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INTRODUCCION

Desde la mitad del siglo pasado se ha puesto mucho énfasis en la educacion de las
ciencias debido al impacto que el conocimiento cientifico y tecnolégico tienen sobre el
crecimiento econdmico de los paises y la vida cotidiana de las personas. Lo anterior
también ha aumentado el interés de la gente por saber mas acerca de lo que los

cientificos hacen.

Ante estas circunstancias, se han propuesto diferentes programas para la
ensefianza de la ciencias, y algunos de éstos utilizan la educacién no formal (museos,
zooloégicos, etc.) como una herramienta importante.

Los museos, como medios educativos no formales, son escenarios que proveen
de experiencias nuevas a sus visitantes. Los museos de ciencia en particular favorecen
el acercamiento del publico al conocimiento cientifico, funcionando como un puente
entre los laboratorios y la vida cotidiana.

Por esta razén es que se han llevado a cabo numerosas investigaciones que
demuestran que los museos de ciencia representan muchas y variadas oportunidades
de aprendizaje de hechos, conceptos, habilidades y actitudes.

En este sentido, México cuenta con una cantidad importante de museos de
ciencia cuyo diseno los define como interactivos. Por ejemplo, el Museo de las Ciencias
Universum permite a su publico la manipulacion de equipamientos y materiales, asi
como el intercambio de informacion entre pares, familiares, anfitriones, etc., generando
asi la ocasion de experimentar situaciones diversas, con elementos novedosos que en
la escuela y en la vida diaria no es posible vivenciar.

Debido a estas cualidades, los museos de ciencia interactivos pueden
representar apoyos Utiles en la ensefianza de conocimientos no soélo declarativos, sino
también procedimentales y actitudinales.

Por otra parte, las exhibiciones museisticas cuentan con un disefno que las dirige
a un publico en particular. Asi, pueden encontrarse museos o exposiciones para nifios,
adolescentes, adultos mayores, etc. Sin embargo, las exhibiciones pensadas para
usuarios con discapacidad son pocas si se comparan con la creciente demanda, la cual
ha aumentado en los ultimos tiempos debido a las ya mencionadas oportunidades de
aprendizaje que representan las visitas a museos.

En particular, Universum es un espacio que proporciona una gran cantidad de
informacion visual, lo que lo hace poco accesible a personas invidentes. No obstante,
entre los registros del museo pueden encontrarse visitas de personas con discapacidad
visual profunda, por lo que es muy importante identificar y aprovechar los recursos que
este lugar posee y que son adecuados para este publico.



Estas visitas estan motivadas por la necesidad de los educadores de buscar
nuevas formas y medios con los cuales puedan mejorar la calidad de la educacion de
personas invidentes, lo que los ha llevado a considerar a los museos como Universum
herramientas utiles para éste efecto.

De este modo, si pretende mejorarse la educacion de personas con discapacidad
visual profunda haciendo uso de los recursos de un museo de ciencias interactivo, la
situacion tiene que ser resuelta tomando en cuenta muchos aspectos, por ejemplo,
conociendo la oferta educativa existente para estas personas y la capacidad de los
museos de ciencia para recibir y atender de manera efectiva sus necesidades.

Considerando todo esto, la experiencia personal de quien presenta este trabajo
permite observar que el museo Universum comienza a prepararse para identificar los
recursos que puede utilizar con personas con discapacidad; sin embargo, no ha logrado
desarrollar una estrategia con objetivos claros, ya sean de entretenimiento o de
promocién del aprendizaje.

Por tal motivo, la intencién de este trabajo es presentar una propuesta que
integre la ensefianza escolar de las ciencias y los recursos que Universum posee para
satisfacer las necesidades de apoyo en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
personas con discapacidad visual profunda. Para ello, se desarroll6 una ruta tematica,
la cual consiste en un recorrido por dos 0 mas salas del museo teriendo como hilo
conductor un tema especifico y que es dirigido por un guia capacitado para este fin,
quien lleva al usuario a profundizar en el conocimiento del tema en cuestion por medio
del uso de diferentes equipamientos, que son las fotografias, computadoras, maquetas,
audiovisuales, instrumentos y aparatos que conforman las exhibiciones del museo.

Cabe mencionar que el personal de Universum ha llevado a cabo este tipo de
visitas en sus instalaciones con publico sin discapacidad; sin embargo, no se conocen a
detalle los resultados de estas experiencias, por |10 que el presente trabajo consiste en
una propuesta de ruta tematica planeada con la finalidad de servir como una estrategia
pedagogica para la ensefianza y el aprendizaje de un tema escolar de |la poblacién con
discapacidad visual profunda que, ademas, cuenta con una serie de instrumentos
disefiados para evaluar la eficacia y eficiencia de sus elementos.

Para desarrollar la ruta tematica, fue necesario detectar las necesidades de
apoyo al proceso de ensefanza-aprendizaje de un tema escolar, para lo cual, por
razones de disponibilidad, se pidi6 la colaboracion de los profesores y alumnos de nivel
secundaria de la Escuela Nacional para Ciegos (ENC), quienes manifestaron
dificultades al abordar el tema “Tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas del cuerpo
humano”.

No obstante, la propuesta se presenta como una ayuda pedagdgica para los
profesores de estudiantes con discapacidad visual profunda de nivel secundaria que
estén interesados en la utilizacion de espacios y recursos diferentes a los escolares
para mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje del tema ya mencionado.



Por tal motivo, se identificaron los equipamientos del Museo Universum que
contaran con las caracteristicas adecuadas para ser utilizados por personas con
discapacidad profunda y que ademas fueran utiles para explicar y ejemplificar el tema
seleccionado.

Enseguida, se efectiio un analisis de contenido de los libros de nivel secundaria
del Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos que utiliza la ENC y de la
ensefianza regular que abordaban el tema seleccionado, con lo que se establecio la
secuencia de objetivos y contenidos tomando como referencias las recomendaciones
de la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel y de la elaboracion de Reigeluth, a
partir de lo cual se disefiaron cartas descriptivas con objetivos, actividades, estrategias
y contenidos.

Para concluir, de acuerdo a la legislacion vigente en materia de derechos de
personas con discapacidad, se estipula que dichos individuos deben recibir atencién en
museos, escuelas, hospitales y demas instituciones de acceso publico. No obstante,
existen muy pocos museos con equipamientos aptos para personas con discapacidad
visual profunda y dichas instituciones dificiimente pueden cambiar de forma radical su
arquitectura o exposiciones con el fin de ser comprensibles en su totalidad por las
personas invidentes, principalmente porque no cuentan con los medios econémicos y
humanos necesarios para ello. Lo anterior acentltia la importancia del presente trabajo,
pues rescata los recursos existentes en un museo de ciencias interactivo para atender
la demanda de este sector de la poblacion.

Es importante mencionar que esta propuesta aun no ha sido llevada a la practica,
por lo que no se cuenta con resultados de su aplicacién con los que pueda evaluarse su
eficiencia, o decidir qué modificaciones podrian realizarse para mejoraria.

El presente trabajo esta organizado de la siguiente forma:

Los primeros cuatro capitulos contienen el marco teérico que fundamenta la
propuesta en los siguientes temas: ensefianza de las ciencias, la educacién no formal,
la discapacidad visual y la planeacion de la ensefianza.

Enseguida, el capitulo del meétodo explica los objetivos, las etapas,
procedimientos y materiales utilizados para la conformacion de la ruta tematica.

En el siguiente apartado, se describe integramente la propuesta explicando como
llevar a cabo la ruta tematica en Universum, para lo cual se disefiaron cartas
descriptivas en las que se observa su estructura general y los objetivos, temas,
actividades y estrategias sugeridas. Los instrumentos y actividades de evaluaciéon se
describen al final del mismo.

La ultima parte contiene la discusion y las conclusiones formuladas a partir del
trabajo realizado, de las cuales las mas importantes son la evidente necesidad de los
museos de buscar la orientaciébn de profesionales para abrir sus espacios de forma
efectiva a las personas con discapacidad, promoviendo, por un lado, su integracion



social y, por el otro, la utilizacién de estos espacios por parte de los profesores de
personas con discapacidad como apoyos pedagogicos para la ensefianza-aprendizaje.
De igual forma, se sefiala la importancia de poner en practica esta propuesta para su
evaluacion, considerandola sélo como una referencia que puede ser modificada y
adaptada a las caracteristicas, requerimientos, intereses etc., del grupo de personas
con discapacidad visual a la que se dirige.



CAPITULO 1:
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

1. Evolucién de la ensenanza de las ciencias.

La ensenanza de las ciencias tiene una larga historia a través de la cual se le han
asignado diversos objetivos y métodos. En el presents capitulo se aborda, de manera
general, la evolucidn en la didactica de las ciencias, asi como las propuestas que han
surgido como consecuencia de los diferentes contextos sociales y econémicos en los

gue se han desarrollado.

Histéricamente, el objetivo de la educacién en Europa ha sido el desarrollo
cognitivo de los alumnos. Demdécrito (460-270 a. C.), filbsofo griego, fue el primero en
sugerir que tal desarrollo era atin mas importante que la adquisicién del conocimiento
(Mann, 1979, como se cita en Matsagouras, 1998). Por lo tanto, el curriculo griego,
fundamentado en el argumento de que la psyche posela varias facultades, tenfa como
propésito desarrollar arménicamente las potencialidades intelectuales, de personalidad,
morales, fisicas y estéticas, o que condujo al surgimiento de los curricula llamados
trivium (gramatica, retérica y dialéctica) y quadnvium (geometria, aritmética, astronomla
y miusica), asl como combinaciones de estos. Tales areas de conoclmiento fueron
llamadas las septemn artes liberales (Brubacher, 1966, como se cita en Matsagouras,
1998).

Durante la edad media, estas artes permanecieron en el curriculum de la
ensefianza superior como una herramienta importante en el desarrollo y educacién de
la fe cristiana (escolastica), mientras que en la educacién basica los contenidos y
objetivos eran puramente cristianos (Matsagouras, 1998).

El ambiente social, econémico, politico posterior a la edad media dieron como
origen la competencia entre diversas formas de desarrollar el pensamiento. Una de
estas formas, conocida como "enfoque de la disciplina formal”, defendfa a los currlcula
trivium y quadrivium, asf como otras asignaturas que no tenfan utilldad pero que eran
consideradas importantes para fomentar el desarrolio intelectual, tales como el latin y el
griego. Al mismo tiempo, este curriculum permitfa seleccionar a aquellos discipulos que
tenfan la capacidad de acceder a la educacién superior y de desenvolverse
adecuadamente en una profesion. Sin embargo, algunos sabios empezaron a
argumentar que las ciencias, la historia y las artes manuales también debian ser
incluidos para potenciar este desarrollo, lo que origin6 que en las escuelas se
impartieran materias mas utilitarias, sustituyendo a las tradicionales (Matsagouras,
1998).

El otro enfoque, llamado de desarrollo, estaba basado en el naturalismo y el
realismo. El primero seflalaba al desarrollo del pensamiento como un proceso gradual
que segula las leyes de la naturaleza. El segundo daba mayor importancia a la



experiencia personal de cada alumno percibida a través de los sentidos. La
combinaciéon de ambos en la ensefianza recomendaba el trabajo con los sentidos y la
memoria para facllitar el desarrollo progresivo del pensamiento inductivo y del julcio
documentado. Un punto sobresaliente de este enfoque es que consideraba que
cualquier nifflo podfa ser educado, sin importar su clase social ni sexo;, es decir,
sostenla el papel integrador de la educacién y no la selecciébn basada en criterios de
clase social (Matsagouras, 1998).

Posteriormente, Pestalozzi fue el primero en enfatizar el proceso de ensefianza
como un factor importante para el desarrollo intelectual, contrariando la opinién general
de aquella época, en la que sdélo se le daba importancia a los contenidos y no a las
técnicas de ensefianza (Matsagouras, 1998).

En el siglo XVNI, con los cambios sociales y econémicos surgidos con la
revolucion industrial, la ciencia y la tecnologla tomaron gran relevancia al ser
relacionadas con el progreso econdmico, por ello el sistema educativo se convirtié en el
medio mas adecuado para formar recursos humanos y ciudadanos con mentalidad
cientlfico-racional a través de tres acciones:

1. Formar cientificos que generaran conocimiento y tecnologla.

2. Fomentar en la sociedad el pensamiento cientifico, asf como la formacion de
futuros cientlficos.

3. Divulgar el conocimiento cientifico y tecnolégico (Estrada et al., 1981).

A principios del siglo XiX la ensenanza de las ciencias estuvo dirigida a los estudiantes
de agricultura, del ejército y de mecanica, pero con el surgimiento de profesiones que
requerian de conocimientos cientificos, en el ano de 1860, en Alemania, se hizo la
separacién de asignaturas en disciplinas como |a fisica, la quimica y la biologla. Esta
organizacién de la ensefianza cientifica se mantuvo igual durante un siglo hasta que las
investigaciones realizadas en el Reino Unido y los Estados Unidos piantearon la
necesidad de nuevas alternativas cuyo objetivo fuera cubrir las necesidades sociales
(Sanmart(, 2002).

Para 1870, el interés popular por la ciencia llevé a que en los Estados Unidos se
iniciara su estudio en |la escuela primaria basada en la clasificacion y terminologla
cientifica. En 1890 se incluyeron los laboratorios y el estudio directo de la naturaleza vy,
al mismo tiempo, se empez6 a dar formacién especial a los profesores de ciencla. Para
1920, el énfasis se puso en el método cientifico y no tanto en los conceptos, asf como
tas actitudes y los intereses de los alumnos. Por otro lado, sobresalié la funcidn utilitaria
de {a educacién en ciencias, relacionandola con la economia, la salud, etc. Entre 1930 y
1940 se ampli6 la educacion cientlfica desde el jardin de niflos hasta la secundaria y se
di mucha importancia a la aplicacién de la ciencia en la tecnologia (Carin y Sund, 1975).

Asi surgi6 la Nueva Educacion, la cual introdujo el método cientifico de
investigacion como el método de ensefanza para lograr el desarrollo intelectual y
auténomo del estudiante, con lo cual se pretendié favorecer la ensefanza de las
ciencias en ambitos accesibles a un amplio sector de la poblacién (Matsagouras, 1998).



1.1. Historia reciente de la ensefianza de las ciencias.

La ensertanza de las ciencias tuvo mayor importancia con el inicio de la revolucién
industrial en el siglo XVIIl, cuando se hizo la relaciébn entre progreso y dominio
scondmico en |los palses con gran desarrollo en ciencia y tecnologia.

Terminada la Segunda Guerra Mundial, este énfasis en la ensefianza cientifica
aumentd, debido a que palses como Estados Unidos y la Union Soviética demostraban
su poderfo econémico y politico a través del desarrollo de tecnologla de punta para uso
de sus ejércitos.

Por otro lado, para entonces ya se realizaban cuestionamientos al sistema
educativo sobre la ensefanza de las distintas disciplinas clentfficas. Un hecho
importante fue la conferencia que Jerome Bruner dicté ante cientificos de todas las
areas, en la cual sefialé6 que, hasta ese momento, la enseflanza de las ciencias
consistia en transmitir los hechos, conceptos y teorlas mas importantes y, debido a que
todo este conocimiento era muy complejo para la educacién basica, se dirigia a grados
mas avanzados. Después de todo este analisis, Bruner propuso que los estudiantes
debian aprender ciencia desde pequefios a través del método que los cientificos
segufan para generarla (Martin, 1997).

Sin embargo, el acontecimiento que fue el parteaguas en la ensefanza de las
ciencias fue cuando los Estados Unidos vieron con asombro que los soviéticos hablan
lanzado el Sputnik al espacio y no dejaban de preguntarse como es que éstos hablan
tomado ventaja, atin con todo el desarrollo cientifico y tecnoldgico que su pais tenla.
Después de muchos debates al respecto, los expertos en ciencia y educacion
concluyeron que el problema tenia su origen en la ensefianza de las ciencias (Martin,

1997).

A partir de entonces, la investigacion realizada al respecto en los Estados Unidos
tenfa dos objetivos: por un lado, buscar la mejor manera de formar técnicos, ingenieros,
cientlficos y tecnélogos y, por el otro, promover en la gente el acercamiento y el
entendimiento de la ciencia (Layton, 1986). De este modo, treinta afios despues de este
suceso se hablan invertido en este pais mas de 1, 500 millones de ddélares en
Investigacion sobre la educacidn en ciencias, lo que tambien generd respuestas en
ofras naciones como el Reino Unido, teniendo como resultados nuevos currfcula
caracterizados por lo siguiente:

¢ Desechaban la transmisién de conocimientos descriptivos (por ejemplo, las
propiedades Yy aplicaciones de acidos) y adoptaban la ensenanza conceptual
de la ciencia (por ejemplo, el concepto de acido).

e Enfatizaban la necesidad de actualizar el contenido cientifico de los libros de
texto.

¢ Realizacion de trabajo experimental en laboratorios haciendo uso del método
cientlfico.



e Disefio de nuevos recursos para la ensefianza, ademas de los libros de texto
(Sanmart!, 2002).

Asl, por ejemplo, Sanmartf (2002) sefiala que mientras en 1956 se contaba con 2
proyectos de curriculum para la ensefianza cientifica, en 1979 habla 400.

Al mismo tiempo se empezo a considerar el aspecto motivacional y actitudinal de
los alumnos hacia el aprendizaje de las disciplinas cientlficas, dando como resuitado la
integracién de equipos de trabajo formados por cientificos, psicdlogos, socidlogos,
pedagogos, epistemdlogos e historiadores de la ciencia (Sanmartl, 2002).

Estas ideas pronto se vieron reflejadas en los modelos para la ensefianza de las
ciencias posteriormente propuestos. En un primer momento, estas tendencias
manejaban la posibilidad de transmitir los conocimientos cientlficos de formas maés
dinamicas (por ejemplo, a través de actividades en el laboratorio). Posteriormente, se
hizo mayor énfasis en lograr desarrollar las potencialidades de los alumnos, con el claro
objetivo de que con ellas pudieran hacer frente a los problemas sociales e individuales
que experimentaban cotidianamente (United Nations Educational, Scientific and Cultural

Organization {UNESCQ], 1981).

Para alcanzar las metas que esta nueva tendencia habfa marcado se
propusieron la siguientes acciones a seguir:

1. proporcionar a los profesores la capacitacion necesaria a través de medios de
comunicacién masiva y con el apoyo de grupos multidisciplinarios, y

2. facilitar, a través de la sensibilizacién, [a interaccién entre la escuela y la
comunidad (UNESCO, 1981).

A partir de entonces, la influencia de historiadores y fildsofos de la ciencia fue creciendo
y generando en los especialistas de la educacion la nocidn de que el desarrollo del
conocimiento cientlfico debfa entenderse como un proceso de cambio en las
explicaciones bésicas de los hechos y no como una simple acumulaciéon de
conocimientos. Este cambio de enfoque fue de vital importancia, ya que ha permitido
comparar este desarrolio con el proceso de aprendizaje del ser humano. Es decir que,
hasta ese momento, en el &mbito de la enseflanza de las ciencias, se estaba dando
mayor importancia a la comprobacién de hipétesis y recabaciébn de datos que al
proceso mismo de generacién de conocimientos que tiene como resultado la evolucién
de las teorias cientificas (Duschl, 1997).

Esta propuesta sobre la ensenanza de las ciencias ve la posibilidad de formar
seres humanos con un gran interés por seguir aprendiendo, aun cuando ya no asistan a
la escuela, asf como de entender por qué, como y hacia dénde va la ciencia y la
tecnologfa y, de este modo, puedan actuar para elevar tanto su calidad de vida como la
de su familia y comunidad (Duschl, 1997).



La comparacién entre el proceso de aprendizaje del ser humano y el proceso del
desarrollo cientifico supone que los dos implican cambios conceptuales, es decir, si una
persona al ingresar a la escuela (donde empieza a enfrentar el aprendizale del
conocimiento cientifico) llega con un conjunto de conocimientos previos sobre los
hechos naturales (muchas veces erréneos), éstos deberan ser sustituidos por ideas o
explicaciones cientificas, lo cual es llamado cambio de esquemas de conocimiento
(Duschl, 1997).

Este cambio conceptual no significa sélo contrastar las ideas previas y las
explicaciones cientificas, sino también las ideas de los demas, lo cual sigue siendo un
aspecto importanta tanto en el aprendizaje como en la evolucién del conocimiento
cientlfico, sin perder de vista que la introyeccion del nuevo conocimiento es el principal
requisito para lograrlo (Duschl, 1997; Pope y Gilbert, 1897).

De esta forma, si la escuela quiere formar nuevos cientificos, creativos y con
pensamiento 16gico, es importante que enseiie a sus estudiantes la manera de indagar
y contrastar hechos, al mismo tiempo que profundizan en la naturaleza de la ciencia y
de sus métodos y de como éstos evolucionan, y no sélo a comprobar teorias o hechos
ya acabados (Gutiérrez, 1996)

Por otro lado, todas estas propuestas han hecho necesario facilitar en fos
alumnos el desarrollo de la confianza en sus habilidades de pensamiento y que sean
concientes de que poseen conocimientos sobre ciencia antes de empezar a estudlaria
en la escuela (Martin, 1897).

Martin (1997) senala que el aprendizaje de las ciencias implica un proceso de
construccién de las experiencias personales organizadas en redes que son unicas para
cada persona y que permiten explicar y predecir hechos. Este proceso involucra a las
ideas previas, el cambio conceptual, el desarrollo cognitivo, asi como la acomodacién y
asimilacion en el sentido piagetiano.

