?a y/o alusi - n; en marquesinas publici-
tarias de la ciudad de referencia, o en obras de arte cin®tico, del pop art, video arte, etc.

A N¥icleo Temstico: La Composici-n
Eje del Lenguaje: Relaciones proporcionales entre la superficie y la figura.
Eje de la Producci-n: Fondo predomina sobre la figura o Figura predomina sobre el fondo,
dado por: el Tamafo: normal: figura igual importancia que el fondo, y viceversa; predominan-

te: fondo reducido (Figura reducida); excedido: aparece la noci-n de fuera de marco, realizado
con diferentes texturas visuales o t8ctiles

Eje de la Recepci-n: An8lisis de la distancia y ubicaci- n entre dos figuras cuando se franquean
los contornos.

Eje del Contexto: Observaci-n en pintadas en los paredones o publicidades callejeras, el fen-meno
de figura-fondo en funci-n de la resignificaci- n del espacio arquitect- nico.
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ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIDN

Los aspectos referidos a la evaluaci- n pueden presentarse de manera sincr - nica, o sea, en reciprocidad
a las propuestas did8cticas diarias, o diacr-nica en correlaci-n a los procesos individualizados para
cada alumno/a. Estos aspectos involucran: el cambio conceptual producido desde los conocimientos
previos hasta los nuevos logros, el grado de elaboraci-n y organizaci-n de las producciones pl8sticas,
la contextualizaci-n de los saberes previos y el manejo de la terminolog?a espec?fica de la disciplina.

La evaluaci-n debe orientarse a:

A La disposici-n para articular procesos y producciones en clase con las acciones encomendadas fuera
de ella (indagaciones a determinadas im8genes en cartelera callejera, revistas, Internet, libros afines,
televisi- n, videos, 8mbitos culturales como salas de exposiciones, lugares de la ciudad o de las afueras,
etc.) desde la observaci-n a la realizaci- n plSstica.

A La predisposici-n para expresar opiniones, para enfrentar nuevos desaf?os receptivos y realizables
con aportes originales en el 8mbito de la clase y en el contexto sociocultural de referencia.

A El clima de clase en concordancia con las relaciones interpersonales entre los estudiantes con el
docente, los estudiantes entre s los estudiantes y los agentes de la instituci-n, los estudiantes y
el entorno cultural, hacia la creaci-n de espacios expresivos fruct?feros.

El aprendizaje de esta disciplina se evaluarg desde el an§lisis y la valoraci-n de:

A La realizaci-n de producciones agrupadas seg¥n la instrumentaci - n acordada por tipo de presen-
taci-n y propuesta de contenidos.

A La aplicaci-n de instrumentos de evaluaci-n que estimulen los aspectos positivos.

A El registro de impresiones en un cuaderno §ulico de reflexiones, abierto a la consulta por parte
de docentes y alumnos/as

A La atenci-n de los alumnos/as en la evaluaci-n de sus trabajos y en las acciones del proceso.

A El trabajo sobre los contenidos utilizando recursos que conciernan a la pl8stica visual en todos
los dispositivos y formatos viables.

Instrumentos

A Presentaci-n peri-dica de producciones agrupadas y entregadas por medio de una serie de 1§mi-
nas, un montaje para la exhibici-n individual y/o colectiva de realizaciones pl§sticas (en el aula,
en el edificio escolar, en salas de exposiciones o afines, en la v2a p¥blica previo acuerdo muni-
cipal), diapositivas, audiovisuales (video, cd-room), disquetes, CD o DVD, teniendo en cuenta las
posibilidades de infraestructura institucional para recepcionarlos.

A Exposici-n por parte de los alumnos/as de argumentos de presentaci-n orales o escritos de los
contenidos trabajados en las realizaciones pl8sticas.

A Correcciones orales del docente en base a la puesta en com¥n de los contenidos y realizaciones
expuestas de los alumnos/as.

A Correcciones grupales rotativas a cargo de los propios alumnos/as en base a la puesta en com¥n
de los contenidos y realizaciones expuestas de los alumnos/as.