En suma, como puede apreciarse, la ensefanza de las ciencias ha tenido que
ser redefinida como consecuencia de cambios sociales y cientificos, entre los que se
pueden mencionar:

» Cambios sociales reflejados en la politica educativa, ya que se ha visto la
necesidad de formar profesionales con la capacidad y el interés por seguir
aprendiendo y, de esta forma, aumentar el desarollo econdmico de las
naciones. También se considera que, para que los ciudadanos puedan
participar criticamente en la vida colectiva, deben poseer conocimientos
cientificos que apoyen sus decisiones. Asf, algunos de los cambios mas
significativos en las escuelas son: la generalizacion de la ensefianza de las
ciencias hasta los 16 o 18 afios, el mayar énfasis en la educacién ambiental, de
la salud, civismo, el favorecimiento de la autonomia de los estudiantes vy
permitir a los alumnos la utitizacién de las aplicaciones de la ciencia en la
tecnologfa y mostrarles cémo se genera el conocimiento cientifico.
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= Cambios en la epistemologla de las ciencias, 1o que en la escuela significa que
los alumnos sean capaces de comprender hechos, conceptos, principios, y los
contrasten con sus ideas, los puedan explicar, comunicar y generar
conocimientos nuevos.

» Eldesarrollo de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién como el
internet, la televisién, la radio, los periddicos, revistas, la tecnologia utilizada en
las exhibiciones de los museos, etc., plantean nuevas formas de relacién entre
el publico y la ciencia, en la que la escuela juega un papel muy importante, ya
que es ella la que proporciona las herramientas para poder interpretar la
informacioén.

» La investigacién educativa y psicolégica sobre el aprendizaje, las
caracteristicas de los contenidos, actividades, estrategias, etc., han propiciado
fa apanc;én de nuevos y muchos modelos didacticos de la enseﬂanza de las
ciencias (Sanmarti, 2002).

1.2. La enseiianza de las ciencias en México.

Pocos afios después de la conquista, en 1551, los espafioles fundan la Real y Pontificia
Universidad de la Nueva Espafa, la cual era dirigida por la iglesia y donde se impartia
la cultura cientifica escolastica tralda desde Espafa. Tuvo en sus inicios dos céatedras:
artes y teologla, ésta ltima con las ramas de filosofia moral y la de filosoffa natural, en
la que se impartian clases de ciencias naturales, flsica, matematicas y geometria
(Fortes y Lomnitz, 1991).

Durante la llustracion, en los siglos XVI y XVII, los cambios sociales, econémicos
y las nuevas ideas que llegaban de Francia, italia, Inglaterra y Espafia originaron que
los criollos rechazaran la filosofia tradicional, basada en los escritos de Aristételes y
Santo Tomas, que se habian mantenido durante tres siglos y se interesaran por otras
ciencias como la geograffa, astronomfa, ingenierfa y biologla, teniendo como
consecuencia la introduccién y traduccion de textos de Descartes, Kepler, Copérnico,
Galileo, Leibnitz y Locke (Fortes y Lomnitz, 1991).

Después de la Independencia de México, inicia un periodo de desorganizacion
social, en la que la educacidon no era un asunto de interés nacional. Es hasta la
Reforma que se establece la educacion primaria como gratuita y obligatoria y empieza a
surgir el interés por la educacién superior (Fortes y Lomnitz, 1991).

A finales del siglo XIX, con la industrializacién del pais, se ponen muchos
esfuerzos en la educaciéon publica basandola en la ciencia como un medio para el
progreso del pals. En 1867 se integraron las siguientes asignaturas en las escuelas
secundarias: algebra, geomeitrfa, calculo, fisica y quimica (Fortes y Lomnitz, 1991).

Sin embargo, los promotores de la ciencia, quienes participaron en las reformas
educativas y en la actividad cientifica del pals dentro de la corriente positivista, también
apoyaban a Porfirio Diaz, lo que, en su momento, les costd |la desconfianza del México
posrevolucionario. Al mismo tiempo, surgieron grupos que promovian el estudio de las
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humanidades con un fuerte sentido nacionalista, por lo que la ciencia no se consideré
un factor importante para el cambio y desarrollo social (Fortes y Lomnitz, 1991).

Después de la revolucion, comenzé la reorganizacidn de la educacion y de las
ideas nacionalistas, lo que originé la creacién de nuevas instituciones dedicadas a la
investigacion y ensefanza cientlficas. Asl, entre 1929 y 1973, se integran y crean
nuevos institutos en la Universidad Nacional. También se crearon otras instituciones
como el Centro de Investigacidn y Estudios Avanzados del IPN en 1960 (Fortes vy
Lomnitz, 1991).

De este modo, es a partir de 1960 que la institucionalidad de [a ciencia en México
@s una realidad al reconocerse la importancia de ésta en el desarrollo del pals (Fortes y
Lomnitz, 1991).

Actualmente, la ensefianza de las ciencias en México y toda Latinoamérica, tiene
como principales objetivos formar individuos capaces de aprender fuera de la escuela al
proporcionarles las herramientas necesarias con el fin de poder comprender y ufilizar
los conocimientos cientificos y tecnolégicos para su beneficio y el de su comunidad
(Casal, 2002).

Para lograr estos objetivos las estrategias disefiadas son la ensefanza integrada
de las cienclas y el desarrollo de currfculos Ciencia-Tecnologia y Socledad (CTS), en
las que puede observarse la integracién de las ciencias de manera vertical y horizontal.
La primera se refiere a estructurar los temas, asignaturas o disciplinas en niveles
continuos, bien articulados en [0s que los conceptos sean retomados de manera mas
profunda en cada nivel subsecuente. La integracién horizontal consiste en lograr que el
alumno comprenda que para poder explicar un fendbmeno, hecho, etc., puede tomar los
conocimientos generados por diferentes disciplinas; es decir, se busca la conexion
entre diversas asignaturas a través de un mismo objeto de estudio o método para
generar conocimientos (Vidal, 2002)

Los curriculos CTS tienen las siguientes caracteristicas:

* Fomentan en los alumnos el interés por las aplicaciones de la ciencia y la
tecnologia en la vida cotidiana.

» Enfatizan |las repercusiones sociales y éticas de la ciencia.

» Favorecen la formacidn de recursos humanos que realicen trabajo cientifico y
facilitan la comprensioén de la naturaleza de las ciencias (Sanmarti, 2002).

Finalmente, en 1996, la Comisién Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI
(como se cita en Casal, 2002), declard que los conocimientos que la escuela debe
procurar son;

o Aprender a conocer, es decir, proveer las herramientas necesarias para
comprender la realidad y desarrollar las habilidades para seguir aprendiendo.
e Aprender a hacer, resolviendo problemas cooperativamente.
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Aprender a vivir juntos, lo que significa ser tolerante y respetuoso con [os
demas y resolver conflictos pacificamente.

Aprender a ser;, es decir, desarrollar la mente y el cuerpo, ser critico, reflexivo,
autébnomo, libre y responsable, tomar postura, buscar el cambio, tomar
decisiones, etc.

2. Modelos pedagdégicos de enseranza.

Los modelos pedagdégicos son herramientas que describen los elementos que
participan en la ensefianza, as/ como sus relaciones. A lo largo de la historia de la
educacion, pueden identificarse diferentes modelos que se distinguen por poner mayor
atencién a algunas de estos elementos y/o relaciones o por proponer una perspectiva
diferente a los existentes (Flores, 1999).

El interés por retomar el surgimiento de los modelos pedagdgicos se basa en el

valor que cada uno dio a la introduccién de las ciencias para el desarrollo de los
estudlantes, A continuacibn se presentan, brevemente, los diversos modelos de
ensefianza (Flores, 1999):

Modelo Tradicional.- Su objetivo era el desarrollo de las facultades del alma
(entendimiento, memoria y voluntad) y la ensefianza del latin y las
matematicas, siguiendo la tradicion metafisico-religiosa medieval. La
transmisién de conocimientos era emitida verbalmente por parte del profesor,
mientras que los alumnos eran solamente receptores. Existia la creencia de
que el desarrollo de estas facultades permitia resolver cualquier problema.

En [a segunda mitad del siglo XX se introduce la ensefianza de conceptos de
disciplinas clentlficas y de la cultura a través de habilldades de comunicacién y
calculo muy basicos, para preparar a los alumnos al trabajo y la vida soclial.

Modelo experiencial o naturalista.- Ponfa mucho énfasis en los intereses y
ritmo de desarrollo de cada alumno, para lo cual era importante un ambiente
flexible para que el alumno pudiera potenciar sus habilidades. Daba mas valor
al método de ensefianza y no tanto al contenido. Equiparaba la forma en que el
nifio descubre su entorno a aquella en la que los cientificos hacen ciencia.

Modelo conductista.- Nace como consecuencia del capitalismo y de la
necesidad de formar recursos humanos a través del establecimiento y
seguimiento de objetivos claramente definidos que incluyen los contenidos
cientificos y técnicos, los cuales son transmitidos segmentadamente.

Modelo cognitivo-constructivista. Los diferentes estudios realizados en las
décadas de los 60 y 70 mostraron que, aln con el disefio de curriculos con
nuevas propuestas para la ensefanza de las ciencias, los conocimientos de los
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alumnos segufan siendo deficientes. Asf, surge un nuevo modelo gue pone
atencion en los siguientes factores:

- Los conceptos, cientificos o no, son construidos para explicar el mundo;
se rechaza la idea de que los alumnos redescubren la ciencia.

Los alumnos cuentan con ideas previas sobre un concepto antes de
enfrentarse al conocimiento cientifico.

La nuevas concepciones (cientificas) son construidas a partir de las ideas
previas.

Esta construccién de conceptos es gradual (Sanmarti, 2002).

Se distinguen 4 corrientes:

a. Una primera corriente defiende que debe crearse un ambiente que
favorezca el desarrollo de estructuras cognitivas de la etapa superior, por [o
que el contenido es importante s6lo si tiene esta funcion.

b. La segunda rama promueve la ensehanza de conceptos y estructuras de
las disciplinas cientificas como una herramienta para el desarrollo cognitivo.
También defiende que con explicaciones adecuadas los nilos pueden
aprender ciencia.

c. La tercer corriente, propone el desarrollo de habilidades cognitivas, como
el pensamiento inductivo sin importar el tipo de contenido que se enserie.

d. La dltima hace hincapié en la interaccién entre los alumnos y maestro en
la construccion del conocimiento (Sanmarti, 2002).

=  Modelo social-cognitivo. Este modelo enfatiza el desarrollo de las habilidades a
través de la interaccion social, postula que el desarrollo social y del
conocimiento cientifico y técnico esta influido por las actividades cotectivas.

En los dltimos anos, la didactica de las ciencias ha tenido el influjo de la corriente
cognitivo-constructivista en cuanto a la construccion de conocimiento y etapas de
desarrollo cognitivo, pero poco a poco ha ido integrandose la perspectiva social-
cognitiva, dando importancia a las relaciones sociales y sus consecuencias en el
aprendizaje (Sanmarti, 2002). De las investigaciones realizadas dentro de éstos marcos
teéricos han surgido propuestas para mejorar al ensefianza de las ciencias. En el
siguiente apartado se presentan algunos de estos modelos.

3. Modelos didacticos para la ensefnanza de las ciencias.

Pozo y GOmez (1998) identifican dos funciones sociales de la educacién: la de
formacién, dirigida a la educacién primaria, que consiste en proporcionar a los alumnos
conocimientos minimos; y la de seleccion, de secundaria en adelante, en donde los
conocimientos adquiridos permiten acceder a niveles educativos avanzados.
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La educacién tradicional ha hecho énfasis en esta funciobn selectiva. Sin
embargo, las nuevas propuestas en educacién de las ciencias hacen hincapié no solo
en el contenido sino en las caracteristicas de los alumnos y en las demandas sociales y
educativas (Pozo y Gémez, 1998).

Esta nueva tendencia en |la ensefianza de las ciencias ha tenido como
consecuencia el surgimiento de distintos modelos o procedimientos al respecto. A
continuacién se presentan los que Cosgrove y Osborne (1995) han identificado.

La prictica comun en la actualidad es la de presentar a los alumnos teorias,
hechos y leyes cientlficas a través de actividades consistentes en dirigir a los
estudiantes durante experimentos de resultado determinado que sirven unicamente
para verificar una teorfa. En resumen, las acciones a seguir en este modelo son:

1) El maestro expone la informacién correspondiente al tema.

2) Se lleva a cabo la demostracion del hecho o teorfa, cuyo resultado ya es
conocido por los alumnos.

3) Se pide a los alumnos que apliquen lo que acaban de experimentar
respondiendo preguntas o resolviendo problemas.

Rener propone una alternativa al modelo anterior que también incluye 3 pasos:

1) Proporcionar a los alumnos experiencias correspondientes a un tema cientifico.

2) EI maestro presenta informacion, incluyendo términos y relaciones, para que el
alumno pueda explicar lo que ha observado.

3) Las nuevas explicaciones son reforzadas con nuevos experimentos cuyos
resuitados no sean conocidos para que apliquen lo que acaban de aprender.

Karplus, influenciado por la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, formulé un modelo
en el que el propio alumno es quien genera nuevas explicaciones a traves de la
reflexion y de la interaccién con las ideas de los demas. Su modelo también consiste en

tres fases:

1) La primera se dirige a que los alumnos tengan experiencias que no puedan
ser explicadas por sus ideas previas,

2) Después, el maestro hace la explicacibn del concepto o conceptos
relacionados con estas experiencias.

3) Se busca que, a través de la repeticién, el nuevo conocimiento se fije en los
alumnos aplicandolo a otras situaciones.

La propuesta de Nussbaum y Novick se dirige a transformar los conceptos errébneos de
los alumnos en conceptos cientlficos, para lo cual el primer paso es permitir a los
estudiantes externar sus preconceptos sobre un hecho cientlfico, al tiempo que el
maestro los hace ver que hay ciertas cuestiones que sus ideas no pueden explicar.
Estas acciones estan encaminadas a que los alumnos se sientan insatisfechos con sus
explicaciones y busqguen aquellas que resuelvan sus dudas.
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El modelo de Erickson es muy parecido al anterior, la diferencia radica en que las
primeras experiencias sirven para generar confianza en los alumnos sobre sus
preconceptos. A continuacién se presentan situaciones en las que éstos ya no son
suficientes para explicar lo que han observado, para finalizar con la reestructuracion de
ideas a través de discusiones grupales con la intervencién del profesor.

Por otra parte, Barnes, sostiene que el trabajo en grupos pequeinos es una
herramienta Util en la ensefianza de las ciencias, para lo cual suglere que, primero, el
profesor y los alumnos discutan acerca de un tema, lo que servird para que los
estudiantes externen sus ideas previas; posteriormente, la discusidbn se hace mientras
se efectlan algunos experimentos en pequefios grupos, los cuales deberan preparar un
informe de resultados, finalizando con su presentacion ante el grupo, 1o que los llevara
a mas debates.

Un modelo mas es el de Rowell y Dawson, cuyo objetivo es el de confrontar la
ciencia de los alumnos con la de los cientlficos, para lo cual el profesor debe iniclar
realizando preguntas a sus alumnos sobre el concepto o tema a revisar. Estas
respuestas se toman como hipétesis o posibles soluciones y el mismo maestro plantea
otra, la cientlfica. En este momento se discuten todas las hip6tesis y se intenta enlazar
las ideas de los alumnos y la del maestro, buscando ejemplos de la realidad para
probarlas.

Finalmente Cosgrove y Osbome (1995) hacen su planteamiento de la siguiente
manera:

o Fase preliminar. El profesor debe comprender las ideas de los alumnos, las de
los clentificos y la suyas sobre un tema en particular.

» Fase de enfoque. Consiste en que el profesor facilite en cada alumno la
experimentacion y el cuestionamiento hacia si mismo y hacia sus companeros.

o Fase de aplicacibn. Se contrastan las soluciones propuestas en la primera
etapa, al tiempo que el profesor estimula a los alumnos a buscar otras,
guiandolos hacia la explicacién cientlfica.

Por otro lado, Pozo y Gémez (1998) han analizado y clasificado éstos y otros modelos
para la enseftanza de la ciencias, distinguiendo 6 tipos que a continuacién se describen.

a Enserfianza tradicional

La transmisién de conocimientos por parte del profesor es de forma verbal, respetando
la estructura légica de las disciplinas, es decir, ir de lo simple a lo complejo, mientras
que el papel del alumno es pasivo y sélo debe reproducir estos conocimientos que le
son presentados como acabados y aceptados. Estos conocimientos son considerados
compatibles con el conocimiento cotidiano.
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a Ensefanza por descubrimiento

Los modelos clasificados en este tipo consideran que el pensamiento de los alumnos es
igual al razonamiento que utilizan los cientlficos para generar conocimiento, por lo tanto
la ensefianza esta basada en recrear, con la gufa del profesor, los experimentos que los
cientificos han hecho, dando al mismo tiempo especial importancia al aprendizaje del
método cientlfico y a la estructura de la disciplina cientifica.

o Ensefanza expositiva

Da importancia tanto a la légica disciplinar como a la de los alumnos. Se presentan
primero los conocimientos generales y se avanza gradualmente a los mas especlficos;
es necesario lograr que los alumnos hagan explicitas sus ideas para que el maestro
haga las conexiones necesarias entre éstas y las de la ciencia.

o Ensenanza mediante conflicto cognitivo

Estos modelos buscan confrontar las ideas de los alumnos con los conceptos cientificos
a través de experiencias que no puedan ser explicadas con los conocimientos previos.
Los estudiantes tienen que buscar la solucién acercandose al conocimiento cientlfico,
por lo cual el alumno tiene un papel muy activo en este proceso.

a Enseianza por investigacién dirigida

Propone un curriculo basado en la légica disciplinar considerando el contexto social, asi
como las caracteristicas de los alurnas. Las actividades propuestas son similares a las
que realiza un cientifico mientras que el profesor les da direccion. Estos modelos estan
dirigidos a lograr cambios no sélo conceptuales, sino también metodolbgicos vy
actitudinales.

a Ensefanza por explicacién y contrastacién de modelos

Busca que los alumnos integren diversos modelos cientificos que sirven para explicar
un mismo fenémeno. De esta forma, el profesor plantea a sus estudiantes diversos
modelos que deben analizar y contrastar para poder integrarlos.

4. Curriculo, objetivos y contenidos de la enserianza de las ciencias.

Segun Moreno (1986, como se cita en Chamizo, 2000) existen 2 enfoques para la
ensefnanza de las ciencias que proponen objetivos diferentes. El primero procura el
aprendizaje a través de la transmisién, mientras que el segundo pretende desarrollar el
pensamiento a través del planteamiento de preguntas, discusion de ideas, elaboracién
de hipétesis y encontrar soluciones a los problemas propios.
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Sobre esta idea, relacionado con el cambio curricular actual en la ensefianza de
las ciencias, Chamizo (2000) compara los objetivos de los diversos programas de
clencias de las décadas de los afios 60 a los 80 con los de los 90 de la siguiente forma:

1960-1980 1990
e Preparacion para el trabajo e Divulgacion
¢ Generacion de conocimiento e Aplicacién del conocimiento
o Enfasis disciplinario o Enfasis en la sociedad
¢ Dominio del contenido e Apropiacién del contenido
e Binomio correcto / incorrecto e Binomio riesgo / beneficio
e Trabajo individual e Trabajo cooperativo
e Contrastacion de modelos Toma de decisiones

Como puede observarse, los objetivos de los programas recientes tienden a considerar
la problematicas personal y social de cada individuo.

Por otra parte, los objetivos de la ensefianza de la ciencia estan dirigidos a 4
dimensiones (Marco, Olivares, Usabiaga, Serrano y Gutiérrez, 1987).

= Al contenido, cuyo propésito es que los alumnos entiendan los contenidos,
hechos, principios y teorlas.

» A Jos procesos, que estan dirigidos a que los alumnos desarrollen habilidades
de pensamiento y destrezas para poder realizar trabajos de investigacién.

v Al desarrollo de actitudes positivas hacia la ciencia y al trabajo cientifico.

= Los dirigidos a la comprensién de la naturaleza, el valor y desarrollo de la
ciencia, asi como a su articulacién con todo tipo de conocimiento.

Estos objetivos deben estar organizados de tal manera que fomenten el desarrollo
integral de los estudiantes como personas, el cual involucra el autoconocimiento y el
establecimiento de relaciones positivas con los otros, la formacién de valores éticos,
culturales, etc., como ciudadanos criticos y comprometidos con su sociedad (Marco et

al., 1987).

El propdsito de los objetivos dependera del marco en el que se encuentren, ya
sea como parte de un modelo tecnoldgico que requiere de resultados y/o conductas
observables para poder evaluar o de un modelo abierto y experiencial que se preocupe
mas por la situacién y el problema a los que ha de enfrentarse el alumno y no especifica
lo que de esta experiencia debe aprender (Marco et al., 1987).

La clasificacion de objetivos dirigidos a la ensefianza de la ciencia de Kempa
(1986, como se cita en Marco et al., 1987) seflala 4 niveles:
= Nivel 1: conocimiento y recuerdo de conceptos, hechos, teorias, etc.
» Nivel 2; comprensién de los conceptos y de las relaciones cientificas que se
manifiestan con las explicaciones e interpretaciones que los alumnos hacen de
los conocimientos.
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= Nivel 3: Aplicacién de esos conocimientos, lo que supone la seleccién de unos

entre todos.
* Nivel 4: andlisis, sintesis y evaluacién de los conocimientos.

En cuanto a los contenidos que deben ensenarse, son preferibles los que faciliten el
desarrolio de las habilidades propias de la ciencia y los que representan conceptos y
teorias generales que permitan realizar estudios posteriores, que promuevan la solucién
de problemas y que conduzcan a analizar criticamente la relacién entre la ciencia y Ia
existencia humana (Marco et al., 1987).

De esta forma, los contenidos cientificos en el curriculo dependera de las
finalidades de la educacioén, los cuales pueden estar en tres planos (Sanmartf, 2002);

A. La ciencia como cultura. Al ser la ciencia una creacion del hombre forma parte
de nuestro acervo cultural y el aprendizaje de las distintas teorlas sirven como
un puente para la comprensién de los conocimientos cientificos mas actuales.

B. La ciencia como forma de razonar, actuar y valorar. La ciencia es una forma de
ver y conocer el mundo, con la educacion cientifica se pretende privilegiar el
pensamiento racional o cientifico, pero también las actitudes y valores que
implica hacer y conocer ciencia, tales coma [a solidaridad, la cooperacion ,etc.

C. La clencia como conocimiento aplicado, es decir, seleccionar contenidos que
estén vinculados con la solucién de problemas en la sociedad, como la
educacién para la salud, e! cuidado del ambiente, del consumidor, la paz, etc.

Conclusiones del capitulo:

La ensefanza de las ciencias ha sido un tema importante a través de la historia del ser
humano y sus objetivos han cambiado de acuerdo a las necesidades sociales de cada
época. En la actualidad, por lo menos en el discurso, puede observarse el intento por
unificar el desarrollo de la ciencia y [a tecnologla con las necesidades sociales de salud
alimentaciéon, etc. De esta forma, se habla de educacién para toda la vida, lo que
significa que la escuela debe preocuparse por ensefiar las habilidades que permitan
hacer uso de cualquier medio educativo para acceder al conocimiento cientifico y
tecnolégico para participar en la vida social tomando decisiones para beneficio propio y

de la comunidad.

Par lo tanto, la ensefianza de las ciencias debe encaminarse no sélo a facilitar el
aprendizaje de los conceptos y procedimientos que nos permitan desenvolvernos en la
vida diaria, sino también a promover la formacién de valores y actitudes utiles para
comprender las implicaciones de la ciencia.

Estas circunstancias han dado como resultado el surgimiento de diversos
modelos de ensefianza que tratan de relacionar estos aspectos y que, basicamente,
involucran el acercamiento a la ciencia a través de recursos (materiales, actividades,
etc.) que la vinculan con los acontecimientos cotidianos y que brindan la posibilidad de
conocer los métodos para generar conocimiento cientifico y su relacibn con la
tecnologfa y la sociedad, situaciones que escenarios educativos no formales como los
museos pueden proveer.
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CAPITULO 2:
LA EDUCACION NO FORMAL

1. Surgimiento de la Educacién no formal.

Como puede deducirse del capitulo anterior, la educacidn ha sido considerada el medio
ideal a través del cual los seres humanos podemos desarrollarnos individualmente vy,
como consecuencia, formar sociedades equitativas en las que todos participemos en [a
toma de decisiones y nos beneficiemos de las mismas. Al mismo tiempo, el desarrollo
polltico y econdmico de una nacidén se vincula con la calidad de la educacién y a la
cantidad de poblacion a la que liega.

Sin embargo, la realidad mundial nos senala que en todos [os pafses la
educacién es privilegio de unos cuantos. Si hablamos de paises en desarrollo (los de
América Latina, Africa y Asia) esta situacién se agudiza, ya que la economia y
organizacién de cada pals dificulta que todas la poblacién se beneficie de ésta, sobre
todo por |la importancia que se le ha dado a la escuela como principal agente educativo
y a la gque no todos pueden acceder por diversas circunstancias (geograficas,
econdmicas, etc).

En las Ultimas décadas, organismos como la United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) han apoyado y enfatizado la importancia
de la educacion para todos no sdélo en la escuela sino también a través de diferentes
medios como la televisidén, los museos, la internet, etc., es decir, de medios no
formales.

La educacién no formal tiene una historia muy reciente y se remonta a los afnos
80, cuando se iniciaron investigaciones en palses entonces llamados del Tercer Mundo
y en los que la educacién no llegaba a las zonas rurales alejadas de las ciudades. Estas
investigaciones consistlan en instrumentar diferentes proyectos cuyos principales
objetivos eran vincular a la poblaciéon con su medio social para cubrir sus necesidades
y, al mismo tiempo, dar a la gente las herramientas para continuar con su educacién a
lo largo de su vida (La Belle, 1976).

De esta forma pueden sefalarse diversas causas que dieron origen a la
educacion no formal:

e Lainadecuacion de la escuela a las necesidades y condiciones de la gente.
e La insuficiente cantidad de escuelas.
¢ El favorecimiento de las clases sociales urbanas (La Belle, 1976).

En América Latina, e! primero en poner énfasis en la necesidad de crear nuevos medios
para la educacién fue un investigador del Centro de Documentacién Intercultural de
Cuernavaca en 1968, quien seflald la importancia de las bibliotecas, los museos, las
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industrias, etc., como la forma para llegar a mas gente durante toda su vida, generando
un sistema educativo mas igualitario (La Belle, 1976).

De este modo, Brembeck en 1973 (como se cita en La Belle, 1976) mencionaba
que la educaciéon no formal se referia “a las actividades de aprendizaje que se
realizaban fuera del sistema educativo formalmente organizado para educar con vistas
a ciertos fines especificos con el respaldo de una persona, grupo U organizacion
identificable.” (p. 44). Este aprendizaje se referla a programas con temas como la
agricultura, la salud, la alfabetizacién, la planificacién familiar, desarrollo comunitario
etc., relacionadas con las necesidades de la poblacién a la que se diriglan; mientras
que, la parte final de la definicidn sefiala que estos programas eran organizados €
impartidos por grupos no gubermamentales.

Por los objetivos, se distinguian dos corrientes dentro de la educacién no formal
en América Latina:

» [liberacionista, cuyo objetivo primordial era dar a las personas herramientas
que les permitieran reconocer su medio ambiente y social, asi como sus
necesidades y, de este modo pudieran expresarlas y cubrirlas cambiando su
entomo, es decir, permitiles formar parte en la toma de decisiones para
mejorar su calidad de vida, a través de sociedades cooperativas y de
autoconsumo al margen de las politicas capitalistas.

» Desarrollista, 1a cual propugnaba por alfabetizar e introducir el consumo y uso
de tecnologia para que la gente formara parte de la estructura social global (La
Belle, 1976).

Asl, mientras los liberacionistas buscaban la autonomia de la gente y sus
organizaciones, el uso de la mano de obra, asi como el respeto por los individuos (sus
conocimientos y actitudes), los desarrollistas apoyaban el uso de la tecnologia para
hacerlos participar en el mercado capitalista nacional e internacional y en la
reeducacién de la gente para que aceptaran con mayor facilidad todos los cambios (La
Belle, 1976).

Es importante sefialar que estos proyectos iniciaron durante la Segunda Guerra
Mundial. En particular aquellos dirigidos a la agricultura tuvieron el respaldo de Estados
Unidos ya que necesitaba de las producciones agricolas de los palses
latinoamericanos. Sin embargo, al terminar la guerra sigui® apoyandolos (La Belle,
1976).

Por otro lado, mientras esta era la situacidon del surgimiento y evolucién de la
educacién no formal en palses en desarrollo, en otras partes del mundo se vio esta
nueva alternativa como una solucion viable a problemas también educativos, pero en
otro sentido, en el de la ensefianza de las ciencias.
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2. Conceptualizaciéon de la Educacion No Formal

Con la crisis en la ensefianza de las ciencias que inicié en 1957 en Estados Unidos, se
propusieron diversos modelos para solucionarla. Se propuso el uso de la educacién a
través de la televisién, los museos, l0s periddicos y otros medios, los cuales pueden
incluirse en el grupo de medios de educacién no formal.

En la historia de la educacién de la ciencia, ésta se ha enfatizado en sélo una
parte de la infraestructura educativa: la escuela. Sin embargo, en afios recientes se ha
puesto mucho interés a otra vasta cantidad de medios educativos alternativos. La
proliferacién de la informacién cientifica y su efecto en nuestras vidas ha hecho
necesario que la gente la conozca y entienda, por lo gue estos medios alternativos se
han convertido en un importante apoyo (Falk, 2001).

En la década de los 50, la demanda de la gente en los palses desarrollados por
el acceso a la informacién cientifica, producida por el creciente desarrollo de la misma y
de la tecnologla, rebasé la capacidad de la escuela (Falk, 2001).

En 1968, Coombs (como se cita en Sarramona, 1992) seflalé una crisis mundial
en la educacion que mas tarde se centrarla en el sistema formal (Bhula, 1983, como se
cita en Sarramona, 1992).

Al mismo tiempo, empezd a plantearse el desarrollo de nuevos medios
educativos al margen del sistema escolar, a los cuales se l|es denomind
indiferenciadamente no formales o informales, lo que liev6 a Coombs (1989) a
proponer la diferencia entre estas tres modalidades educativas a través de las
siguientes definiciones:

El término educacién formal es usado para referirse “al sistema educativo
altamente organizado, jerarquizado y estructurado cronolégicamente desde el
preescolar hasta la universidad” (p. 18).

La educacién informal implica el aprendizaje por la exposicién al propio medio
ambiente y por la experiencia diara (p. 18).

La educacién no formal “es una amplia variedad de aclividades educativas que
tienen tres caracteristicas en comun:

1) estan concientemente organizadas,

2) operan fuera de la estructura del sistema formal de educaciéon y esta
generalmente libre de sus reglas, regulaciones y convenciones; y

3) pueden ser disefiadas para Satisfacer intereses particulares o necesidades
educativas de un grupo particular de la poblacién (p. 19).

Algunos autores han propuesto otras definiciones de educaciéon no formal, debido a que
consideran que esta modalidad educativa tiene caracteristicas muy claras que las
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diferencia de las educacion formal. Por ejemplo, Bitgood, Sherrell y Thompson (1994) la
definen como ‘aquellas actividades que ocurren fuera de la escuela y que no son
desarrolladas, en primer término, para uso escolar ni para un curriculo y esta
caracterizada por ser voluntaria. Pueden estar dirigidas a cubrir un conjunto de
objetivos y pueden influenciar actitudes y cambiar el comportamiento ” (p. 3).

Bonanni (1989) la define como “un conjunto dinédmico en su estructura y flexible
en sus formas, que consiste en actividades socio-educativas no estructuradas, no
secuenciadas, dirigidas a la adaptacién cultural” (p. 46).

Por su parte, Sarramona (1992) propone la siguients definicién de educacion no
formal: “es el conjunto de procesos, medios e instituciones especifica y
diferenciadamente disefiados en funcién de explicitos objetivos de formacién o de
instruccién, que no estan directamente dirigidos a la provision de los grados propios del
sistema educativo reglado” (p. 35).

Ramey-Gassert y Walberg (1994, como se cita en Reynoso, 2000) sefalan las
siguientes caracterlsticas que distinguen a la educacion no formal de la formal, si
consideramos a ésta ultima desde el modelo tradicional.

No Formal Formal
* voluntaria * obligatoria
* sin estructura * estructurada
* comunicacién basada en objetos y * comunicacién basada en simbolos
ayudas visuales
* dirigida por quien aprende * dirigida por quien ensena
* cercana a la realidad * alejada de la realidad
* facilita la interaccién social * estimula el trabajo individual
* sin reconocimiento oficial * con reconocimiento oficial
* motivacién intrinseca * motivacion extrinseca

Muchas propuestas psicopedagégicas de la ensefianza en general son mas parecidas a
las caracter(sticas de la enseflanza no formal que arriba se describen, por lo que estas
distinciones no son del todo aplicables hoy en dla. Sin embargo, cabe sefalar que las
actividades en medios de ensefianza no formal pueden llegar a ser como las de la
ensefianza formal cuando por su realizacién los alumnos reciben una nota o cuando
llevan una gufa estructurada de o que deben y cémo deben experimentarlas (Reynoso,
2000).

En los Ultimos anos, se ha propuesto una nueva conceptualizacion de este
término, refiriéndose a modalidades y situaciones educativas mas amplias en las que se
habla de la educacion para todos a lo largo del ciclo vital para mejorar la calidad de
vida. Asl, por ejemplo, se puede observa que Falk (2001; 2002) propuso el término free-
choice learmning para hacer alusién a la educaciéon proporcionada por todos aquellos
escenarios diferentes a la escuela. Con este término, se da importancia al espacio
fisico, el contexto social y la motivacion del aprendiz en el proceso de aprendizaje.
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El término free-choice learning reconoce y engloba las caracteristicas del
aprendizaje fuera del sistema educativo formal: la libre eleccién, la no secuencialidad, el
caracter voluntario y que el aprendiz lleva su propio ritmo, asi como el intercambio entre
el individuo y su entorno flsico y sociocultural (Falk, 2001).

En el mismo sentido, Fregoso (2000) sefala que el término educacion no formal
tiene en la actualidad una concepcién diferente, cuyo origen se ubica en los trabajos
realizados en la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos en la década de los
90. Asl, la educacién no formal se entiende como un proceso continuo, permanente y
abierto que tiene como objetivo potenciar las capacidades de los seres humanos para
asl mejorar su calidad de vida.

Este nuevo concepto es consecuencia de los permanentes cambios sociales,
cientlficos, tecnolégicos y politicos que suceden en el mundo y que generan diversas
necesidades de aprendizaje en la gente. De este manera, se pueden encontrar
programas con tematicas, técnicas, metodologlas, duraciones y materiales diferentes
(Fregoso, 2000).

Asl, dentro de esta nueva corriente, es posible senalar la definicion que para
fines de este trabajo es mas adecuada: la educaclén no formal es “todo proceso de
aprendizaje que se acomete a lo largo de la vida para el acceso efectivo a
conocimientos y destrezas, basicos y avanzados, esté o no institucionalizado y se
obtengan o no constancias, certificados, titulos o diplomas al final del mismo. También
pretende impulsar en cada ser humano una actitud mas conciente que le permita
manejar positivamente sus emociones y asumir eficazmente sus responsabilidades
concretas en la vida cotidiana, de acuerdo con roles y tareas vitales” (1990, como se
cita en Fregoso, 2000, p. 47).

Finalmente, es vital sefalar las diferencias entre la educacién formal e informal
con respecto a la no formal. En cuanto a la diferencia entre educacién formal y no
formal, pueden utilizarse dos criterios: la metodologia y la estructura. El primero
significa que los procedimientos usados en la educacién no formal no son los mismos
que emplea el sistema educativo formal; el segundo, se refiere a que a través de las
actividades de educacion no formal no se obtienen grados ni niveles educativos
(Sarramona, 1992).

La distincién entre educacion no formal e informal radica en que, mientras la
primera cuenta con una organizacién dirigida a ciertos objetivos educativos, la
educacion informal no tiene estructura ni organizaciéon; por el contrario, es incidental,
accidental, sin intencién y no es impartida por instituciones. De esta forma, cuando un
nifio sale con su madre a la calle y aprende la ubicacién de una tienda, por donde
caminar, o la lengua materna antes de la escolarizacion, se trata de educacién informal,
ya sea en el contexto familiar, social o cultural (Coombs, 1989; Fregoso, 2000).



3. La funcién de la educacion no formal.

Los autores senalados en el apartado anterior se han preocupado por caracterizar a la
educacion no formal de tal forma que cualquier actividad educativa pueda ser evaluada
bajo estos criterios e identificada como parte del conjunto de ella. Sin embargo, pocos
han sido los que han establecido cuales son sus funciones. Sarramona (1992) ha

identificado las siguientes:

- Funcién de complemento. Se refiere a que con la educacién no formal pueden

atenderse los diversos aspectos que conforman a os seres humanos
(intelectual , emocional, fisico, etc) y que la educacion formal y/o informal no

siempre atienden.

Funcién de suplemento. En muchas ocasiones instancias como la escuela o la
familia no cumplen satisfactoriamente con la educacién de sus miembros en
diversos aspectos, por lo que la educacién no formal ha sido considerada un
medio a través del cual pueden cubrirse 10s objetivos que aquellas no logran
alcanzar.

Funcioén de sustitucion. Como se menciona en otro apartado, la educacién no
formal tiene sus inicios en palses subdesarrollados cuyo sistema educativo es
deficiente y escaso, y fue en estas situaciones donde la educacién no formal
empez6 a sustituir a la escuela. En la actualidad, la educacion a distancia o
para adultos son claros ejemplos de como la educacién no formal realiza esta
funcioén.

Funcion de refuerzo y colaboraciéon, Las actividades que forman parte de la
educacién no formal son frecuentemente utilizadas por la escuela para reforzar
los conceptos o conocimientos que forman parte de su curriculum, asi, es
frecuente que los alumnos realicen individual o grupalmente visitas a museos,
zoolodgicos, bibliotecas, etc.

Funcién de interferencia. En muchas ocasiones 1o que es ensefiado en las
escuelas es contradictorio a lo que se presenta en un documental 0 exposicion
de algun museo. Esto puede ser ocasionado por diversos factores como la falta
de actualizacion del profesorado y de los libros de texto, entre otros.

4. Clasificacion de instituciones, programas y medios del sector
educativo no formal.

Dependiendo de los objetivos perseguidos, las instituciones cuyos programas, medios y
actividades se consideran no formales pueden catalogarse de mudltiples formas.

Sarramona (1992) propone tres sencillas clasificaciones:
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» Por su contenido:

¢« Relacionados con la educacion formal que engloba las funciones antes
seflaladas de sustitucldn, suplemento, refuerzo, complemento, etc.

e Relacionados con el trabajo, como cursos de higiene en el trabajo, de
capacitacién, efc.

e Relacionados con el ocio y la formaciéon cultural, cuyos ejemplos son los
cursos de futbol o cualquier otro deporte, de musica, cursos de verano,
ludotecas, etc.

¢ Relacionados con otros aspectos de la vida cotidiana y social como cursos
de tecnologlas domésticas, de escuela para padres, etc.

» E| pablico al que estan dirigidas:

e Nifios
e Jovenes
e Adultos

e Adultos mayores

> Por el grupo poblacional con necesidades educativas especiales al que va
dirigido:
¢ Poblacién en general
e Personas con necesidades educativas especiales.

5. La metodologia en la Educacion No Formal.

Cualquier proceso educativo se lleva a cabo mediante acciones comunicativas en
donde un emisor transmite un mensaje a un receptor, el cual interpreta la informacidon a
la luz de sus propias preconcepciones y conocimientos previos, para después emitir
una respuesta, repitiendo el ciclo. Para que este mecanismo tenga éxito deben
considerarse las caracteristicas de estos dos, asi como el dominio del contenido,
medios e instrumentos utiles; del mismo modo, deben atenderse las peculiaridades del
contexto, ya que todos estos aspectos son importantes para alcanzar los objetivos
educativos. De esta forma, |la metodologia en la educacién formal o no formal implica la
adecuada coordinacion de todos estos elementos (Sarramona, 1992).

¢ Qué define el método a utilizar en la educacién no formal? Segun Sarramona
(1992), son los espacios Yy las instituciones a las que éstos pertenecen. Es decir, la
educacién no formal responde a las demandas e intereses de la poblacién y es
brindada por instituciones diferentes a la escuela, tanto en estructura fisica como
organizacional; por lo tanto, tales instituciones estén abiertas a todo el piblico, lo que
significa que atienden grupos heterogéneos en cuanto a sexo, edad, intereses, etfc., y
son todas estas particularidades las que guiaran la metodologia a seguir.

Sarramona (1992) propone atender los siguientes aspectos en la eleccién de la
metodologia:
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Conocimiento de la institucién.

Conocimiento del grupo poblacional.

Definicion de la funcidn de la actividad.

Definir el ambito (si es no formal, informal).

Definir la situacién de aprendizaje (individual, grupal).
Determinar objetivos y contenidos.

Elegir los medios méas adecuados.

Evaluar.

NSO B WN 2

Por otra parte, los profesores de ciencias se enfrentan a obstaculos que dificultan la
ensefianza de los contenidos de sus materias, como son:

a. Lafalta de actualizacion en temas de ciencia y tecnologia.

b. La dificuitad de los estudiantes para imaginar y/o comprender cosas o
fendbmenos fuera de su cotidianeidad, asi como visualizarlos en tercera
dimension.

¢. La poca experiencia directa con el trabajo cientifico por falta de material y
laboratorios adecuados.

d. La escasa relacion entre o que los alumnos aprenden en la escuela y lo que
viven a diario.

e. Las caracteristicas personales de cada alumno.

f. El prejuicio de que aprender ciencia es dificil y aburrido (Reynoso, 1996).

Para superar estos problemas, los profesores y las escuelas han tenido que recurrir al
uso de otros medios para poder alcanzar los objetivos de la enseflanza formal, como
son los museos, los zoolbgicos, etc., que complementan o a veces remplazan las
actividades realizadas en el sal6n de clases (Reynoso, 1996).

La misma UNESCO, en 1993 (como se cita en Carpio, Corujo y Ronchi, 2000),
dando importancia a este hecho, insté a los gobiernos de todos los palses no sélo a
reconocer la importancia de la educacién no formal, sino ademas a destinar recursos y
esfuerzos para “alfabetizar en ciencia y tecnologfa a toda su poblacién” (Calvo, 2002,
p. 23) ya que se ha convertido en una estrategia para disminuir el rezago social,
econdmico y politico, sobre todo en los palses pobres.

Para concluir este apartado, la educacién no formal , como se ha mencionado, se
vale de diferentes medios para llevar a cabo sus programas y lograr los objetivos que
con ellos se proponen. Estos medios son escenarios o instituciones diferentes a la
escuela, tales como la television, el radio, la intemet, las conferencias, cursos de
verano, ludotecas, clubes, cursos y escuelas de deportes, periddicos y revistas,
museos, zoolbgicos, acuarios, grupos ecologistas, exposiciones de la industria privada
y de organismos no gubernamentales; todos ellos pueden ser escenarios adecuados
para cubrir algunas de las funciones de [a educacion no formal sefaladas anteriormente
y favorecer el desarrollo del educando. A continuacién se profundizara en uno de éstos
escenarios.
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6. Los museos.