A Armado y articulaci-n de debates referidos a otras instancias de actividades tales como: visitas
a museos, exhibiciones pl8sticas de todo tipo, proyectos que involucren trabajos comunitarios:
pintura mural, audiovisuales, construcciones de p8ginas web, disefos de logotipos para el aula o
el edificio escolar.

A Armado y articulaci-n de entrevistas, di§logos con actores del entorno art?stico comunitario para
contextualizar el emprendimiento de un proyecto escolar para conocer su labor y relacionarla
con contenidos trabajados o a trabajar.
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TEATRO

LA ENSEmANZA DE TEATRO EN LA ESB

En el 14 afo (7A ESB) se plantea como prioritario para la enseflanza del lenguaje teatral la apropiaci-n
de los c-digos espec?ficos, es decir reconocer, discriminar y analizar c-mo funcionan los elementos de la
estructura dram§tica siempre partiendo desde la acci- n-improvisaci-n para la lectura y construcci-n de
mensajes con sentido est@tico. La forma de acceder al hecho teatral como contenido a ser ensefado, se
da por medio de la prSctica sistem§tica y continua de exploraci-n, producci-n y apreciaci-n, haciendo
hincapi® en la importancia de la comunicaci-n y elaboraci-n grupal con los adolescentes.

El vehculo transformador y creativo por medio del cual se construye el conocimiento es la acci-n que el
sujeto organiza en el marco de la estructura dram§tica. El lenguaje teatral constituye en s2 mismo un objeto
de conocimiento al que el alumno/a puede acceder mediante la vivencia de la acci-n dram§tica transitando
aprendizajes est@tico expresivos. Esto le proporciona la posibilidad de desarrollar sus capacidades relacionales
intra e interpersonales, en un proceso de construcci-n de la identidad individual y social, dado que habilita
un espacio para la expresi-n de sentimientos, emociones, pensamientos por medio de la acci-n. A traves del
teatro los alumnos/as se comunican accionando en un juego de ficci-n simb-lica. La prSctica teatral en la
escuela incide tambi®n en aspectos fundamentales a desarrollar en los j-venes, tales como el ejercicio de la
convivencia, la expresi-n de las dificultades, el acto de escuchar y de ponerse en el lugar del otro.

EXPECTATIVAS DE LOGRO
Prop-sitos generales para la ESB

La enseflanza de esta disciplina se plantea la construcci-n del lenguaje teatral a trav@s de la observaci-n, la
exploraci-ny la apropiaci-n de las posibilidades de comunicaci-n expresiva personal y grupal, atendiendo
a la cultura de su entorno. La experimentaci-n en la disciplina expondr§ al alumno/a en contacto con los
elementos gramaticales propios del lenguaje y podr§ producir e interpretar a partir de los mismos aplican-
do las t®cnicas de la improvisaci- n teatral.

Se priorizar§ el trabajo sobre la comprensi-n de la organizaci- n de los elementos de la estructura dra-
mS8tica hacia la producci-n teatral, y sobre la apropiaci-ny cr?tica por parte del alumno/a del discurso
est®tico teatral, teniendo en cuenta los componentes hist - ricos y socio culturales, y la organicidad del
cuerpo 8 voz 0 sentimiento - pensamiento hacia la comunicaci-n, siempre profundizando los n¥cleos
temsticos transitados.

Expectativas de logro para 1A afo (7A ESB)

Al finalizar el afjo se espera que los alumnos/as:

A Identifiquen y usen los elementos constitutivos del hecho teatral, su ¢-digo y su modo de orga-
nizaci-n.

A Desarrollen las capacidades para utilizar las posibilidades expresivas de la voz y del cuerpo a tra-
v®s del teatro con autonom?a.

A Desarrollen c-digos de comunicaci-n para expresarse creativamente con un lenguaje est@tico
propio a trav@s de sus sentimientos, su pensamiento y su acci-n.

A Aprecien y analicen las producciones teatrales considerando sus elementos constitutivos y las
variables temporales, espaciales y contextuales.
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ORIENTACIONES DIDECTICAS

En este apartado se ralizan consideraciones generales para la enseflanza de Teatro que pretenden
orientar el trabajo y la planificaci-n 8ulica.