La palabra museo proviene del griego museion que era el lugar en donde habitaban las
9 musas, deidades de las ciencias y las artes (Beyer, 1999).

Durante el Renacimiento Italiano, se empled la palabra museo por primera vez
para definir el espacio que contenfa objetos bellos, valiosos y de importancia cultural
que eran expuestos para que la sociedad los admirara, aprendiera y meditara sobre
ellos (Beyer, 1999).

Los primeros museos consistian en grandes colecciones de plantas y animales
que fueron establecidos como slmbolo de progreso en las grandes ciudades y del
compromiso con el aprendizaje y el conocimiento (Falk, 2001).

Durante el siglo XVIli, el acceso estaba restringido a grupos selectos y fue hasta
el siglo XIX que se permitié la entrada al publico en general (Beyer, 1999).

El Intemational Council of Museums (ICOM) de la UNESCO define a los museos
como “instituciones permanentes, sin fines lucrativos, al servicio de la sociedad y su
desarrollo, abiertas al publico y que realizan investigaciones sobre testimonios
materiales del hombre y del medio ambjente, adquiridos, conservados, comunicados y
sobre todo expuestos para fines de estudio, educacién y deleite” (Instituto Nacional de

Estadlstica Geografla e Informéatica [INEGI], 2000b, p. 39).

Sin embargo, la concepcion de los museos ha evolucionado y se ha adaptado a
las necesidades cambiantes del ser humano, las cuales se han originado en buena
medida por el desarrollo de la ciencia y la tecnologia.

De este modo, Padilla (2000) ha propuesto una clasificacién de los musecs de
acuerdo a los cambios que han generado nuevas formas de crearlos. Esta tipologla
distingue cuatro generaciones:

= Los de primera generacion tienen como principal objetivo la exposicién de
objetos valiosos (histérica, econdmica, culturalmente) para que sus visitantes
conozcan su herencia cultural. El papel del visitante es pasivo, aunque la
exposicion busque estimular la creatividad de éste.

= La segunda generacion abarca los primeros museos en los que se exhibe
ciencia y tecnologia, y en los que el visitante puede accionar y observar el
funcionamiento de algun aparato, por lo tanto, su enfoque es demostrativo y el
visitante tiene un papel menos pasivo que el anterior.

= A la tercera generacion corresponden los nuevos museos 0 centros de ciencia,
donde el visitante tiene una participaciéon mas activa, la mayoria de los equipos
son interactivos, basados en la tecnologia y en actividades ludicas con los que
se puede experimentar y buscan transmitir ideas y conceptos cientificos vy
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técnicos. Las experiencias que brindan son de “final cerrado”, es decir, el
resultado de éstas ya esta determinado. Dan importancia a algo que llaman la
experiencia personal tetradimensional, en la que se exhiben objetos
tridimensionales, siendo la interactividad la cuarta dimension.

= Este autor ha senalado el surgimiento de lo que podria ser la cuarta generacion
de museos, los cuales contienen tecnologfa de punta. Las experiencias son
ubicadas en entornos mas reales y sus exhibiciones son de “final abierto”, es
decir, el visitante elige la actividad a realizar de entre varias opciones, lo que le
exige el uso de su creatividad. Por esta caracteristica llaman a las experiencias
pentadimensionales. Estos museos buscan satisfacer las necesidades del
visitante al mismo tiempo que le plantean soluciones a los problemas
cotidianos y exponen la relacién ciencia, tecnologia y sociedad.

Por otra parte, Koster (2000) sefala la existencia de algunos atributos que definiran el
surgimiento de una nueva generacion de museos:

- Integracion de los temas ciencia-tecnologia-sociedad que acepte diversos
puntos de vista y que esté centrada en el presente y en el futuro.

- Acercamiento a todos los visitantes atendiendo sus edades, estilos de
aprendizaje, etc.

- Utilizacion de todos fos medios disponibles para facilitar experiencias atractivas
en un contexto agradable.

- Lograr que los centros y museos de ciencia se conviertan en un lugar de
aprendizaje durante toda la vida del visitante.

- Asociacion de diversas instituciones semejantes con el fin de apoyarse y lograr
un mejor y mayor impacto en la sociedad.

En cuanto al concepto de interactividad, Dufresne-Tassé (2000) menciona que se
refiere a la relacién entre observacién, manipulacién y asimilacién de hechos, lo que
guiara al visitante a la organizacién y comprension del fenémeno en exhibicion.

Por ofro lado, asi como las escuelas estan tomando a los museos como
herramientas para reforzar y/o complementar el proceso de ensefianza-aprendizaje, los
museos se preparan cada vez mas para conseguir que las visitas de los estudiantes
sean provechosas y sirvan efectivamente como un recurso alterno a este proceso vy, al
mismo tiempo, para presentarles un escenario en el que pueden aprender durante toda
su vida (Storksdieck, 2001).

Con respecto al apoyo que puede brindar un museo a la escuela, diversas
investigaciones han encontrado que los profesores no planean las visitas de su grupo a
un museo y, cuando lo hacen, la visita no se relaciona con una organizacién previa
debido a que la situacién de un grupo especifico pude ser muy distante a la que en un
triptico se establece (Storksdieck, 2001).

Para solucionar este problema, segin Storksdieck (2001), son necesarias tres
condiciones: 1) que el maestro conozca las necesidades, los intereses y las



29

caracteristicas de sus alumnos, asi como del museo; 2) que los museos formulen
mejores medios de comunicacion con los profesores, 10 que a su vez se reflejara en las
experiencias de los estudiantes dentro y fuera del museo, con lo que se cubrird la
tercera condiciébn que implica que los profesores, en el salén de clases, retomen lo
vivido en el museo y obtengan mayor provecho de éste.

En este sentido, se ha observado que cuando los estudiantes han trabajado
sobre un tema en |la escuela y organizan una visita a un museo que incluye una
exposicion sobre dicho tema, los alumnos profundizan en su aprendizaje. Del mismo
modo, diversas investigaciones han enfatizado la importancia de realizar actividades
posteriores a las visitas con la intencién de sacar todo el provecho posible de esta
experiencia (Griffin y Symington, 1997).

Tanto los profesores como el personal que disefa y labora en un museo deben
considerar que la experiencia de un visitante estad determinada por tres contextos: el
personal, que actia antes, durante y después de la visita, ya que definir4 los intereses,
actitudes conocimientos, etc., de la persona; el contexto social, lo que significa la
influencia, el intercambio y la convivencia entre compaferos, el personal del museo y
los profesores y, por ultimo; el espacio fisico, es decir, equipos, materiales, etc., (Falk y
Dierking, 2000).

De esta forma, Griffin y Symington (1997) proponen una gufa de aspectos que
deben cuidarse al planear una visita escolar a un museo:

- Relacionar la visita con un tema revisado en clase.

- Fomentar en los estudiantes la busqueda de respuestas a sus propias
preguntas.

- Permitir a los alumnos un periodo de libre exploracion del museo.

- Favorecer la interaccién social.

- Aceptar la necesidad de adaptacion a los diferentes lugares en los que se
puede aprender.

Por su parte, Dufresne-Tassé (2000) menciona que una obligaciéon de los museos es la
de realizar estudios sobre las caracter(sticas de los visitantes y sus experiencias en
estos, ya que si se sabe cdmo son, entonces es posible, por un lado, presentar las
exposiciones de acuerdo a lo que el visitante puede hacer mientras se refuerza su
actividad espontanea y, por otro lado, saber cémo y cuando intervenir para ayudarie en
la solucién de un problema para favorecer el descubrimiento y el aprendizaje.

Del mismo modo, Edson y Dean (1994) sugieren los siguientes pasos para ser
considerados en el disefio de una exhibicion:

* Definir metas y objetivos.
= Disefar y secuenciar contenidos y actividades.
» Evaluar el impacto al publico.
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Por otro lado, Gaspar (1995) menciona que la escuela y los museos tienen algunas
cosas en comun, como es que el conocimiento esta organizado, secuenciado y
jerarquizado, de tal forma que ambos (escuela y museo) intentan motivar, explicar,
planear y desarrollar actividades. Pero, al mismo tiempo, poseen cualidades que los
distinguen claramente. Por ejemplo, en el museo:

El aprendiz llega por propia cuenta.

No existen requisitos de acceso.

La secuencia de la informacién no esta hecha de acuerdo a grados escolares.
El visitante lleva su propio ritmo.

La evaluaciones son hechas para adecuar los contenidos al publico.

YVVVV

De esta forma, se puede observar que la forma de aprender ciencia en la escuela es
diferente en otras instituciones o medios, siendo la principal que en la escuela la
informacién se aprecia como diferente a la que obtenemos en nuestra vida cotidiana,
mientras que los museos funcionan como un puente entre ese mundo de la ciencia,
aparentemente lejano y extrafio, y nuestra vida diaria (St. John y Perry, 1993, como se
cita en Falk, 2001; Sa4nchez Escobedo, Cantén y Sevilla, 1997).

6.1. La funcion educativa de l[os museos.

Falk y Dierking (1992) han sefialado que hablar de aprendizaje en los museos tiene
algunas dificultades, ya que la investigacion al respecto se ha realizado en situaciones y
ambientes distintos a éstos (tales como la escuela o un laboratorio) y en donde se
utilizan instrumentos, actividades, etc., cuya aplicacion es dificil en los museos. En
consecuencia, estos autores proponen una definicién de aprendizaje en los museos que
involucra tres contextos a 10s que debe darse mucha importancia si se desea conocer
las experiencias de los visitantes. Estos contextos son:

» Personal. La primer conducta que las personas realizamos para aprender es
percibir y atender la informacion que mas nos interese de acuerdo a nuestras
experiencias, conocimientos y sentimientos, lo que a su vez favorece algun tipo
de aprendizaje. En este sentido, estos autores han sefialado dos modelos
sobre estilos de aprendizaje que pueden ser un apoyo en el disefio de
exhibiciones en los museos. Por un lado, se encuentra la propuesta de Gardner
(1985, como se cita en Falk y Dierking, 1992) sobre las siete inteligencias:
lingulstica, musical, l6égico-matematica, espacial, quinestésica, interpersonal e
intrapersonal, cuya aplicacidén en el diseno de exhibiciones y actividades puede
tener como consecuencia llegar de forma mas efectiva a los visitantes, ya que
pueden favorecer su desarrollo a través de equipos con informacién de
distintos estilos.

Por otro lado, se encuentra la propuesta de McCarthy (1987 y 1989, como se
cita en MclLean, 1983), quien sefiala 4 estilos de percibir y procesar
informacién: (1) experiencia concreta-sintiendo, (2) reflexion-observacion, (3)
conceptualizacion abstracta-razonando, y (4) experimentacion activa-haciendo,
de las cuales deduce 4 tipos de aprendices: el divergente, quien integra las
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experiencias; el asimilador, quien genera conceptos; el convergente investiga
quién hace los distintos trabajos; y el acomodador, quien integra las
experiencias. De este modo, pueden disefiarse exhibiciones dirigidas a todos
estos tipos de aprendizaje ajustandose a las caracteristicas del publico.

Otro aspecto del contexto personal es la motivacion. Para lograrla deben
proveerse experiencias de acuerdo a las habilidades de las personas, en las
que el objetivo de aprendizaje sea claro y se proporcione retroalimentacion.

= Social, las personas aprendemos de otras personas, es decir, en una situacién
social, por lo cual los museos son espacios que facilitan esta actividad, ya que
podemos aprender de las conductas, ideas y conocimientos de quienes nos
rodean. Diversas investigaciones han mostrado que, para los visitantes, es
importante la satisfaccién social, p.ej. sentirse cémodos y bienvenidos
(Anderson, 1893).

» Fisico, aspectos como la iluminacién, el espacio, la altura de los equipos, la
existencia de cédulas, videograbaciones, la interaccién con otras personas y
objetos, etc., proporciona experiencias multisensoriales que promueven el
aprendizaje.

En este sentido, Annis (1974, como se cita en MclLean, 1993) menciona que los
visitantes de los museos interactian en tres niveles: en el espacio pragmatico, en el
que interactia y aprende con otras personas; el espacio cognitivo, en donde aprende
hechos, conceptos y principios; y el espacio simbolico, en donde las experiencias tienen
un significado particular para cada persona. De esta forma, en el contexto de los
museos, se llama aprendizaje al conjunto de experiencias (emocionales, sociales,
contemplativas, recreacionales y actitudinales) producto de la interaccion entre el
publico y las exhibiciones (Sanchez Mora, 2000).

Por otra parte, los museos se han convertido, después de los mass media, en las
instituciones mas importantes en la comunicacién de la ciencia y la tecnologia, ya que
en ellos se ofrecen experiencias que no pueden obtenerse en la escuela (Falk, 2001).
Estas experiencias facilitan el aprendizaje, ya que existe la posibilidad de observar,
interactuar, hacer preguntas, compartir con los companeros o con los encargados en el
museo (Palacios, 1994; Zady y Portes, 2002) y, aunque involucran un alto nivel de
entretenimiento y recreacién, estan diseffiadas en funcién de un aprendizaje.

Ademas, los museos poseen la cualidad de no evaluar a sus visitantes como se
hace en una escuela, lo cual lleva a que se inicie un proceso de aprendizaje mientras
los usuarios se divierten. También se habla de estimulacion en el sistema psicomotor
como consecuencia de la manipulacién de los equipos (Ramey-Gassert, 1994, como se
cita en Reynoso, 2000); también se ha dicho que las experiencias en museos sirven
como detonadores de desequilibrios cognitivos (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001;
Reynoso, 1996) y que llevan a la posterior construccién de conocimiento (Falk y
Dierking, 1992) a través de la reflexién, lo cual podra llevar al visitante de ser un novato
a convertirse en un posible experto (Borum, 1993, como se cita en Reynoso, 2000).
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Respecto a las experiencias que un visitante se lleva al terminar una visita en un
museo interactivo de ciencia y tecnologia, Stevenson (1991, como se cita en Reynoso,
2000) enlista los sigulentes conjuntos:

De experiencias o recuerdos: qué hicieron, cbmo se sintieron y qué pensaron.
De efectos: descubiertos con la manipulacién de equipos.

De explicaciones: de los efectos.

De aplicaciones de los efectos y las explicaciones.

Mayor entendimiento de los conceptos después de manipularlos y observarios
en un contexto diferente.

Cambio de actitudes hacia la ciencia: puede ser divertida y no tan dificil de
aprender.

AR LN -~
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Hooper-Greenhill (1996, como se cita en Reynoso, 2000) sefala que el aprendizaje en
un museo depende de la actividad realizada, la cual esta limitada por los recursos del
museo y las formas de presentar la informacién, asl que sera significativo en la medida
en que el visitante se esfuerce por aprender. La misma autora menciona que existen
tres formas de aprender y que determinan el modo de relacionarse con la informacién a
aprender;

> Simbolica. Es la mas abstracta y exige un uso elevado del lenguaje y del
entendimiento. En un museo debe ser el tipo de informacibn menos usada
(cédulas largas y complicadas).

» Icénico. Se realiza a través de imagenes o representaciones. Es la mas directa
y explotada en los museos.

> Representativo. Implica la manipulacibn de objetos y participaciéon en
actividades, lo que exige del visitante menos habilidades y conocimientos
adquiridos en la escuela y lo involucra activamente.

En un museo, el aprendizaje cognitivo y afectivo estan fundidos y, por tanto, el objetivo
de educar y recrear forman una unidad. Por otro lado, el visitante no tiene la obligacién
de aprender, por lo que su experiencla es, comuinmente, breve, divertida, seleccionada
y controlada por él mismo (Bitgood, Sherrell y Thompson, 1994).

Los mismos autores sefalan otros aspectos en relacién a las experiencias que
las personas tiene en los museos de ciencia. En primer lugar, pueden relacionar sus
conocimientos previos a algo nuevo, cuyas consecuencias son nuevas asociaciones.
En segundo lugar, tienen 1a oportuniidad de beneficiarse con experiencias reales con
objetos, materiales y aparatos que les permiten apreciar un fenébmeno o concepto. En
tercero, estas experiencias implican la observacion, identificacién, demostracion,
cooperacion y descubrimiento; y cuarto, no se les imponen profesores, examenes o
limites de edad, género, nivel socioecon6émico, etc., y, finalmente, son espacios a los
que la gente puede recurrir durante toda su vida para seguir aprendiendo.

Wellington (1980, en Falk, 2002) ha sefalado que el aprendizaje ocurre por
medio de la interaccién social y en gran variedad de formas dentro de un museo o
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centro de ciencias: cognitivo (conocimiento, comprensién, etc.), afectivo (interés,
motivacién, etc.) y psicomotor (habilidades manuales, etc.).

Es a partir de las década de los 80 cuando en los equipos dedicados al disefioc de
exhibiciones se invita a educadores con la finalidad de crear experiencias efectivas de
aprendizale para el publico (S&nchez Mora, 1998). De esta forma, las perspectivas
pedagégicas han dado a los museos la posibilidad de diseflar exhibiciones con
caracteristicas y consecuencias variadas, entre las que se pueden encontrar (Hein y
Alexander, 1998):

» [ a perspectiva conductista orienta las exhibiciones interactivas en las que, ante
la conducta adecuada, el visitante obtiene una respuesta positiva que le
permitira interactuar con el siguiente equipo. Este reforzamiento también es
praoporcionado por los gulas de los museos.

» Fl aprendizaje por descubrimiento, es decir, aprender haciendo con objetos
reales y cambiando las concepciones previas, atendiendo diferentes estilos de
aprendizaje.

= El constructivismo puede apreciarse en exhibiciones con equipos con
diferentes alternativas y resultados, atienden los distintos estilos de aprendizaje
y relacionan experiencias y conocimientos previos con los nuevos.

Por otra parte, Miles (1987, como se cita en Mcl.ean, 1993) sugiere que para hacer una
exhibicidn exitosa se deben considerar los siguientes aspectos:

- Hacer el tema interesante.

- Tenery comunicar rapidamente un objetivo claro.
- Dingirse a todas las edades.

- Ser memorable.

- Ser clara desde el inicio hasta el fin.

- Utilizar tecnologla util para prender.

- Inclulr experiencias cotidianas y familiares.

- Incluir objetos reales.

McLean (1893) afade que la presencia de facilitadores en los museos también es de
gran ayuda al proceso de aprendizaje de los visitantes.

De acuerdo a la definicién de los museos de ciencias con caracter interactivo, la
Asociacion de Centros de Ciencia y Tecnologia contaba, en 1994, con 400 centros de
ciencia en el mundo y otros 100 en organizacién (Palacios, 1994). América Latina
cuenta con 21 centros grandes de ciencia, de los cuales 15 estan en México, 3 en
Brasil, 2 en Chile, 1 en Colombia y uno en Venezuela , pero existen registradas 51 mas
en la Red de Popularizacién de la Ciencia y la Tecnologia en América Latina y el Caribe
que patrocina la UNESCO (Carpio, Corujo y Ronchi, 2000).
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6.2. Los museos y la ensefianza de la ciencia.

En Estados Unidos, como en el resto del mundo, existia un gran numero de museos
tradicionales, pero en afos recientes se ha incrementado el interés y la cantidad de
museos llamados centros de ciencia, en los que se pone al alcance de la poblacion el
conocimiento cientffico y tecnolégico con el fin de hacerlo participe de aquello que
directa y/o indirectamente impacta la vida diaria, sobre todo porque en ese pais la
enseflanza de la ciencia se concibe como una variable importante en el crecimiento de
una nacién y porque se ha convertido en una forma de pensar y una herramienta
cultural de nuestra época (Sanchez Mora, 1998).

El concepto museo o centro de ciencia incluye centros interactivos, museos para
nifios, planetarios, museos de clencia y de historia natural (Sanchez Mora, 1998).

Los creadores del Museo de la Ciencia de la Fundacién de Caja de Pensiones de
Barcelona, Espafia, sefialan que los museos de ciencia deberfan ser llamados “centros
interactivos de experimentacién” (Fundacldén Caja de Pensiones, 1998, p. 6), ya que su
objetivo final es convertirse en un vehliculo de acercamiento y comprensidn de las leyes
del Universo y la tecnologla que el hombre ha desarrollado.

Asl, los centros de ciencia son considerados facilitadores del proceso de
construccién de conocimiento debido a la conjuncién de fenébmenos y datos cientificos e
interaccion social (Falk, 1997).

En los museos pueden encontrase equipos interactivos, participativos y de los
llamados “hands on”, por lo que es necesario distinguir estos tres tipos. La interactividad
se refiere a una actividad reciproca en la que el usuario recibe una respuesta al actuar
sobre el equipo. Los equipos o exhibiciones “hands on” se caracterizan por dar la
oportunidad de ser tocados, olidos, etc., pero no hay una respuesta de éstos hacia el
pablico; los equipos participativos son aquellos en los que el publico hace algo, como
apretar un botén para leer una cédula (McLean, 1993).

El principio base de estos centros interactivos de ciencia consiste en facilitar que
el visitante experimente a través de todos sus sentidos para poder impactarle de
manera mas profunda vy significativa, ademas de que le permita cuestionar y discutir en
torno a la ciencia y la tecnologfa dentro del contexto que lo rodea y que le facilite la
comprensién de los fenébmenos cotidianos (Carpio, Corujo y Ronchi, 2000); en resumen,
facilitar la comprensién de la ciencia.