A La improvisaci- n teatral

Es la respuesta espont&nea ante el desarrollo de una situaci-n teatral inesperada y por consiguiente,
la habilidad de encontrar de forma creativa, la respuesta para tratar y resolver una situaci-n esc@nica
a trav@s del lenguaje y lo gestual. Improvisar es explorar en acci-n.

De este modo el alumno/a se encuentra desarrollando su capacidad de adaptaci-n ante est2mulos o
situaciones nuevas y lo logra a trav@s de procedimientos concretos de aplicaci-n teatral. As? se logra
la apreciaci-n de su producci-ny la de sus pares, la integraci-n con otros lenguajes art2sticos y sobre
todo, el desarrollo del placer est@tico y la comunicaci-n. La éimprovisaci - n teatrald le posibilita la ca-
pacidad de reformular acciones y disefar soluciones alternativas para circunstancias esc®nicas que se
modifican. Es importante plantear la improvisaci-n como contenido en s2 mismo y como herramienta
para la interacci-n y construcci-n de situaciones teatrales, que faciliten la comprensi-n de los ele-
mentos b8sicos de la estructura dram§tica y su dingmica.

A La repetici-n y el error

La repetici-n en el teatro y su enseflanza es una t®cnica sin cuya adquisici- n no se puede construir el len-
guaje teatral en toda su riqueza. La repetici-n de un tramo del trabajo propuesto por el mismo alumno/a
pone en juego las capacidades sensoriales, de imaginaci-n y memoria del sujeto. La repetici-n no debe
ser la imitaci-n o reproducci-n de un modelo propuesto por el profesor/a. Es necesario que los alumnos/
as establezcan claramente d-nde comienza y termina la acci-n dram§tica y aplicar para la repetici-n
creativa distintas posibilidades de encarar el tramo elegido, por ejemplo (cambiando los roles originales,
accionando sin la voz, modificaci-n del ritmo, exploraci- n del gesto, etc.) La repetici- n interioriza formas
y nuevos conceptos. En la repetici-n el adolescente encuentra placer y conocimiento. Estamos hablando
de una repetici-n creativa, en la cual se tenga en claro la elecci- n del elemento modificador en la nueva
improvisaci - n, que parte del reconocimiento del acierto o tambi®n del error, ya que este, el error, ha sido
siempre parte fundamental del aprendizaje y la creaci-n teatral. Valorizar el espacio del error y las situa-
ciones fallidas, a partir de la cr?tica y la reflexi-n, permite la inclusi- n de la tolerancia frente a la ansiedad
del resultado y entender a este %Itimo como producto de un proceso de aprendizajes significativos.

A El teatro como préctica grupal

La prSctica teatral es esencialmente colectiva y debe tender a desarrollar una capacidad de proposi-
ci-ny criica, independencia de criterio y posibilidad creciente de aportar al hecho inevitablemente
colectivo del teatro. Para llegar a una producci-n grupal es importante que el docente favorezca el
proceso de integraci-n y contenci-n a partir de ejercicios de confianza y desinhibici-n, el reconoci-
miento del propio cuerpo y la comunicaci-n grupal, valorizando el trabajo en equipo y la pertenencia
al grupo, en el cual el alumno/a tenga un espacio donde compartir sus inquietudes y compararlas con
los dems8s, expresando y comunic8ndose por medio del lenguaje teatral.

AEl juego
El juego es un importante recurso did8ctico que permite modificar e incorporar contenidos desde lo
vivencial. La propuesta l¥dica requiere de un sustento pedag-gico para arribar a los resultados desea-
dos, desde d-nde y para qu® se propone un juego, y no el jugar por 6s-lo jugaré, marca la diferencia en

su aplicaci-n en el proceso de aprendizaje. El juego funciona desde esta concepci-n como formador y
como un instrumento para facilitar el proceso de socializaci-n y desinhibici-n hacia la comunicaci-n.