El Comité sobre la Educacion y Recursos Humanos de Estados Unidos ha
establecido la utilidad de la comprensién de la ciencia como sigue:

“L a comprensién publica de la ciencia permite a la gente de todas
las edades aumentar la calidad de vida para ellos mismos, su
familia y su sociedad a través de la ciencia” (Public Understanding
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of Science Working Group, 1993, como se cita en Falk, 2001, p.
15).

En donde se entiende por publico a la personas de todas las edades y la apreciacion, el
acceso a la informacién, la habilidad para analizar y para realizar una accién apropiada
como los elementos necesarios para lograr la comprension. En esta frase, la palabra
“Ciencia” incluye a todas las ciencias naturales y sociales.

Por otra parte, la Real Academia de Londres (1985, como se cita en Falk, 2001)
sefiala que los siguientes puntos son los que hacen importante la comprension publica
de la ciencia:

Es una inversion para el futuro.

Se relaciona con el desarrollo nacional.

Aumenta |la competitividad de las empresas.

Muchos problemas publicos requieren de la ciencia para ser solucionados.

Es importante en la toma de buenas decisiones.

Es importante en la vida de todo individuo.

El conocimiento influye en nuestra forma de pensar, por o que se convierte en
parte de nuestra cultura.

NSOORWND =

6.2.1. Los centros interactivos de ciencia en México.

En México, el conocimiento cientifico fue considerado tema central en las exposiciones
muselisticas en el afo de 1825, cuando en el Museo Nacional se incluyeron
documentos, maquinas, etc., que daban testimonio del origen y progreso de las ciencias
(Cuevas, 2002).

En 1893, fue inaugurado el museo de Tacubaya, en donde se observaban
colecciones derivadas de diversas investigaciones topograficas y de historia natural
(Cuevas, 2002). Sin embargo, el inicio del movimiento de centros interactivos de ciencia
en México es relativamente joven. A continuaciéon se presentan 1os nombres, ubicacion
y afo de apertura de los que existen en nuestro pals (Association of Science and
Technology Centers [ASTC], 2005b, parr. 1-10).

En 1970, se funda en [a Ciudad de México el Museo Tecnolbgico de la Comision
Federal de Electricidad, que es el primer antecedente de los centros interactivos de
ciencia, ya que sus exhibiciones eran relativas a la tecnologla.

En 1977, se funda el primer centro de ciencia con caracter interactivo en la
ciudad de Monterrey, el cual es un museo de ciencias y artes, un aviario, un jardin de
las ciencia y un teatro omnimax. Posteriormente, en 1980 se crea El Caracol-Museo de
ciencias en Ensenada, Baja California.

En 1992, se inauguran tres mas. el Centro de Ciencias de Sinaloa, que cuenta
con 390 exhibiciones, 12 laboratorios, 4 talleres y un planetario; el Museo de Ciencia y
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Tecnologia del Estado de Veracruz con 8 salas de exhibicion; y, por altimo, Universum,
el centro interactivo mas grande del pals que cuenta con 12 salas tematicas, talleres,
conferencias, cursos, teatro y un centro de informacién,

Al ano siguiente abren sus puertas el Museo de ciencia y tecnologia de Saltillo
“El Chapulin” con 7 salas, talleres y demostraciones, y el Papalote-Museo del Nifio en el
Bosque de Chapultepes, Cd. de México, que cuenta con 5 areas tematicas. Tres anos
después es creado el Papalote Mévil, un museo itinerante.

En 1994, se funda en Ledn, Guanajuato, el Centro de Ciencias Explora, y en
Hermosillo, Sonora, La Burbuja-Museo del Nifio. Dos afios, después en Aguascalientes
y en la Ciudad de México el Museo Interactivo de Ciencia y Tecnologia Descubre y el
Museo de la Luz, respectivamente.

En 1997 se crea El rehilete en Pachuca, mientras que en Cuernavaca inicia sus
actividades la Casa de las Ciencias de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos.

En 1998 se inaugura, hasta el momento, el Ultimo centro interactivo de ciencias
en Chilpancingo, Guerrero, La Avispa-Museo del nifio.

6.2.2. El Museo de las Ciencias Universum.

Con la toma de posesion del Dr. José Sarukhan como rector de ta UNAM en 1989, se
dio inicio al proyecto del Museo de las Ciencias UNIVERSUM. El objetivo era crear un
centro de ciencias (exactas y sociales) interactivo con la participacién de un grupo
multidisciplinario (Becerra, Flores y Reynoso, 1996).

El primer paso en la construccion del museo fue que el responsable de cada sala
presentara un guion de los temas que podian manejarse en ellas, asi como los
equipamientos que serlan utiles, los cuales han sido definidos como “conjunfos de
aparatos e instrumentos” (Santiago, 2000, p. 53) a través de los cuales se explican
algunos aspectos de un tema cientifico.

Posteriormente, el Gabinete de Educacién No-Formal definié los objetivos de las
exposiciones y realizé un estudio sobre el publico potencial, sus intereses,
conocimientos previos y las dificultades con los conceptos que se presentarian
(Becerra, Flores y Reynoso, 1995).

El paso siguiente fue presentar al grupo multidisciplinario el equipo diseflado, en
torno al cual se discutié la adecuacion pedagdgica y si se podian explicar los conceptos
planteados al principio. Enseguida, se disefiaron las cédulas, guiones, videos, etc., que
servirfan como medios de comunicacién con el publico (Becerra, Flores v,
Reynoso, 1995).

Finalmente, de acuerdo a los propésitos del museo sobre {a divuigacién de la
ciencia fue necesario capacitar a un grupo de personas que se encargaria de atender al
publico. De esta forma, fue creada la figura del anfitrién, quien es un estudiante de nivel
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universitario con por lo menos el 50% de créditos académicos y que brinda orientacién
a los visitantes sobre una sala tematica. Continuamente se hacen evaluaciones de las
exposiciones para poder efectuar las modificaciones necesarias para adecuarlas a la
gente que asiste (Becerra, Flores y Reynoso, 1995).

UNIVERSUM fue inaugurado el 12 de diciembre de 1992 y contaba con 12 salas.
A diez afos de su apertura, el museo ha tenido modificaciones, como el aumento en el
nimero de salas. Estas ocupan cerca de 15 mil metros cuadrados ubicadas en tres
niveles. Los nombres de las salas son: matematicas, quimica, energia, biodiversidad,
cosechando el sol, tecnologia satelital, biologfa humana y reproduccién, universo,
infraestructura de una nacién, conciencia de nuestra ciudad, la balsa en el tiempo vy el
espacio infantil y expo Q. El museo ofrece, ademas de sus exposiciones fijas que
corresponden a las salas antes mencionadas, exposiciones temporales con temas
particulares, asf como las itinerantes, que consisten en réplicas de algunos equipos del
museo que son llevadas a eventos, como la Feria del Libro del Palacio del Mineria.
También cuenta con talleres sobre temas cientificos, obras de teatro, demostraciones,
peliculas y audiovisuales.

En cuanto a la forma de visitar UNIVERSUM, Bravo (2000) identifica tres estilos
de visita al museo Universum:

o Visita libre, en la que el publico recorre el museo sin la ayuda directa y
constante de un anfitrién, pero en cualquier momento puede solicitarla.

o Visjta guiada, cuando al ingreso de un grupo al museo se asigna a las
personas un anfitrion, quien les dara una explicacion sobre alguna de las salas.

e Ruta tematica, es el tipo de visita con orientacién de un anfitrién a través de
varias salas. Torres (2000).1a define como “un recorrido por diferentes salas en
las que el visitante observa fenbmenos que a primera vista no tienen nada en
comiin pero que, sin embargo, pueden ser explicados a través de una pequeria
cantidad de conceptos, ya sean fisicos, quimicos o bioldgicos, que los vinculan”

(pag. 42).

El propésito de una ruta tematica es que una persona capacitada en un tema
especifico, pueda explicarlo a través de la interaccibn con los equipamientos de
diferentes salas del museo, el intercambio social y de las estrategias que han sido
planedas para ello. Las bondades de una ruta radican en la posibilidad de abordar un
tema desde los diferentes puntos de vista de las disciplinas cientificas, por lo que puede
profundizarse en él tanto como las necesidades, caracteristicas e intereses del visitante
lo requieran.

Estas cualidades permiten considerar a las rutas tematicas como estrategias de
apoyo a la actividad pedagdgica, ya que ademas involucran recursos diferentes a los
escolares, como son los equipamientos, los cuales ejemplifican diversos conceptos
vinculandolos con la vida cotidiana. Al mismo tiempo, pueden abordarse diferentes tipos
de conocimientos como hechos, conceptos, habilidades, actitudes, valores, etc.
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No obstante, también pueden observarse algunas limitaciones de las rutas
tematicas, ya que demandan del gufa un conocimiento amplio del tema de la ruta y, al
mismo tlempo, exigen una planeaclén para que la vinculacién, secuencialidad y
continuidad de los contenidos, salas, equipos, actividades y estrategias sea la mas
pertinente a las caracterlsticas y necesidades de los visitantes para favorecer el
aprendizaje de los contenidos deseados, ya sean declarativos, procedimentales o
actitudinales.

Finalmente, las rutas tematicas son visitas que ya han sido planeadas por el
personal del museo y se han dirigido a visitantes sin discapacidad. No obstante, sus
efectos no han sido evaluados, por lo que no es posible saber a ciencia cierta si
favorecen el aprendizaje de los tema de las rutas.

Conclusiones del capitulo:

Los escenarios que pueden identificarse como medios educativos no formales son de
gran apoyo para lograr la misién de educar para toda la vida ya que, sin importar edad,
sexo o condicién social son altemativas de las cuales pueden adqulrirse nuevos
conocimientos que favorezcan el desarrollo personal, social y econédmico de los palses.
En particular, los museos o centros de ciencia interactivos, ademas de favorecer la
adquisicibn de conocimiento dsclarativo, proveen de experiencias en el ambito
actitudinal y procedimental al plantear la posibilidad de conocer como se genera la
ciencia, lo que significa no s6lo aprender sus métodos, sino ademas a ubicarla en el
contexto social y mundial en el que surge.

De esta forma, los museos de ciencia interactivos tienen como propdsito formar
un puente entre la gente comun y la ciencia a través de actividades novedosas y
diversas con las cuales buscan facilitar el aprendizaje de conocimiento declarativo,
procedimental y actitudinal al tiempo que intentan cubrir las necesidades de cualquier
persona considerando sus caracteristicas y apoyandose en diferentes propuestas
psicopedagogicas.

En el caso especifico de las personas con discapacidad es posible encontrar
equipamientos adecuados para personas con discapacidad, sin embargo es muy
importante seflalar la poca planeacion de exhibiciones dirigidas expresamente a este
publico.
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CAPITULO 3:
LA DISCAPACIDAD VISUAL

1. Antecedentes.

A lo largo de la historia del hombre pueden apreciarse dos actitudes extremas con
respecto a las personas con discapacidades de cualquier tipo. Por un lado, los griegos y
romanos asesinaban a los nifios deformes o débiles lanzandolos de los montes e
Hipécrates (siglo V a. de C.) consideraba a la anormalidad como una enfermedad
(Sanchez Palomino y Torres, 1998); mientras que por el otro, en Egipto se veneraba la
malformacion (Sanchez Asin, 1997).

Durante la Edad Media la “diferencia” representada por una discapacidad se
convirti6 en motivo de compasion y caridad, por lo que la Iglesia daba asilo a las
personas o, en su defecto, dichas personas se dedicaban a ser bufones o mendigos
(Sanchez Asin, 1997). Sin embargo, el primer intento registrado de atencién a personas
con discapacidad se ubica en 1260, cuando se establecié un hospital para ciegos (Juul,
1981, como se cita en Shea y Bauer, 1997).

En el renacimiento aparecieron nuevas ideas referentes a la educacion especial,
sobre todo de nifos con discapacidad mental, auditiva y visual. En los siglos XVII y
XVIII, existieron centros administrados por el Estado en donde albergaban a
delincuentes, vagos, locos o idiotas en condiciones inadecuadas para vivir (Sanchez
Asin, 1997).

En 1749, frente a la Academia de Ciencias en Paris, se expuso un programa
para ensefiar a personas con problemas auditivos profundos. Posteriormente, entre
1801 y 1806, Itard presento en la misma ciudad un estudio hecho con el que llamaron
“el nifio salvaje de Aveyron”, que fue encontrado en el bosque cerca de la ciudad del
mismo nombre (Shea y Bauer, 1997).

Entre la llustracion y la Revolucion Francesa, dos acontecimientos carnbiaron el
rumbo de lo que hasta entonces era la educacion de las personas con discapacidad.
En principio, en Francia se abrié una escuela publica para sordomudos, que 36 afos
después se convirtié en el Instituto Nacional de Sordomudos. Luego se inaugurd una
escuela para nifios ciegos, en donde se ensefiaban las letras en relieve y que, mas
tarde, Braille sistematizaria en un método de lectoescritura para personas ciegas
(Sanchez Asin, 1997).

En este mismo periodo, los enfermos mentales empezaron a recibir atencién
especial; primero, separandolos de los delincuentes y, segundo, recibiendo ayuda
médica. Asi mismo, Pinel propuso una clasificacion de las enfermedades mentales, asi
como una terapia ocupacional, con musica y lecturas, que defendia la calidad humana
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de los pacientes y evitaba los encadenamientos (Sanchez Asin, 1997; Sanchez
Palomino y Torres, 1998).

En 1873, Froebel fundé una sociedad para trabajar con nifios con discapacidad,
cuyo objetivo era favorecer el desarrollo de las habilidades de los pequefios. De igual
forma, en 1880, Alexander Graham Bell se convirti6 en un fuerte defensor de la
inclusion de estudiantes con discapacidad en las escuelas regulares (Shea y Bauer,

1997).

Durante el siglo XIX, fue en Europa en donde se desarrollé6 mayor cantidad de
investigaciones y proyectos dirigidos a la ensefianza de las personas con discapacidad.
Binet trabajé en Paris con nifios con ritmos y tipos de aprendizaje diferentes a la
mayoria, mientras que Maria Montessori, en Italia, desarroll6 material y métodos para
trabajar con nifios con retraso mental. Sin embargo, en los inicios de la Segunda Guerra
Mundial, muchos psicélogos europeos emigraron a Estados Unidos, en donde abrieron
centros de tratamiento, convirtiendo a este pais en el lider en investigacion y teoria en
Educacién Especial (Shea y Bauer, 1997). Ademas, al finalizar la guerra, muchos
soldados regresaron con diferentes discapacidades, por lo que uno de los intereses del
Estado americano era rehabilitarlos para integrarlos a la fuerza de trabajo, lo que
generé mayor interés en la educacion especial (National Museum of American History,
2005).

En este mismo siglo se distinguieron dos corrientes al respecto de las personas
llamadas anormales; por un lado, la que se centraba en la atencién médica y asistencial
y, por el otro, la linea educativa instaurada por Itard (Ortiz, 1988).

A principios del siglo XX, comenzaron a generarse nuevas perspectivas sobre la
Educacion Especial, determinadas por dos sucesos: 1)los problemas de marginacion y
delincuencia surgidos como consecuencia de la revolucion industrial y; 2)los malos
diagnésticos de deficiencia mental, ya que al volver obligatoria la ensefianza, los casos
de deprivacion cultural se diagnosticaban errbneamente, lo que aumentd la demanda
de educacion especial, por lo que hubo que generar nuevas formas de evaluacion
(Sanchez Asin, 1997).

En este sentido, Sdnchez Palomino (1987, como se cita en Sanchez Palomino y
Torres, 1998) esquematiza de la siguiente forma las primeras cuatro decadas del siglo
XX con respecto a la educacion especial y la evaluacion involucrada en ella:

- En los primeros diez afios, fue divulgada la teoria de Freud, los trabajos de
psicometria realizados por Binet y Simon y la importancia de la higiene mental.

- Posteriormente aumentoé el nUmero de escuelas dirigidas a nifios especiales.

- En la decada de los 30 se crearon centros especializados para personas con
discapacidad atendidos por médicos, educadores, psicologos y trabajadores
sociales.

- A mediados de siglo, la psicoterapia de juego fue altamente difundida y se
incrementé la atencion a personas sordas y ciegas.
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En suma, las escuelas especiales han existido desde hace algunos siglos, en ellas se
atendia, principalmente, a personas ciegas, sordas o con problemas motores. Ya en el
siglo XX los servicios educativos se ampliaron a nifios y adultos con discapacidades
intelectuales.

Asimismo, se inicidé una reconceptualizacién de las personas anormales, atipicas,
minusvalidas, débiles, retardadas, dementes y demas adjetivos con los que han sido
calificados. El informe Warnock (1978, como se cita en Gémez-Palacio, 2002) enfatiz6
distintos aspectos que debian atenderse para cambiar la estructura y funcionamiento de
la educacion especial, con lo que pasé de ser una educacion segregada a ser mas
inclusiva y a ser considerada como un continuo que va desde formas de escolarizacién
especiales hasta la integracidén en escuelas regulares.

Es asi como surge el concepto de necesidades educativas especiales, el cual se
refeiere a aquellas personas que ‘presentan dificultades mayores que el resto de los
alumnos para acceder a los aprendizajes que se determinan en el curriculo que le
corresponde por su edad y necesitan, para compensar dichas dificultades,
adaptaciones de acceso y/o adaptaciones curriculares significativas en varias areas de
ese curriculo” (Sanchez Palomino y Torres, 1998, p. 37). Estas dificultades pueden
deberse a caracteristicas sociales y culturales, la historia educativa y escolar o a
condiciones personales. Al adoptar este concepto, es necesario hacer uso de los
recursos humanos, materiales y técnicos necesarios para ayudar a superarlas dichas
caracteristicas adversas (Gomez-Palacio, 2002).

En México, el primer antecedente en la historia de la educacion especial es la
fundacién de la Escuela Nacional de Sordos en 1867 y de la Escuela Nacional para
Ciegos en 1870 por el presidente Juarez (Garcia Martinez, 1991).

Entre 1914 y 1932, el interés por atender personas con discapacidad llevé a abrir
escuelas en Leobn, Guanajuato; Guadalajara, Jalisco y en la Ciudad de Meéxico. La
UNAM cre6 grupos de ensefianza y capacitacién para deficientes mentales. En 1932, la
SEP inicié investigaciones para facilitar el desarrollo fisico y mental de los nifios (Garcia
Martinez, 1991).

En 1935 se modificé la Ley Organica de Educacion con lo que se cred el Instituto
Médico-Pedagogico y la Clinica de la Conducta y Ortolalia encargada de la educacion
especial (Garcia Martinez, 1991).

La Escuela de Formacién Docente para profesores especialistas en educacién
especial se inaugurd en 1943. En 1954 se impartian las carreras de educacion para
ciegos, sordomudos y de rehabilitacion para personas con discapacidades motoras. En
1959 se cred la Oficina de Coordinacién de Educacién Especial que dependia de la
Direccion General de Educacion Superior e Investigaciones Cientificas (Garcia
Martinez, 1991).
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Entre 1962 y 1966 se abrieron escuelas especiales en los estados de Veracruz,
Oaxaca, Monterrey, Aguascalientes, Puebla, Tamaulipas, Yucatan, Colima, Distrito
Federal, entre otros (Garcia Martinez, 1991).

A partir de 1994 la Direcciéon General de Educaciéon Especial de la SEP
solamente se encarga de la educacién en el Distrito Federal, haciendo notable la
necesidad de una instacia que la organice y coordine en todo el palis (Programa
Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracion Educativa,
2002). No obstante, México forma parte del grupo de paises que consideran la
educacién especial como parte de la educacién general (Garcia Martinez, 1991).

La discapacidad puede verse a través de tres perspectivas:

e Desde la perspectiva filoséfica, todos somos unicos y tenemos los mismo
derechos. En el caso de la educacion en Mexico, el articulo tercero
constitucional establece la gratuidad y la obligatoriedad de la educacion para
todas las personas, con o sin discapacidades.

e La perspectiva legal nos permite ver que el Estado Mexicano debe proveer de
los recursos necesarios para la educacion especial, cuyo principal objetivo es
formar personas autbnomas y satisfechas integradas a la sociedad.

e Finalmente, la perspectiva pedagogica permite identificar las tres orientaciones

en las que se basa la educacion especial en México:

= La individuacion sefala la necesidad de evaluar y establecer criterios
individuales de educacidén para cada uno de las personas con necesidades
educativas especiales.

= La normalizacién se refiere a proporcionar oportunidades iguales a todas
las personas.

* La integracién significa incorporar a personas con necesidades educativas
especiales a las escuelas regulares (Sanchez Escobedo, Cantdn y Sevilla,
1997).

2. Discapacidad visual.

Como puede observarse, la atencion a personas ciegas existe desde hace varios siglos.
En torno a esto, Vigotsky (1989, como se cita en Gomez-Palacio, 2002) distingue tres
etapas de la concepcién de la ceguera:

= Epoca mistica. Desde la antigiiedad, pasando por la Edad Media y parte de la
historia moderna, la ceguera era considerada causa de infelicidad, por lo que a
su alrededor se crearon miedos y supersticiones, ya que la gente creia que en
los ciegos se desarrollaban habilidades misticas del alma.
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= Epoca biolégica e ingenua. Inicié con la llustracién, cuando comenzaron las
investigaciones cientificas y la educacion de los ciegos para incorporarlos a la
vida social y cultural.