Orientaciones didScticas sobre el lenguaje

En este 14 afo (7A ESB) se har§ foco en el eje del lenguaje teatral para que el alumno/a reconozca los
elementos constitutivos del teatro.
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Lo que se ensefay luego se eval¥:a es el manejo instrumental de conceptos y procedimientos referidos
al teatro, los cuales posibilitan el desarrollo expresivo de los alumnos/as a trav@s de los recursos del
cuerpo, la voz, la situaci-n dram8tica y las pautas est®ticas, aplicando la improvisaci-ny la repetici-n
creativa como vehZculo para la apropiaci-n y comprensi-n del lenguaje teatral.

Cada nuevo encuentro con los elementos del lenguaje producir§ una revalorizaci- n, una resignificaci- n
de lo ya aprendido Para ello se requiere de una did8ctica que avance en grados de complejidad en rela-
ci-n alos n¥%cleos b8sicos de formaci-n que el alumno/a ya ha recibido.

En lo que respecta al abordaje del elemento del lenguaje sujeto resulta necesario atender especial-
mente a dos instancias que contiene: la corporalidad y los roles.

El docente debe posibilitar el reconocimiento y la exploraci-n de la unidad cuerpo-voz y su valoraci-n
como instrumento de expresi-n hacia la desinhibici-n y comunicaci-n, a trav@s de ejercicios de: auto-
conciencia, registro y estimulaci-n sensorial para el desarrollo de esquemas perceptivos, exploraci-n en
quietud y movimiento, investigaci-n de la relaci- n espacio cuerpo y el propio cuerpo y el del otro.

Se llamar§ Rol a la capacidad de ficcionalizar a trav®s del cuerpo, del gesto y la voz. Este juego del
ocomo si€d, ser§ alimentado por la observaci-n y la imitaci-n de seres de la vida real, por historias
narradas o escritas aportando progresivamente elementos de acercamiento a la construcci-n del
personaje que se abordarg§ en una etapa posterior.

En la organizaci-n de los elementos el contenido espacio se tendr§ que tener en cuenta en el plan de
trabajo, ya sea el espacio real donde se desarrollen las clases, el cual generalmente deber§ ser trans-
formado para que sea un elemento que ayude ambientalmente a la funci-n creativa y permita una
din8mica de exploraci-n individual y colectiva y el espacio imaginario donde transcurran las acciones,
palabras y gestos que construyen la ficci- n, teniendo en cuenta el espacio personal y el de los dem§s.

Mantener durante el affo una estructura tipo de la clase que permita al docente ensefar los contenidos de 10
aflo con una organizaci-n en el espacio-tiempo crear§ un h8bito de seguridad y confianza en el estudiante.
Esta rutina debe construirse con t®cnicas aplicadas al desarrollo de cada clase y del proceso en general. Las
mismas abordaran momentos como trabajos de caldeamiento, desinhibici-n, socializaci-n, concentraci-n,
atenci-n, observaci- n y auto conciencia para la puesta en disponibilidad del sujeto alumno/a adolescente;
como as? tambi®n otros de improvisaci- n en sus diferentes grados libre, dirigida y organizada y de repetici-n
creativa para el tr8nsito cognitivo de la estructura dram§tica; de anSlisis desde el rol de espectador y desde
el de actor, de critica y autocr?tica del trabajo, de registro de lo aprendido, su c-mo 'y su por qu® para la con-
ceptualizaci - n de saberes construidos a partir de una metodolog?a emp?ica y reflexiva.

Es importante la claridad y la comprensi-n de las consignas dadas antes y durante los ejercicios tea-
trales y su adaptaci- n en simult8neo con la acci-n improvisada, estableciendo un c-digo que permita
la independencia creativa de los alumnos/as.

Un aspecto a considerar en cuanto al proceso de aprendizaje es la din8mica con la que se proponen
estZmulos, motivaciones, provocaciones, con anterioridad o simult§neamente (escucha-adaptaci-n
en acci-n) con el desarrollo de la improvisaci-n o la repetici-n. Las proposiciones antes mencionadas
atender&n en esta etapa a cuestiones relacionada con intereses, elecciones e identificaciones del
mundo adolescente expresado en cada contexto particular donde se desarrolle el proceso.