Se formul6 la teoria de la sustitucion de los érganos de los sentidos, que
seflala que la pérdida de uno de ellos origina el desarrollo y mayor
funcionamiento de otros; por lo tanto, en los ciegos el desarrollo de los sentidos
auditivos, del tacto, olfato y gusto compensaba la pérdida de la vista. También,
Louis Braille cre6 el sistema de lectura y escritura que lleva su nombre. Al
mismo tiempo, se empezd a dar importancia no sélo al uso de otros sentidos
en los ciegos, sino también al desarrollo del lenguaje y el uso de la experiencia
social como herramientas para integrarlos a la sociedad.

= Epoca cientifica o sociopsicolégica. En ésta época la ceguera es considerada
un problema social y psicolégico, por lo que se desecha la teoria de la
compensacion sensorial y se enfatiza en el desarrollo de habilidades
psicologicas y sociales a partir de las fortalezas de los individuos.

Cuando se habla de discapacidad visual se trata de lesiones, malformaciones,
degeneraciones, etc. que aquejan a aquellas personas cuya vision es limitada y a las
que son completamente ciegas (Shea y Bauer, 1997). La Organizacién Mundial de la
Salud estima que 8.8% de la poblacion mundial tiene alguna discapacidad y de este
porcentaje el 0.1% corresponde a trastornos visuales. Tomando esta referencia, en
México la cifra aproximada es de 7.9 millones de personas con discapacidad, de los
cuales 90 mil sufren problemas visuales (Programa Nacional de Fortalecimiento de la
Educacion Especial y de la Integracion Educativa, 2002).

Cada pais ha establecido sus propios parametros de cantidad y calidad de visién
para identificar a las personas con discapacidad visual. Sin embargo, la escala de
Wecker, mundialmente aceptada, seflala que una persona es considerada ciega
cuando se situa entre la pérdida total de la vision y 1/10 de vision (es decir, no poder
contar los dedos de la mano a una distancia de 4.5 mts., con lentes graduados)
(Secretaria de Gobernacion, 2005, parr. 2).

La discapacidad visual, en relacién con el proceso educativo, se define como “un
deterioro visual permanente, a pesar de alguna medida correctiva, que influye
desfavorablemente en el rendimiento educativo de un nifio”. (Sanchez Escobedo,
Canton y Sevilla, 1997, p. 98). La discapacidad visual esta categorizada en:

= Leve.
= Moderada.
* Profunda (Galindo et al., 1980).

Las causas de la discapacidad visual pueden ser genéticas o adquiridas (prenatales,
perinatales, postnatales) (Sanchez Escobedo, Cantén y Sevilla, 1997).
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3. Caracteristicas de las personas con discapacidad visual profunda
(PDVP).

Todas las personas nacemos con capacidades innatas de desarrollo. En el caso de las
personas con discapacidad visual profunda, la falta de informacion visual ocasiona que
en algunas etapas del desarrollo se perciban algunos retrasos; sin embargo, con la
correcta estimulacion, las PDVP pueden desempefarse en una gran variedad de

tareas.

Antes de iniciar con la descripcion de las caracteristicas de las PDVP, es muy
importante sefialar que en la actualidad la forma mas adecuada, y quiza mas humana,
para referirse a ellas es llamarles invidentes, sin embargo, en este capltulo se usa la
palabra ciego respetando lo que los autores aqui citados utilizan en sus textos.

A continuacion se describiran los diferentes aspectos del desarrollo de personas
con discapacidad visual profunda.

3.1. Desarrollo del lenguaje

Debido a que la capacidad de producir soriidos es innata, el desarrollo del lenguaje no
es afectado significativamente por la falta de visién. Las diferencias que puedan
observarse se deben a la cantidad y calidad de la estimulacion que la persona con
discapacidad visual reciba. Sin embargo, es importante sefialar que la falta de vision
dificulta la adquisiciébn de vocabulario y su uso correcto, ya que muchas palabras o
conceptos tienen referencias visuales, por lo cual debe compensarse la falta de esta
informacién a través del uso de otros sentidos. Cuando se trata de conceptos
abstractos, que dificilmente pueden ser tocados o escuchados, el lenguaje es de mucha
utilidad, lo que hace necesario hablar claramente y tomar como punto de partida
conceptos ya conocidos por el invidente (Barraga y Erin, 1992).

Cuando un bebé con discapacidad visual profunda llega a una familia, los padres
dificilmente saben cdmo relacionarse con su hijo, sobre todo por la importancia que el
contacto visual tiene como primera forma de intercambio con los demas. Asi, las
actitudes de miedo, angustia o frustracién son reforzadas por la ausencia o deficiencia
de las conductas prelingtiisticas (gestos de la cara, movimientos de las manos y del
cuerpo). Por ejemplo, es normal que el nifio sin visién gire la cabeza para orientar el
oido hacia el origen de una voz, lo que influye en la calidad de la interaccion padres-hijo
(Platero, 1994).

Cuando se trata de ceguera no congénita, el establecimiento del vinculo madre-
hijo no se ve afectado y el almacenamiento en la memoria de algunas imagenes
permite el uso normal del lenguaje (Platero, 1994).

Como se mencioné lineas arriba, la estimulacion de los nifios con ceguera
congenita es muy importante para el desarrollo normal del lenguaje, el cual dependera
de la relacion madre-hijo y del desarrollo psicomotriz relacionado con las experiencias
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diarias del nifio; para ello es esencial nombrar los sonidos que atraigan la atencion del
infante, con el fin de que el mundo adquiera sentido, al mismo tiempo es recomendable
la estimulacién tactil para favorecer la relacién tacto-oido (Platero, 1994).

En el nifo ciego congénito hay un retraso en la representacion de si mismo y por
la tanto en la diferenciacion de otros “yo”, por lo que el uso de pronombres aparece dos
afios mas tarde comparado con nifios con vision normal (Platero, 1994).

Platero (1994) sefiala las siguientes caracteristicas del habla del nifio ciego:

El habla aparece tardiamente.

El periodo de imitacion de palabras y frases es mas largo.

Le atraen las palabras por su sonido.

Posee una memoria verbal muy grande y juega con las palabras por el impacto

que tienen en su medio.

Hace preguntas para saber donde est4 el interlocutor.

e Realiza muchas preguntas para obtener informacién de las personas que no
conoce.

e Utiliza preguntas con mucha referencia visual para agradar a los demas.

e En situaciones de mucha ansiedad no habla o habla mucho.

Existe una etapa en el desarrollo del lenguaje del ciego en la que se producen los
verbalismos, que es la utilizaciéon de palabras o frases de contenido puramente visual
para tratar de igualarse a los videntes.

En el desarrollo del lenguaje, de los cero a los siete meses las vocalizaciones de
un nifo ciego y un nifio con visidbn normal son iguales. Es posible que, debido a la falta
de estimulacién visual, el periodo de balbuceo se prolongue y, por consiguiente, la
utilizacion correcta de las palabras se retrase algunos meses (Platero, 1994).

Finalmente, se ha encontrado que los infantes PDPV hacen uso limitado de los
nombres de los objetos, en pocas ocasiones se refieren a cosas que estan fuera de su
alcance y utilizan repetidamente nombres de personas muy conocidas y frases
rutinarias (Orwin, 1984, como se cita en Shea y Bauer, 1997).

3.2. Desarrollo cognitivo y psicomotor.

El mundo de un nifio sin vision es diferente al de aquél con vision normal, a causa de la
gran cantidad de informacion visual que no percibe; sin embargo, las personas con
discapacidad visual profunda se forman imagenes del mundo a través de la informacion
que pueden captar con otros sentidos (Barraga y Erin, 1992; Delgado, Gutiérrez y Toro,
1994b) .

De manera general, el desarrollo cognitivo de un nifio con discapacidad visual
profunda es mas lento, debido a que, para reconocer formas, texturas, sonidos, olores y
sabores, requiere mas tiempo que cuando se hace a través de la vision, ya que ésta
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nos permite unificar diferentes percepciones. A este hecho ha de afadirse que existen
muchas cosas que no son palpables y/o no emiten sonidos, olores o sabores (Barraga y
Erin, 1992; Ochaita y Rosa 1998).

Arraez (1998) y Barraga y Erin (1992) sefialan la existencia de algunos aspectos
que afectan el desarrollo cognitivo de un nifio ciego. En primer lugar, la percepcion nos
permite obtener informacién del entorno y crear categorias perceptuales que se
relacionan a través de los conceptos formados por procesos como la abstraccion y la
generalizacién de caracteristicas de los objetos. Debido a la falta de informacion visual,
los ciegos presentan retraso en la formacion de conceptos, pero con estimulacion y
tiempo pueden lograr un desarrollo normal, sobre todo cuando se trata de conceptos
abstractos (Anderson, 1984, como se cita en Shea y Bauer, 1997).

También la motricidad sufre un desfase ocasionado por la falta de vision, ya que
un nifio vidente es estimulado visualmente a moverse para alcanzar o manipular un
objeto cercano o lejano, hecho que no sucede con un nifio ciego (Arraez, 1998; Barraga
y Erin, 1992).

Sin embargo, muchos aspectos de la motricidad de los nifios ciegos siguen un
desarrollo similar al de aquellos con visibn normal, pero en lo que se refiere al
desplazamiento y conceptos espaciales pueden apreciarse algunas deficiencias;
asimismo, la coordinacion motriz no logra desarrollarse en su totalidad por la falta de
retroalimentacion visual. Todo esto tiene como consecuencia problemas para iniciar
conductas de forma autbnoma, ya que el nifio ciego sélo se sentirda atraido por los
objetos que pueda tocar o que lo atraigan por su sonido (Toro, 1994).

Ademas de los aspectos motrices arriba senalados, existen otros en los que
también se aprecian algunos retrasos (Defontaine, 1981, como se cita en Arraez, 1998;
Toro, 1994):

- Conocimiento del propio cuerpo. Por la falta de vision, es importante que a un
nifo ciego se le toque, abrace, mueva, etc., al tiempo que se le nombra cada
parte del cuerpo y se le explica lo que puede hacer con ella para que
reconozca las partes que conforman la totalidad de su cuerpo y, una vez
logrado, se distinga de los otros y se anime a explorar |0 que le rodea.

- Conocimiento, estructuracion y organizacién espacial, cuyos conceptos a
aprender son los de posicion, ubicacion, direccidn y distancia.

- Conducta motriz imitativa que se logra a través de la manipulacion del cuerpo
del nifo por parte de los padres.

- Control de la ejecucion motriz, con lo cual el nifio puede tener retroalimentacion
sobre sus acciones en el medio.

- Adquisicién de habilidades motrices que van de lo especifico a lo general. Esta
se logra mas lentamente que en un nifio vidente. Poco a poco el nifio ciego
definira sus posibilidades en el espacio. Existen algunas habilidades en las que
los niflos ciegos pueden presentar dificultades, como el control postural, el
equilibrio, el desplazamiento, lanzamientos y recepciones.
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Por otra parte, el lenguaje y la comunicacién, a través de los cuales podemos
interiorizar lo que hay en nuestro entorno, deben ser estimulados para evitar dificultades
en el desarrollo del lenguaje y, por tanto, en el cognitivo del nifio ciego. El fomento de la
utilizacion correcta del habla se hace a través de explicaciones claras y concretas de lo
que el nifio hace y de lo que sucede a su alrededor (Arraez, 1998; Barraga y Erin,
1992).

Para finalizar, Arraez (1998) menciona que las personas con discapacidad visual
profunda tienen puntajes menores en tareas de comprension y semejanzas; y puntos
iguales en las de informacion, aritmética y vocabulario, comparados con nifios videntes.

3.3. Personalidad y autoconcepto.

Delgado, Gutiérrez y Toro (1994c) sefalan la influencia de dos factores en el
desarrollo de la personalidad de personas con discapacidad visual profunda, que a
continuacioén se mencionan:

» |La ansiedad cuando se encuentran solos, en una situacibn con poca
informacién tactil o auditiva, ante personas nuevas, etc.
» Las atribuciones y expectativas sobre sus actos y el entorno.

Un buen nivel de autoestima en los nifios ciegos dependera de la relacion con sus
padres y personas cercanas; estos infantes deben ser estimulados a la independencia y
a potenciar todas sus habilidades. De lo contrario, pueden experimentar sentimientos
de rechazo e incomodidad con ellos mismos, de mucha ansiedad ante situaciones
nuevas, asi como una fuerte tendencia a evitar dichas situaciones, a buscar la
sobreproteccion de los demas y a aislarse (Delgado Cobo, Gutiérrez y Toro, 1994c).

Asi mismo, el autoconcepto y la autoimagen son importantes para el desarrollo
de una buena autoestima y, aunque éstos se desarrollan tardilamente en nifios ciegos,
es importante que sean estimulados a explorar su propio cuerpo al mismo tiempo que
otra persona indica el nombre de cada parte y lo que puede hacer con ella al moverse y
modificar su entorno (Barraga y Erin, 1992).

Para concluir este apartado, es esencial senalar que las personas con
discapacidad visual presentan manerismos o estereotipias que pueden ser verbales o
motoras, que ocurren en situaciones en las que se tiene poco o nulo control, en las que
hay muchas referencias visuales o cuando estos individuos se encuentran solos
(Delgado Cobo, Gutiérrez y Toro, 1994c).

3.4. Caracteristicas de aprendizaje.

El nifio con discapacidad visual profunda no presenta serias dificultades para aprender,
ya que puede hacer uso de otros sentidos y de su sistema motriz (Delgado, Gutiérrez y
Toro, 1994a).
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Para apoyar el aprendizaje de nifios ciegos, es necesario poner atencion en

cuatro aspectos (Delgado, Gutiérrez y Toro, 1994a):

1.

Percepcion de informacion; la cual se realiza a través de los diferentes sentidos
y en cuyo desarrollo debe ponerse mucho esfuerzo para que el nifio pueda
obtener del medio informacion relevante y Util para su aprendizaje.

Motricidad; ya que el movimiento permite explorar el entorno y establecer las
limitaciones y posibilidades en relacion al espacio.

La imitacion permite a cualquier persona aprender conductas, palabras,
movimientos, etc., que favorecen su integracién a un grupo social. En los nifios
ciegos éste es un proceso dificil que requiere de un largo y exhaustivo
entrenamiento a causa de la falta de vision. Dicho entrenamiento se basara en
la utilizacién del tacto cuando no se trate de imitar sonidos, palabras o frases,
con lo que aprendera las expresiones faciales, la postura corporal, el
movimiento de las manos, etc.

La verificacion paso a paso de cualquier conducta por aprender es muy
importante. Primero, debe hacerse con la ayuda de un adulto que indique
verbalmente y guie a la persona ciega para que se dé cuenta de lo que ha
hecho y en donde debe mejorar hasta que por si sola pueda verificar y corregir.

Para concluir este apartado, Delgado, Gutiérrez y Toro (1994a) hacen las siguientes
recomendaciones para favorecer el aprendizaje de la persona con discapacidad visual
profunda:

Involucrar a la persona en actividades que le permitan relacionar lo que sabe
con la nueva informacién y en las que pueda transferir lo aprendido a
situaciones nuevas resolviendo problemas. De igual forma, deben utilizar otros
sentidos, ademas del auditivo, que es en el que se pone mayor énfasis para
favorecer la integracion de la informacion.

Motivar el aprendizaje utilizando actividades ludicas en las cuales lo que ha de
aprenderse este muy claro y definido, con el apoyo de recursos diferentes a los
formales.

Poner atencién en las necesidades de cada alumno.

3.5. Aprendizaje sensorial.

Como ya se ha mencionado, son los sentidos los primeros en percibir la informacion
proveniente del medio ambiente y en donde inician procesos como la discriminacion,
abstraccion de similitudes, etc., con los cuales se forman conceptos que posteriormente
se integran y permiten la adquisicién del lenguaje y el aprendizaje de ideas abstractas.

Para potenciar el funcionamiento sensorial de una persona con discapacidad

visual profunda es importante proveerle experiencias que se lo favorezcan. Los sentidos
tienen una secuencia de desarrollo similar, y a cada una debe ponerse mucha atencién
para lograr su 6ptima evolucion.
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Como puede suponerse, los sentidos de los que mas se vale una persona con
discapacidad visual son el tacto y el oido, por lo que a continuaciéon se dedica un
apartado a cada uno.

3.5.1. El Tacto.

El tacto es, junto con el oido, el sentido del que mas se auxilia una persona sin vision
para percibir su entorno. En las PDVP el tacto tiene un proceso evolutivo de 5 etapas, y
los logros en cada una de ellas favorecera la percepcion de informacién (Barraga y Erin,
1992).

Conciencia y atencién. Esta etapa inicia con la diferenciacion de formas,
texturas, tamafos, consistencias, temperaturas, etc. Al mismo tiempo,
aprenden que pueden modificar algunas de estas caracteristicas actuando
sobre los objetos.

e FEstructura y forma. En ella reconocen caracteristicas mas finas como
protuberancias, desniveles y variaciones en peso y tamafo.

e Relacion de las partes con el todo. En esta etapa es importante la
manipulacién de objetos tridimensionales de los cuales el nifio pueda remover
una parte y colocarla de nuevo.

e Representaciones graficas en dos dimensiones, lo cual significa que a través
del uso del tacto el nifio puede reconocer objetos o formas recorriendo con sus
dedos el contorno. Es importante sefialar que ésta es una tarea dificil ya que si
el nifio no ha manipulado el objeto real, es decir, tridimensional, sera muy dificil
que lo haga en dos dimensiones.

e Simbolos braille. El reconocimiento tactil de los simbolo braille es una tarea
muy compleja, ya que ademas del trabajo cognitivo que representa, es muy
importante que el nifio o joven pueda reconocer los caracteres para poder
interpretarlos. Se han identificado algunas habilidades previas a esta tarea
como el movimiento de la mano, la posicion y destreza de los dedos,
flexibilidad de la mufieca y el tacto fino.

3.5.2. El oido.

El medio ambiente esta frecuentemente saturado de sonidos emitidos por distintas
fuentes, sin embargo, no ponemos atencidn a todos ellos, sélo a los que nos interesan,
para lo que el desarrollo de la atencion o percepcion selectiva del sentido auditivo debe
convertirse un proceso conciente. De este modo, el oido es el medio principal de
aprendizaje para los ciegos, ya que les permitira desarrollar el lenguaje y aprender a
través de él (Barraga y Erin , 1992).

El desarrollo del sentido auditivo en nifios ciegos cuenta con 5 etapas, en las que
debe ponerse mucha atencion, ya que un ambientes saturado de sonidos provocara
que el nifio aprenda y repita sonidos o palabras que no tienen significado para él. Estas
etapas son:
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e Sonidos ambientales. En un primer momento, el bebé reacciona ante cualquier
sonido, sobre todo ante los mas fuertes. Pronto empieza a atender sonidos
especificos donde los ruidos de volumen alto son los mas atendidos, por lo cual
es importante estimular al nifio con mdsica y voz suave de los padres vy
personas que lo cuidan, infundiendo al mismo tiempo afecto y confort.

o Sonidos especificos. Esta etapa se caracteriza por la atencion silenciosa a un
sonido; el nifio busca la fuente que lo emite girando la cabeza en una direccion
y puede también intentar imitarlo. Al manipular los juguetes podra asociar
también que una accién de su mano sobre un objeto tiene una reaccion, como
el sonido. Estas conductas son muy importantes ya que, posteriormente
permitiran que un nifo intente moverse hacia el objeto que escucha.

e Discriminaciéon de sonidos dentro de casa y fuera de ella. En esta etapa es
necesario que se nombren Ios objetos que emiten los diferentes sonidos, para
motivar al nifo al movimiento cuando empiece a caminar y, mas adelante, a
que pueda orientarse a través de los sonidos de los objetos de casa.

e Reconocimiento y asociacion del sonido. Una vez que con la ayuda de los
padres los nifios aprenden que los objetos que emiten sonidos tienen nombre,
entonces es importante que aprendan que su cuerpo, sus acciones, los sonidos
etc., también tienen uno, lo que estimula el desarrollo del lenguaje.

e Comprension e interpretacién de instrucciones verbales. Primero es necesario
que el nifio ponga atencién a lo que hace y como se llama su accidén para que
pueda responder a instrucciones sencillas como sentarse 0 comer, depués
lograra seguir instrucciones de 2 o 3 partes que ademas no estén relacionadas,
por ejemplo, dejar un juguete y después poner musica (Barraga y Erin , 1992).

4. Educacion de personas con discapacidad visual.

La educacion de personas con discapacidad se inicio en escuelas especializadas;
actuaimente también existen escuelas semiespecializadas y regulares a donde pueden
asistir. En cualquiera de estas alternativas se sugiere partir del desarrollo del individuo,
asi como de su funcionamiento organico, sus capacidades y su nivel de discapacidad
(Sanchez Escobedo, Canton y Sevilla, 1997).

Sanchez Escobedo, Cantén y Sevilla (1997) menciona que no existen muchos
estudios sobre los programas de educacién para personas con discapacidad visual,
pero que en los que existen, se resalta el interés en contenidos basicos y en desarrollo
de habilidades manuales para la vida cotidiana y de trabajo.

El aprendizaje de personas con discapacidad visual es mas lento comparado con
personas videntes de su misma edad, ya que en la escuela y en la vida cotidiana
predominan los estimulos visuales, por lo que tienen que compensar con informaciéon
auditiva, la cual es limitada, a lo que hay que afiadir que la lectura en sistema Braille
requiere mas tiempo, haciendo la adquisicion de informacién mas lenta (Sanchez
Escobedo, Canton y Sevilla, 1997).
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Para un nifio con discapacidad es importante aprender las mismas cosas que
aprende un nifio sin discapacidad, pero es necesario que las aprenda de formas
diferentes y tener la oportunidad de explorar y adquirir conocimientos y habilidades que
pueda aplicar, para lo cual es preciso modificar los materiales y actividades que
basicamente son visuales por otros en que sean utilizados los sentidos del tacto, gusto
y olfato (Abriscato, 2000).

Sin embargo, cabe mencionar que la integracion de personas con discapacidad
visual a la escuela secundaria y preparatoria regular es deficiente en la actualidad,
mientras que el acceso a la educacion superior es aun mas dificil (Sdnchez Escobedo,
Cantodn y Sevilla, 1997).

Finalmente, y para dar paso al siguiente apartado, desde el punto de vista educativo, la
Secretaria de Educacién Publica hace la siguiente distincion:

1) Ciegos son “aquellos que percibiendo o no luz, color y movimiento, no pueden
usar papel y lapiz para la comunicacion escrita”, y

2) Deébiles visuales a “quienes cuyos restos visuales les permiten usar papel y
lapiz para la comunicacion escrita” (Secretaria de Educacion Publica [SEP],
1985, p. 25).

4.1. La Secretaria de Educacion Publica frente a la discapacidad.

Los inicios de la Educacion especial en México son ubicados en la segunda mitad del
siglo XIX con la creacion de escuelas para sordos y ciegos. En 1915 se fund6 en
Guanajuato la primera escuela para personas con discapacidad intelectual.
Posteriormente, con el apoyo de instituciones como la Universidad Autonoma de
Meéxico, la Escuela de Orientacién para Varones y Nifias y la Oficina de Coordinacion
de Educacion Especial, estos servicios se diversificaron hacia otras discapacidades
(SEP, 1985).

A finales de la década de los setenta, fue creada la Direccion General de
Educacion Especial con la finalidad de organizar el Sistema Federal de Educaciéon
especial y la formacion de profesores especialistas. A partir de entonces, este servicio
se brindé a personas con discapacidad intelectual, auditiva y de lenguaje, motora vy
visual en Centros de Intervencion Temprana, Escuelas de Educacién Especial, Centros
de Rehabilitacion y Educacion Especial y Centros de Capacitacion de Educacion
Especial (SEP, 1985).

Como consecuencia del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica, la reforma al Articulo 3° Constitucional y la promulgacién de la Ley
General de Educacion en 1992, comenzé un proceso de reorganizacion de los servicios
brindados por la Direccion General de Educacion Especial en tres sentidos:
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1. El cambio de un Modelo de atencidon clinico-terapéutico a uno de atencion
educativa, como resultado de la adopcién del concepto de necesidades
educativas especiales.

2. La promocién de la integracidbn educativa en diversas modalidades, por
ejemplo, la integracién escolar o la integracion al curriculo.

3. La reorganizacion de los servicios de educacion especial que hasta ese
momento existian (Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion
Especial y de la Integracién Educativa, 2002).

Esta reestructuracion de servicios consistio en lo siguiente:

a. Los servicios escolarizados se convirtieron en Centros de Atencidon Multiple
(CAM), los cuales adoptaron los planes de estudio de los diferentes niveles de
educacion basica y debian atender a alumnos con cualquier discapacidad
agrupandolos por edad y no por discapacidad. Al mismo tiempo, los Centros de
Capacitacion de Educacion Especial funcionarian con los programas de los
Centros de Capacitacion para el Trabajo Industrial.

b. Formaciéon de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular
(USAER) para la promocion de la integracion a las escuelas regulares de
alumnos con necesidades educativas especiales en lugar de las unidades que
atendian grupos integrados, los centros psicopedagogicos y las unidades que
atendian a nifios sobresalientes. Los Centros de Atencion Psicopedagogica de
Educaciéon Preescolar atiende a preescolares con necesidades educativas
especiales (Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y
de la Integracién Educativa, 2002).

En el pais existen 1,292 Centros de atencion Multiple y atienden a 101,491 alumnos. De
acuerdo a los registros de la SEP, en el Distrito Federal se encuentran 109 CAM, 305
USAER, 30 CAPEP y 7 escuelas particulares, aunque de estas tltimas existen mas que
no forman parte de los registros de la SEP (SEP, 2003).

La Secretaria de Educacion Publica define a los alumnos con necesidades
educativas especiales (NEE) como “aquellos que, en relacion con sus comparieros de
grupo, tienen dificultades para desarrollar el aprendizaje de los contenidos asignados
en el curriculo, requiriendo que se incorporen a su proceso educativo mayores recursos
y/o recursos diferentes para que logre los fines y objetivos educativos” (Programa
Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracion Educativa,
2002, p. 13).

Comenzé a utilizarse el término NEE para hacer referencia a los alumnos que,
con o sin discapacidad, necesitaban de apoyos diferentes para aprender. Este cambio
fue de gran importancia ya que implicaba que la causa del problema no sélo estaba en
el nifo, sino también en otros elementos, como:

- Profesionales.
- Materiales.
- Arquitectdnicos.
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-> Curriculares (Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y
de la Integracion Educativa, 2002).

De este modo, los factores por los que, segun la SEP (Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracién Educativa, 2002), un
alumno presenta NEE son los siguientes:

o Sociales
o Escolares
o Individuales

Asi, las estrategias utiles para satisfacer las necesidades educativas especiales son
llamadas adaptaciones curriculares, las cuales implican la toma de decisiones sobre
queé y como ensenar, como organizar los contenidos y cuando y como evaluar. Estas
adaptaciones se efectuan en los distintos componentes del curriculo basico: objetivos,
contenidos, actividades, estrategias, materiales y evaluaciones (Lozano y Garcia,
1999).

Las adaptaciones curriculares pueden ser no significativas cuando no afectan las
ensefanzas basicas del curriculo disefnado para todos los estudiantes de un ciclo
escolar o aula; o significativas cuando implican cambios sustanciales del curriculo
basico, ya que pueden involucrar eliminacién o modificacion de objetivos, contenidos,
evaluaciones, etc (Gonzales Manjon, 1993, como se cita en Lozano y Garcia, 1999).

LLas adaptaciones al curriculum pueden realizarse sobre (Lozano y Garcia, 1999):

» Los elementos de acceso al curriculum, en relacién a:

- Elementos personales, es decir a la distribucidon de tiempo y espacio para la
colaboracién o trabajo con el alumno por parte de profesores de apoyo o
especialistas, familia y entorno social.

- Elementos materiales, para facilitar condiciones fisico-ambientales, recursos
didacticos y mobiliario a las necesidades de los alumnos.

- Adaptaciones de la comunicacion, cuando se usan medios alternativos o
complementarios para facilitar la comunicacion (Gonzales Manjon, 2002).

» Los elementos basicos del curriculum, en relacion a:
- Adaptaciones a los procedimientos e instrumentos de evaluacion.
- Adaptaciones sobre como ensefar al adecuar las estrategias de acceso a
los objetivos y contenidos.
- Adaptaciones en el qué y cuando ensefar, al introducir, temporalizar y/o
eliminar objetivos y contenidos (Gonzales Manj6én, 2002).

Por otra parte, pueden distinguirse tres niveles de adaptaciones curriculares (Lozano y
Garcia, 1999):
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% De centro: son adaptaciones muy generales que, sin embargo, favorecen la
atencion individual en el aula. Consisten en adecuaciones que atiendan a la
diversidad de los alurnos de la institucion educativa.

% De aula: las cuales son tareas del profesor de grupo o de especialistas que lo
apoyen. Blanco (1990, como se cita en Lozano y Garcia, 1999) las defines
como “..la accion educativa a sequir con el grupo concreto de alumnos: ;qué
van a aprender? (objetivos y contenidos), ;como les vamos a ensefar a
aprender? (metodologia), ;qué actividades vamos a poner en marca para
consequir nuestras intenciones?,;qué recursos personales y materiales son
necesarios?, ;cual va a ser el proceso de evaluacion y como se van a
organizar las situaciones de ensefianza aprendizaje?” (p. 37).

% Individualizadas: se realizan cuando un alumno o grupo de alumnos necesitan
adaptaciones de la ayuda pedagégica. En palabras de Vidal (1993, como se
cita en Lozano y Garcla, 1999) son “el conjunto de medidas destinadas a
satisfacer las necesidades educativas de un alumno que contintan siendo
especiales tras haber flexibilizado convenientemente la planificacion de centro
y de aula. Una respuesta especificamente dirigida a un alumno que combina
tanto su participacion en los contextos y experiencias educativas ordinarias
como ciertas medidas individuales” (p. 41).

Finalmente, en nuestro pais se han llevado a cabo diversos intentos por conocer la cifra
exacta de personas con discapacidad, asi, por ejemplo, en 1995 se realiz6 el Primer
Registro de Menores con Discapacidad, cuyos resultados muestran la existencia de 2
millones 700 mil nifios con discapacidad, de los cuales 2,121,000 recibian algin tipo de
servicio educativo. Sin embargo, este registro no es considerado del todo confiable
debido a que consistié en enviar a los padres de familia y profesores cédulas que
debian llenar y en las cuales se indicaba la presencia o no de nifios con discapacidad.
Esto tuvo como consecuencia que un nifio fuera reportado mas de una vez o que a un
nifio se le indicara como discapacitado sin que lo fuera, a lo que debe afnadirse los
problemas ocasionados por el uso de terminologia técnica (Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integraciéon Educativa, 2002)

Por otra parte, de acuerdo al ultimo Censo Nacional de Poblacién y Vivienda,
existen 191,541 personas de 4 a 14 afios de edad con discapacidad. Sin embargo, de
acuerdo al Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica (INEGI, 2000), en
el pais se atiende a 378,190 personas con discapacidad en escuelas de educacion
especial, es decir CAM y CAPEP. De éstas, 54,842 en escuelas con sostenimiento
federal y 323,348, con sostenimiento estatal (SEP, 2003).

La discrepancia entre estas cifras se debe a que los CAM y CAPEP atienden a
nifios con necesidades educativas especiales, concepto que incluye a nifios con
problemas de aprendizaje en lectura, escritura, matematicas y/o de conducta y que no
en todos los casos presentan discapacidad. Asi, las cifras muestran que de 525,232
personas atendidas por USAER, CAM y CAPEP so6lo 111,730 tienen alguna
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discapacidad (Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la
Integracion Educativa, 2002)

De acuerdo a la SEP, de la poblacién atendida en sus escuelas de educacion
especial, 4.1% corresponde a personas con discapacidad visual (Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracion Educativa, 2002). Asi,
retomando las estimaciones de la Organizacién Mundial de la Salud, puede concluirse
que es una discapacidad de baja incidencia comparada con otras como la intelectual o
motora.

5. Los museos y las discapacidades.

La realidad sobre el acceso de las personas con discapacidad visual a los museos vy,
por tanto, al arte y la cultura, no es muy alentadora. Se han llevado a cabo estudios,
como el de la Royal National Institute for the Blind en 1988, que muestra que solo 46%
de los museos cuentan en promedio con 10 objetos que pueden ser tocados. Sin
embargo, esta propiedad de las exhibiciones no es suficiente para llegar de manera
efectiva a las personas invidentes, ya que es importante que cuenten con materiales o
tecnologia adecuada como el braille, macrotipos o sistemas de audio (Simon,19398).

Otros estudios se han dedicado a indicar los materiales y tecnologias mas
adecuadas, ya que transcribir textualmente una cédula al braille no significa que sea
efectiva. Sin embargo, es importante sefalar la falta de estudios acerca de cémo
presentar los contenidos, cuales son los recursos y procesos psicolégicos a diferentes
edades y niveles educativos, recomendados para las personas ciegas (Simon, 1998).

En Estados Unidos se inici6 un fuerte movimiento social en defensa de los
derechos de las personas con discapacidad. Este movimiento dio como resultado la
Americans with Disabilities Act (ADA), en la cual se establecid, entre otras cosas, el
derecho de todas las personas con discapacidad a disfrutar de los bienes culturales,
cientificos, tecnologicos, educativos, etc., de este pais, lo que llevd a muchos museos a
realizar modificaciones arquitectbnicas para incorporar elevadores, rampas,
sefalizaciones, etc (Massman, 2001).

Las modificaciones fisicas son sélo una parte del esfuerzo que los museos deben
realizar para que una persona con cualquier discapacidad se sienta bienvenida y
motivada a participar, preguntar y aprender, pero una parte muy importante -y la mas
dificil de llevar a cabo- es superar los obstaculos intelectuales y actitudinales con los
que se enfrentan estas personas. Para lograrlo, es vital capacitar al personal del museo
en como atender las diferentes discapacidades, estilos de aprendizaje, asi como
modificar cualquier actitud de rechazo o menosprecio hacia los discapacitados. Un
ejemplo es el que realiza la Asociacién de Centros de Ciencia y Tecnologia (ASTC,
siglas en inglés), la cual ha desarrollado en Estados Unidos cursos, conferencias y
grupos de trabajo dirigidos a cubrir todas estas necesidades (Massman, 2001).
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La Association of Science and Technology Centers (ASTC, 2005a, parr.4)
sugiere algunos pasos a seguir para lograr que un museo sea accesible a todas las
personas, en los cuales asigna mucho valor a la compatibilidad entre las necesidades y
capacidades del museo con las necesidades e intereses de los visitantes. Los puntos
que propone son:

1.

2.

o s

—‘<°.°°.\‘.°’

Conocer las leyes sobre los derechos de las personas con discapacidad y las
que sefialan las obligaciones de las instituciones para atenderlas.

Establecer relaciones con personas con discapacidad que hayan sido asesores
en este tipo de procesos.

Consultar con organizaciones especiaiizadas en atender a personas con
discapacidad.

Conocer los servicios que otros museos ofrecen a personas con discapacidad.
Hacer una revisidon exhaustiva de las instalaciones y exhibiciones del museo
para sefialar las posibles modificaciones.

Establecer un plan de acciones a seguir para hacer accesible el museo.
Identificar los medios que pueden utilizarse inmediatamente.

Iniciar con las modificaciones mas importantes y de menor costo.

Buscar el apoyo econdrnico de diferentes instituciones.

O Promover entre las personas con y sin discapacidad, asi como en las

instituciones que trabajan con ellas, los servicios que se ofrecen.

La ASTC usa una lista de accesibilidad desarrollada por la Adaptive Environments Inc.
(2005) dirigida a verificar los servicios que proporcionan las instituciones. De forma

general,

1)

2)

3)

4)

esta lista incluye 4 aspectos:

Movilidad, 10 que significa que el camino debe ser firme, no tener escaleras y
ser suficientemente amplio (que quepa una silla de ruedas), sin protuberancias
0, en su defecto, que puedan ser detectadas por una persona con discapacidad
visual, debe incluir rarnpas con la inclinacion adecuada y barandales. En este
apartado también se indica la amplitud de las puertas y de los lugares de
estacionamiento para estas personas.

Acceso a bienes y servicios, para lo cual la entrada disefada para personas
con discapacidad debe conducir a un elevador, recibidor o a la entrada
principal. Ademas, verificar la existencia de un elevador especial para personas
con silla de ruedas, rampas, escaleras seguras, sillas, mesas y espacios
amplios.

Accesibilidad a los sanitarios, verificar si existe un sanitario unisex para
personas con discapacidad y, de ser asi, evaluar su amplitud y la altura de los
muebles de baiio.

Accesos adicionales, que incluye bebederos y teléfonos (altura, amplitud y
teléfonos para personas invidentes).

Esta lista, ademas de verificar la existencia de servicios para personas con
discapacidad y evaluar sus medidas, sefiala la importancia de incluir sefialamientos
especiales, por ejemplo en braille.
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El Srnithsonian Museum de los Estados Unidos (2003), es uno de los que mas ha
trabajado en el desarrollo de exhibiciones accesibles a todas las personas. Ademas ha
creado la siguiente guia para disefiarlas:

1. El contenido de las exhibiciones debe estar dirigido a diferentes niveles
intelectuales y canales sensoriales, asi como estar relacionado con las
experiencias de las personas con discapacidad.

2. Los equipos y materiales deben ser seguros, visualmente claros y dar la
oportunidad de tocarlos. De no ser asi, deben incluir una grabacién que lo
describa.

3. Las cédulas deben estar bien iluminadas y presentar la opcion en braille o una
grabacién con su contenido.

4. Los audiovisuales deben incluir subtitulos; las instrucciones de uso de
cualquier equipo deben ser accesibles a todos (lo que involucra cédulas en
braille o grabaciones); los equipos tiene que estar localizados en un area
segura y a una altura adecuada para personas en silla de ruedas.

5. Debe existir un buen disefio de circulacién a través de la exhibicidon, asi como
estar bien iluminada.

6. Los colores y la iluminacion tienen que usarse para facilitar la lectura de
cédulas y la observacion y manipulacion de los equipos.

5.1. Los museos de la Ciudad de México y la discapacidad visual.

En los ultimos anos se ha puesto énfasis, por parte de algunos museos, en hacer las
modificaciones necesarias a los inmuebles y sus exposiciones para que las personas
con cualquier tipo de discapacidad asistan a conocerlas.

Estas modificaciones pueden ir desde remodelaciones arquitectonicas,
incorporacion de cédulas en braille, reproduccion de algunas obras para que puedan
ser tocadas, etc.

En algunos museos del Distrito Federal se puede encontrar que se estan
realizando estos esfuerzos para lograr que mas personas tengan acceso a lo que estos
museos pueden ofrecer.

Al realizar una investigacion en los museos de la Ciudad de México en el afo
2003, se encontré6 que muy pocos tienen la posibilidad de atender a personas con
discapacidad visual. Esta ayuda consiste basicamente en algunas cédulas en Braille y
piezas escultéricas que pueden ser tocadas. En otros casos se han planeado talleres
especiales para personas con discapacidad. Enseguida se presenta una tabla que
indica, para cada museo sefialado, los servicios que ofrece a PDVP (Tabla 1).



Tabla 1. Indica para cada museo el lipo de servicio que ofrece a PDVP.
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[ MUSEO

Replica de
piezas
(esculturas,
pinturas,
elc.) para
ser tocadas

Piezas
originales
que pueden
ser tocadas

Cédulas en
braille

Visitas
guiadas

Talleres

Grabaciones
auditivas

'Museo
MNacional de
Antropologla

| & Historia

Museo
Soumaya

Museo
Macional de
Arte

Museo de
San Carlos

Museo de
Historia
MNatural

FPapalote
Museo del
nino

Museo de la
Luz

Museo del
Templo
| Mayor

'Museo
MNacional de
| Arte

5.2. Universum y la atencion a personas con discapacidad.

Universum fue disefiado para estudiantes de nivel medio superior, sin embargo,
recientemente ha surgido el interés por recibir y atender a todas las personas,

incluyendo a aquellas con discapacidad.

Para conseguirlo, el personal del museo realizando un analisis de la estructura
de su edificio para llevar a cabo las modificaciones arquitecténicas necesarias para
facilitar el acceso. En este sentido, se ha hecho el cambio del elevador por uno mas

amplio, adecuado para personas con silla de ruedas.

En Mayo del 2002 se realizo el | Curso Introductorio de Atencion a Visitantes con
Discapacidad en los Museos de la Direccion General de Divulgacion de la Ciencia,
dirigido a los asistentes de jefe de las 13 salas tematicas y a dos anfitriones de cada
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una. El curso consisti6 en una presentacion muy breve sobre las diferentes
discapacidades y en la propuesta de equipos para ser utilizados por personas con
alguna de ellas.

Posteriormente, en agosto y octubre del mismo afio, se llevé a cabo el curso
Lenguaje signado para la atencion de visitantes hipoacusticos, el cual tuvo como
objetivo proporcionar el vocabulario necesario para poder dar visitas guiadas a través
de las salas.

Al mismo tiempo, un estudiante de la Escuela Normal de Especializacién que
hacia su servicio social en el museo, realizé un analisis de los equipos para identificar
aquellos que podrian ser mas apropiados a las caracteristicas de las personas
hipoacusticas.

A finales del ano 2004, los anfitriones que ingresaron en el mes de octubre
recibieron un curso de 6 sesiones que abarco los siguientes temas: introduccion a la
discapacidad, discapacidad visual, intelectual, motriz, auditiva, elaboracion de
materiales didacticos y primeros auxilios. Recibieron platicas del personal del museo,
de la Direccién General de Servicios Médicos, de Aktiva, de la Escuela Nacional para
Ciegos y de la Facultad de Psicologia.

De acuerdo a la coordinadora de estas platicas en el Museo, hubo un gran
avance en relacion a este curso, ya que, a diferencia del anterior, que era opcional para
los anfitriones, éste Ultimo se hizo general y obligatorio.

Estos son ejemplos del interés de Universum por atender a la diversidad de las
personas. Sin embargo, el nimero de anfitriories capacitados es pequefo y su
presencia puede no coincidir con las visitas de grupos de personas con alguna
discapacidad.

Universum recibe a estos grupos y les asigna una visita guiada en las salas
seleccionadas por el departamento de Atencion a Visitantes, que es el que organizé los
cursos mencionados arriba. Sin embargo, estos grupos suelen ser heterogéneos, es
decir, formados por personas (nifios, jovenes, adultos) con discapacidades diferentes
ya que provienen de los CAM lo cual genera situaciones dificiles segun testimonios de
anfitriones que han atendido a estos grupos

De acuerdo a los registros de visitas al museo Universum, fue posible contar con
el numero de instituciones que atienden a personas con discapacidad que asistieron en
el afo 2002. Es importante sefalar que no existe la especificacion del nimero de
personas por tipo de discapacidad, debido a que, en primer lugar, el formato de registro
no incluye este dato y, en segundo, porque la mayoria de las instituciones registradas
son CAM, que atienden alumnos con diferentes discapacidades. Por otro lado, los
visitantes con discapacidad que no van con un grupo o institucibn no son
contabilizadas.