Orientaciones did8cticas sobre la producci-n

El acento no est§ puesto en el nivel artzstico del logro, sino en la capacidad para utilizar las t@cnicas
aprendidas con imaginaci-n, superando estereotipos y comunicando el propio mundo interno y su
compromiso con la realidad. En la materia teatro, los alumnos/as deber8n ser capaces de producir
dramatizaciones, creaciones colectivas e interpretaciones de distintos tipos de textos. El proceso de
construcci-n de sentido a partir de aprendizajes significativos es mucho m8s importante que la es-
pectacularidad de lo producido.
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La producci-n teatral se pude dar a partir de variados est’mulos ya sea con un tema consensuado
grupalmente, una imagen, la letra de una canci-n, un texto narrativo o po@tico, o cualquier otro
elemento que dispare el entusiasmo y la imaginaci- n del grupo. Se ir§ construyendo el gui-n a partir
de ideas y acciones registradas por el docente, investigaci-n e improvisaciones relacionadas con el
material elegido. El conocimiento de los elementos de la estructura dram§tica ser§ de gran utilidad
para arribar desde la creaci-n colectiva a un texto teatral y la divisi-n en unidades una vez logrado
el gui-n organizar§ el trabajo de la improvisaci-n y las acciones teatrales.

Orientaciones didScticas sobre la recepci-n

Para lograr la construcci- n de saberes espec?ficos se requiere un proceso de enseflanza y aprendizaje ade-
cuado a la realidad de cada grupo de alumnos/as, a sus conocimientos previos, su entorno sociocultural, sus
intereses y sus posibilidades. Aprender a apreciar la representaci-n de obras de Teatro implica una actitud
pedag-gica relacionada con la tarea de sensibilizar, ampliar esquemas perceptivos, brindar informaci-n
cultural y construir un clima de intercambio y seguridad que permita a cada alumno/a, luego de tomar
contacto con los referentes culturales de su entorno expresar lo que piensa y lo que siente y posicionarse
desde una escala valorativa fundamentada. Es importante el an8lisis grupal de las propias elaboraciones
teatrales. Las improvisaciones y los ensayos ser&n atravesados por el juicio crtico a partir de los elementos
conceptuales ya aprendidos y los que surjan de la reflexi- n conjunta del docente y el grupo de alumnos/as.
El proceso que componen las instancias acci- n-reflexi-n-conceptualizaci-n se constituyen como triada
imprescindible para la construcci-n de este proceso. Se recomienda acercar al alumno/a a diversas formas
de expresi-n teatral (circo, opera, danza, teatro infantil, t2teres, mimo, entre otras) con referentes en vivo
0 con ayuda del video, y as? poder ampliar el mundo teatral y las posibilidades expresivas.

Orientaciones did8cticas sobre el contexto sociocultural

Para la comprensi-n y an§lisis de las manifestaciones teatrales es indispensable ubicarlas en un marco m8s
amplio que la obra representada en s2 La contextualizaci-n incorpora datos valorativos esenciales para la
lectura de los discursos teatrales propios o de obras de teatro espectadas.

Para el 14 afo (7A ESB) se propone acercar al adolescente a tem§ticas teatrales pr-ximas a su realidad y la
de su entorno, ya sea a trav®s de obras realizadas por actores o por sus compafleros, y que permitan un
posterior an8lisis que favorezca la reflexi-n y la comunicaci - n intergrupal.

Es importante escuchar la informaci- n previa que traen los alumnos/as sobre el hecho teatral, con qu®
manifestaci-n art?stica y/o medio de comunicaci-n lo asocian, y reflexionar sobre las circunstancias
hist-ricas, pol2ticas y sociales en que se desarrollaron distintos movimientos teatrales (teatro abierto,
teatro por la identidad, etc.). El acercamiento de los alumnos/as con los hacedores teatrales (actores, es-
cen-grafos, m¥sicos, directores/as) y con los 8mbitos de producci-n (Teatros oficiales e independientes)
los acercar§ al teatro como algo vivo en constante transformaci-n y vinculado con el aqu? y ahora.

Se recomienda planificar y elegir la tem8tica y la est®tica del espect8culo a presenciar en acuerdo con el gru-
po de alumnos/as, y prepararlos por medio de diversas actividades como la lectura y an8lisis de fragmentos
del texto teatral si lo hubiere, contextualizar la obra, datos del autor, su est@tica (grotesco, absurdo, tragedia,
realismo), criticas en los medios, y posteriormente organizar por medio de fichas y el di8logo, la reflexi-ny la
crtica del espect8culo desde el anglisis de los elementos de la estructura dram§tica y tambi®n improvisaciones
a partir de la modificaci-n de situaciones, personajes, conflictos, est8tica y el contexto socio-hist-rico de la
obra espectada.
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ORGANIZACIDN DE CONTENIDOS

N¥cleos Tem§ticos

Elementos del Lenguaje Organizaci-n de los elementos

Ejes Teatral del Lenguaje Teatral

Lenguaje teatral | S e S e T >

Producci-n i e e

Recepci-n Pl s

Contexto SOCIoculturaI ----------i'---------7------------‘;-----------.*i

Tomando el n%cleo organizador Estructura Dram§tica, (0Estructura indica que las partes constituti-
vas del sistema est8n organizadas seg¥n una disposici- n que produce el sentido del todo?), y sus dos
n¥cleos tem8ticos Elementos del Lenguaje Teatral y Organizaci-n de los Elementos del Lenguaje
Teatral como n¥cleos conceptuales que ordenan los contenidos, y el entrecruzamiento con los ejes a
partir del reconocimiento de la sintaxis o formas de organizaci-n del lenguaje teatral, la articulaci-n
de los elementos en la producci-n, la interpretaci-n del producto y las vinculaciones con el contexto
socio-cultural es que este planteo organizacional se constituye en importante herramienta para la
planificaci-n de los contenidos para la enseflanza de Teatro. Ejes:

A Lenguaje: Se refiere a la estructura dram§tica como organizador del discurso teatral relacionando
aspectos conceptuales, con @nfasis en las caracterasticas expresivas y en la intenci- n comunicativa
del discurso est@tico teatral.

A Producci - n: Atiende a los procesos de producci - n teatral considerando la selecci-ny organizaci-n
de los elementos del lenguaje teatral para la composici-n de discursos.

A Recepci-n: Se centra en la formaci-n de procedimientos de an§lisis y de interpretaci-n de los
discursos teatrales dirigidos hacia la reflexi-n cr?tica de estas producciones identificando los
recursos simb-licos y est®ticos que posibiliten su comprensi-ny su valoraci-n.

A Contexto Socio Cultural: Contempla los discursos teatrales en relaci-n con las variables del
contexto social, econ-mico, cultural y pol’tico de referencia, el cual contribuye de manera signi-
ficativa para su comprensi-n.

Esta presentaci-n de contenidos tiene por objetivo organizarlos seg%n un criterio posible, pero en el
diseflo de las clases que el docente planifique, es necesario contemplar siempre el entrecruzamiento
de contenidos de los nYcleos tem8ticos y sus ejes. Cada contenido a desarrollar forma parte de un
n¥cleo tem§tico que a su vez est§ atravesado por los cuatro ejes. Para su abordaje se debe profundi-
zar el aspecto de ese contenido que propone a su vez el eje seleccionado. Por ejemplo se selecciona
el contenido sujeto, parte del n%cleo tem8tico elementos del lenguaje y se decide que el aspecto a
profundizar se encuentra planteado dentro del eje de la producci-n como la exploraci-n de las posi-
bilidades de registro y respuesta sensorial del cuerpo y de la voz.

Contenidos

Elementos del lenguaje teatral

A Eje del Lenguaje
- Sujeto: El sujeto real (actor), el cuerpo y su potencial expresivo. El cuerpo como emisor y receptor de
mensajes. Formas de desplazamiento por el espacio, niveles. Movimientos simult§neos, sucesivos y
alternados del propio cuerpo en relaci-n con los dem8s y con los objetos. Registro de los opuestos:
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