En la tabla 2 se presentan las visitas recibidas por cada mes, contiene: la
institucion visitante, el nimero de alumnos vy si la institucion es publica o privada.
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Tabia 2. Presenta mes a mes las visitas a Universum de escuelas de educacion especial (federal o
particular) durante el afio 2002,

MES INSTITUCION | No. ALUMNOS TIPO DE NIVEL
INSTITUCION EDUCATIVO

ENERO Hospital 16 Federal Primaria
psiquiatrico
infantil
CAM 37 29 Federal (SEP) Primaria
CAM 93 41 Federal (SEP) Primaria
CAM 98 a Federal (SEP) Primaria

FEBRERO Colegio 28 Particular Primaria
Federman
CAM 81 40 Federal (SEP) Primaria
CAM 13 40 Federal (SEP) Primaria
CAM 17 200 Federal (SEP) Primaria
CAM 33 80O Federal (SEP) Primaria
CAM 4 59 Federal (SEFP) Primaria
CAM 103 7 | Federal (SEP) Primaria
CAM 18 80 Federal (SEP) Primaria
CAM 103 9 Federal (SEP) Primaria
CAM 10 40 Federal {SEP) Primaria
CAM 14 40 Federal (SEP) Primaria

MARZO Delegacion 30 Federal Heterogeneo
Coyoacan

ABRIL CAM 18 141 Federal (SEP) Preescolar
CAM 3 81 Federal (SEP) Primaria
CAM 35 100 Federal (SEP) Primaria
Escuela de 100 Federal (SEP) Primaria
atencion multiple

MAYO CAM 52 35 Federal (SEP) Primaria
CAM 15 50 Federal (SEP) Primaria
CAM 2 18 Federal (SEP) Primaria
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CAM 81 50 Federal (SEP) Preescolar
CAM 41 40 Federal (SEP) Primaria
JUNIO John London 45 Particular Heterogéneo
. Down
JULIO-AGOSTO |Atencion a la 12 Particular Primaria
diversidad
SEPTIEMEBRE Centro de 160 Faderal Bachillerato
Atencion Especial
- Nueva Luz
OCTUBRE »
NOVIEMBRE *
DICIEMBRE Centro de 35 Particular
Educacion
Especial
Centro de 34 | Particular
Educacion
| Especial .

" Sin registro de visilas,

En total, en el 2002 se encuentran registradas 30 visitas de escuelas de educacion
especial, que hacen un total de 1650 alumnos atendidos.

Finalmente, es irnportante sefalar que el 12 de junio de 2003, Gaceta UNAM
publico el Acuerdo por el que se establecen los Lineamientos para Atender Personas
con Capacidades Diferentes en las instalaciones de la UNAM. UNIVERSUM, al ser un
espacio perteneciente a esta institucion, ha sido llamado a realizar los trabajos
necesarios para cumplir con ellos.

De forma resumida, estos lineamientos establecen como objetivos la no
discriminacion, que las personas con discapacidad gocen en igualdad de circunstancias
de los servicios que ofrece la Universidad, garantizar el libre acceso a todas las
instalaciones universitarias, y fomentar |a cultura de integracion social de estas
personas, Con lo anterior, se espera un aumento de la calidad de vida de las personas
con discapacidad dentro de los recintos universitarios..

En cuanto a las acciones a sequir para lograr los objetivos, podemos encontrar:
eliminar las barreras fisicas de acceso; incorporacion al sistema educativo; llevar a cabo
investigaciébn sobre la prevencion, fratamiento y rehabilitacion de las diferentes
discapacidades; integracion a las actividades y servicios que la UNAM ofrece; y difusion
de todas estas acciones.

Por otro lado, en una serie de entrevistas realizadas a profesores de 5 escuelas
de las mostradas en la tabla anterior, en las cuales se les preguntd sobre sus
experiencias en los museos que han visitado y las necesidades de sus grupos, resaltan
las observaciones sobre la falta de personal capacitado para atender a personas con
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discapacidad, ya que aunque existe la disposicion para hacerlo, los anfitriones no saben
cémo dirigirse a un grupo especial ni cébmo adaptar sus explicaciones, por ello sugieren
a los museos que capaciten al personal. Es importante seflalar que sus visitas a
museos dependen de que en ellos existan exhibiciones que apoyen la ensefianza de
algun tema escolar.

En una entrevista realizada a 25 alumnos de la Escuela Nacional para Ciegos, se
recogio la siguiente informacion: en promedio, han pasado un afio estudiando en esta
escuela y han visitado dos museos en salidas escolares, entre los que se encuentran el
Museo de la luz, Palacio del Arzobispado, el Papalote Museo del Nifio, Dolores Olmedo
y Universum.

Respecto a sus experiencias en ellos, mencionan que prefieren aquellos en los
que puedan tocar objetos, como Universum o el Museo de la Luz, ya que en los de arte
no les permiten hacerlo y la visita se limita a escuchar explicaciones sobre las obras
que exhiben.

También sefialan que para ellos es muy importante tocar los objetos que se
encuentran en los museos, ya que de otra manera no logran dichos objetos (en los
casos de ciegos adquiridos, mencionan que aunque los hayan visto alguna vez, es
importante que puedan reconaocerlos con el tacto, porque no tenian la experiencia tactil
antes de perder la vista). Asi, por ejemplo, Universum es el museo que mas les ha
gustado por la oportunidad que se les dio de tocar huesos de ballenas.

Finalmente, indican que prefieren ir a museos en las visitas grupales organizadas
por la escuela, ya que individualmente, con amigos o familiares, el personal que labora
en los museos no les da la misma posibilidad de tocar las exhibiciones.

6. Caracteristicas del material didactico para personas con
discapacidad visual profunda.

Considerando la informacion de este capitulo, puede concluirse que las personas con
discapacidad visual pueden aprender muchas cosas tal como lo hace una persona sin
discapacidad. Esta posibilidad depende de la estimulacion que reciben, de las
caracteristicas personales, de la relacion con los padres o tutores y también de apoyos
didacticos que son vitales para facilitar el proceso de ensefanza-aprendizaje. Estos
apoyos consisten en material didactico disefiado o no especificamente para uso de
personas con discapacidad visual. El material especial esta construido considerando las
capacidades de los invidentes, mientras que el material que no lo es, debe poseer
algunas caracteristicas que los hagan 6ptimos para estas personas, como proporcionar
informacién a través de un canal sensorial diferente a la vision.

Soler (1999) ha sefialado las propiedades de los materiales Utiles y que facilitan
el proceso de ensefianza-aprendizaje, enfocandose principalmente en los tactiles y
auditivos que a continuacién se mencionan.
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En el caso de la percepcidn tactil, el material debe:

Ser, siempre que se pueda, natural (piedras, hojas, animales, etc.).

Tener diferentes formas, texturas, tamafos, pesos, volumenes, durezas.

Estar dividido en piezas que puedan ponerse y quitarse.

Ser tridimensional, como los modelos desmontables para percibir las formas.
De tamario natural cuando se usen modelos tridimensionales.

Tener graduaciones o marcas cuando se trate de material para medir o de
laboratorio.

Cuando se trate de laminas en relieve:

- No estar saturadas de informacién.

- No tener diferencias de tamafio poco perceptibles.
- No tener planos superpuestos ni semicubiertos.

- Deben resaltar las formas tipicas del objeto.

- Deben diferenciar tamafios y formas con texturas.
- Deben reflejar la tercera dimensién.

El material auditivo debe tener las siguientes caracteristicas:

Realismo sonoro, es decir, reflejar el ambiente o sonido natural.

Cinética sonora: movimiento real (avién en movimiento), reflejos sonoros (eco),
amplitud de campo ( resonancia del trueno).

Claridad.

Buen volumen.

Lenguaje detallado y muy descriptivo con buena pronunciacion.

Finalmente, Lozano y Garcia (1999) también menciona las caracteristica de los
materiales y espacios Utiles para personas con discapacidad visual:

A T

!

El material debe tener relieve.

Espacios amplios para moverse y poder explorar el material.

Existencia de rétulos en braille.

Material no sélo tactil, sino multisensorial en tercera dimensién.

Material muy parecido a los objetos reales.

En la posicién mas facil de cornprender.

Que permitan la generalizacion a otros objetos similares.

El movimiento en los materiales es recomendable para usuarios mayores a los
5 afos de edad.

Aumentar el grado de complejidad de los modelos en relieve con la edad.

Conclusiones del capitulo:

La evolucion de la atencion a las personas con discapacidad ha tenido como
consecuencia la distincion de los obstaculos que han de vencerse para ejercer o
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defender sus derechos. Es una impresién general que las barreras arquitectonicas son
las mas faciles de vencer. Las leyes formuladas o modificadas relacionadas con la
integracion de las personas con discapacidad se enfrenta dia a dia con actitudes y
situaciones que no las favorecen. En México, este tipo de iniciativas se encuentran en
su etapa mas temprana de desarrollo, ya que no sabemos a ciencia cierta el numero de
personas con discapacidad que existen en nuestro pais y, por lo tanto, cualquier intento
de planear las acciones necesarias para cubrir no s6lo sus necesidades de educacion,
sino también de salud, recreacion, empleo, etc., seran, probablemente, insuficientes.

Sin embargo es necesario y vital realizar acciones con la intencién de solucionar
tales problemas. Por ejemplo, en cuanto a la ensefianza de las ciencias la literatura
sugiere materiales, actividades y estrategias adecuadas para personas con
discapacidad, entre las que se sugieren visitas a museos en donde tengan la
oportunidad de manipular el material de acuerdo a sus necesidades.
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CAPITULO 4:
PLANEACION DE LA ENSENANZA

1. Importancia de la planeacién de la ensefianza.

La planeacion de la ensefianza implica la toma de decisiones sobre diferentes aspectos
que sirven de guia en este proceso. Decidir qué, cdmo, donde, con qué y cuando
ensefar orienta a los profesores sobre los temas o contenidos relevantes que los
alumnos deben aprender.

El origen de la planificacion educativa puede ubicarse en 1957, cuando en la
segunda Conferencia Interamericana de Ministros de Educacion se tratd la importancia
de la planeacién para solucionar los problemas educativos que aquejaban a los paises
latinoamericanos. Al afio siguiente se llevo a cabo un seminario sobre el mismo, lo que
sirvi6 como referencia para establecer, en 1962, en varios paises de América Latina,
incluido México, servicios de planificacién educativa (Ander-Egg, 1996).

Durante esta década la planificacion educativa estuvo en manos de economistas,
quienes la consideraban el instrumento adecuado para fomentar el desarrollo
econdmico, social y cultural al establecer metas y objetivos dirigidos a estos aspectos.
Tal forma de abordar la planeaciéon educativa dio como resultado la aparicion de
diversos metodos; por ejemplo, el método de la prevision de las necesidades de mano
de obra, el de la relacion educacion-rendimiento y el de evaluacion de recursos
humanos (Ander-Egg, 1996).

Sin embargo, empezaron a surgir otros enfoques que abordaron la planificaciéon
educativa, entre los que pueden sefialarse los siguientes:

- Administrativos que dan importancia a la mejora de la administracién vy
funcionamiento de los sistemas educativos.

- Sociolégicos, los cuales consideran a la educacidn como un medio de
movilidad social y con la cual podrian solucionarse los problemas sociales.

- Pedagdgicos, es decir, enfatizan en la importancia de decidir qué ensefar,
cdmo mejorar la ensefianza y como evaluar los sistemas educativos.

- Interdisciplinarios los que toman aspectos de los enfoques arriba sefialados y
considera la evolucion de la educacién a partir de los cambios sociales y
econdmicos (Ander-Egg, 1996).

De esta forma también puede identificarse un enfoque psicolégico que pretende dar
prescripciones sobre qué y como ensefiar, como organizar lo que se va a ensefiar y
como evaluar a partir de saber cuales son las caracteristicas de quien va a aprender.
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Dentro de este enfoque se pueden identificar dos perspectivas que han sido muy
importantes, pues han proporcionado indicaciones sobre como debe ser el proceso de
enseflanza y, por lo tanto, la planificacion de la misma. Se trata del paradigma
conductista y del cognitivo.

Los investigadores conductistas dan prioridad a la adquisicion de conductas
observables y medibles que sirvan como indicadores de aprendizaje; con técnicas
derivadas de esta corriente, un profesor debe definir sus objetivos en términos de tales
conductas; asimismo, tanto el contenido como las actividades de un programa
educativo deben estar enfocados a lograr que el alumno logre las conductas
establecidas como parametros de aprendizaje. Todos estos elementos se organizan
jerarquicamente partiendo de los mas simples o sencillos para alcanzar los mas
complejos. En este paradigma, el alumno es considerado un ser pasivo que solo recibe
y replica informacion (Posner, 1998).

El paradigma cognitivo considera las caracteristicas de los aprendices como el
punto de partida para planear la ensefianza. El alumno es, entonces, un ser activo y
responsable de la construccidon de su conocimiento, por lo que los objetivos, los
contenidos y las actividades deben considerar las ideas previas del alumno para facilitar
el aprendizaje a través de tareas que le permitan incorporar nueva informacién a su
estructura cognitiva formada por conceptos que se relacionan entre si. De esta manera,
con el surgimiento de este paradigma surgieron un nuevo interés en aspectos como el
aprendizaje significativo, las ideas previas, la motivacién, etc (Posner, 1998).

A continuacion, se presentan los aspectos que deben ser tomados en cuenta
para planear la ensefianza a partir de las sugerencias que la teoria cognitiva hace al
respecto.

2. Intenciones, metas y objetivos.

La enunciacién de finalidades, metas y objetivos esta determinada por las habilidades
que se desea que los estudiantes logren. Asi, por ejemplo, como se menciono en el
capitulo 1, pueden distinguirse dos finalidades generales de la educacion. Por un lado,
la funcion formativa se refiere a proporcionar los conocimientos minimos que forman
parte de la cultura y que facilitan actuar en la cotidianeidad, rnientras que, por el otro, la
funcion de seleccion consiste en preparar y elegir a aquellos individuos con las
capacidades necesarias para ingresar a niveles de educacion mas avanzados, como lo
es la universidad.

Broudy (1971, como se cita en Posner 1998, p. 76) menciona que los fines
‘describen los resultados de vida esperados con base en algun esquema de valores
seleccionado conciente o inconcientemente”, por lo que, dependiendo del concepto de
educacion que se adopte, se elegiran los fines coherentes con ella, los cuales, segun
Gbémez (1985, como se cita en Sarramona, 1991) tienen cuatro funciones:
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Referencial, ya que sirven para guiar la practica educativa.

Organizadora, debido a que los contenidos, estrategias, etc., se seleccionan y
organizan de acuerdo a ellos.

3. Integradora, puesto que le da sentido de totalidad al proceso educativo.

4. Prospectiva, ya que sirve para plantear reglas y planear acciones.

N —

En cuanto a los tipos de fines de la educacion, diversos autores han sugerido algunas
clasificaciones, por ejemplo Fullat y Sarramona (1984, en Sarramona, 1991) presentan
una de tres niveles:

s Filosdfico, porque representa una interpretacion del mundo y de lo que el
hombre realiza en él.

m Social, porque situa al ser humano en un momento histérico-social particular en
el cual debe actuar.

m Personal, ya que se dirige al desarrollo de las capacidades de cada individuo.

Estos fines orientan la metodologia a seguir que los Estados, las instituciones
educativas y los profesores proponen y siguen en el proceso educativo. Sin embargo,
plantear de esta forma tan general los fines o intenciones de la educacioén no facilita su
concrecidn en el aula, por lo cual es importe buscar los medios que guien con mayor
precision el proceso educativo (Zabala, 2000).

Una forma de hacer los fines mas concretos consiste en formular metas
educativas; las cuales incluyen las caracteristicas que los estudiantes deben poseer al
terminar un proceso de ensefianza-aprendizaje; sin embargo, éstas no especifican los
aprendizajes especificos que han de realizarse (Posner, 1998).

Zabala (2000) indica que los objetivos son los medios a través de los cuales
pueden concretarse las intenciones y metas educativas. Estos indican las capacidades
que los alumnos deben desarrollar a través de la ensefianza, asi como los contenidos y
actividades que tienen que ser abordados para alcanzarios.

En este sentido, se han sefialado tres perspectivas utiles en la seleccién de
objetivos. La perspectiva progresista hace énfasis en conocer los intereses,
necesidades y caracteristicas de los alumnos. La esencialista considera importante
conocer la légica interna de las disciplinas. Finalmente, la sociol6égica busca relacionar
los objetivos con las necesidades y problematicas de la sociedad. Sin embargo,
también se ha indicado que por si solas ninguna de estas perspectivas proporciona
toda la informacién necesaria para seleccionar los objetivos (Tyler, 1949, como se cita
en Coll, 1991).

Del mismo modo, se han disefado diversas propuestas para la seleccién vy
elaboracion de objetivos, entre las que se observan la conductista , que sefiala que
éstos describen un conjunto de habilidades deseadas, organizadas jerarquicamente de
las mas basicas o sencillas a las mas complejas. Al mismo tiempo, tales objetivos
forman parte de un sistema educativo en que la ensefianza es igual para todos, por lo
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que no solo los objetivos, sino los contenidos, las actividades y evaluaciones se han
establecido de antemano sin dar posibilidad de modificacién, dando origen a sistemas
educativos cerrados (Coll, 1991; Posner, 1998). Un claro ejemplo de este tipo de
propuestas es la taxonomia de objetivos realizada por Bloom en 1956 (como se cita en
Santrock, 2001), la cual estima habilidades intelectuales evaluadas a través de
actividades en las que debe mostrarse una conducta observable y medible.

Sin embargo, esta perspectiva no considera las caracteristicas particulares de
cada grupo y de cada alumno, ni la forma de facilitar la construccion de aprendizajes
que les ayude a formarse una vision del mundo util para cada uno. Esto tuvo como
consecuencia el surgimiento del enfoque cognitivo, el cual tiene como fin dltimo el
desarrollo integral de los estudiantes, en el que la planificacién de la ensefianza es solo
una guia o referencia al proceso como tal, ya que contempla la posibilidad de hacer las
adaptaciones de objetivos, contenidos, actividades, estrategias y evaluaciones en
beneficio del aprendizaje de los alumnos. En este caso, los objetivos son enunciados
generales que permiten las modificaciones pertinentes (Coll, 1991).

Desde una perspectiva constructivista, los objetivos pueden referirse a los
resultados esperados, ya sean cognitivos y/o conductuales, a los contenidos (no sélo
declarativos, sino también procedimentales y actitudinales) y/o a las actividades,
siempre que muestren la coherencia entre tales elementos. Por ejemplo Coll (1991)
propone enunciarlos con base en habilidades cognitivas esperadas y contenidos de
ensefianza.

De este modo, al contrario de lo que propone el conductismo, el constructivismo
reconoce la importancia de los objetivos como guia en la actividad educativa, ya que sin
dejar de considerar los resultados deseados (en términos de informacion, habilidades y
actitudes), solo son orientaciones flexibles para los profesores y alumnos (Soler et al.,
1992).

3. Los contenidos escolares.

El analisis sobre las intenciones, metas y objetivos educativos lleva, como ya se sefald,
a preguntarse qué debe ensefarse en la escuela. Actualmente, la discusion a este
respecto ha dado como resultado el reconocimiento de diferentes tipos de contenidos,
asi como su inclusién en el curriculo.

El concepto de contenido escolar ha tenido diferentes significados dependiendo
de la postura sobre la ensefianza y el aprendizaje adoptada. En este sentido Sanjurjo
(19995), diferencian tres momentos en los que el significado de contenido escolar se ha
transformado.

En un primer momento, la escuela tradicional, con una visién reduccionista, hace
hincapié en la memorizaciéon de datos como nombres y fechas pertenecientes a las
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diferentes disciplinas cientificas, siendo éstos los contenidos importantes a ensefar y
aprender.

Por otro lado, la escuela renovadora diferencia otro tipo de contenidos como la
socializaciéon, la experimentacién, etc., sin restarle importancia a los hechos y
conceptos cientificos.

Finalmente, también se distingue la vision instrumentalista, que considera como
contenido escolar al desarrollo de habilidades instrumentales o relacionadas al
aprendizaje de procedimientos.

De este modo, los contenidos involucrados en un curriculo sirven también para
concretar la concepcion sobre el proceso educativo, desde el que considera la
educacion como un proceso en donde lo importante sea el aprendizaje memoristico,
hasta aquel en el que la meta final sea el desarrollo integral del estudiante (Garcia,
1994). Asi, los objetivos seran planteados en funcion de los aprendizajes que quieran
lograrse a través de los diferentes tipos de contenidos.

La visidn constructivista de la educacién, que concibe al hombre como un ser con
diferentes capacidades que deben ser potenciadas, plantea la distincion de tres tipos de
contenidos, asi como la necesidad de idear nuevas estrategias para ensefarlos y
aprenderlos, ya que cada uno implica procesos de aprendizaje diferentes (Crespo,
1996). Los contenidos pueden ser:

m Declarativos;
» Procedimentales; y
= Actitudinales (Zabala, 2000).

Los contenidos declarativos son factuales, conceptuales y de principios. Los primeros
son todos aquellos que se refieren a hechos concretos como nombres, fechas, lugares,
acontecimientos, etc. Se consideran aprendidos cuando el alumno puede repetirlos
textualmente. Los conceptos son caracteristicas que pueden abstraerse de un conjunto
de hechos u objetos, mientras que los principios son los que explican los carnbios de un
objeto o hecho en relacion a otros. Los conceptos y principios se aprenden cuando el
alumno los utiliza para interpretar y explicar un fenémeno, aunque existe la posibilidad
de profundizar cada vez mas en ellos (Crespo, 1996).

Las habilidades, destrezas, técnicas, estrategias y métodos son contenidos
procedimentales que, en general, son conjuntos de acciones secuenciadas y dirigidas a
un objetivo. Pueden usar en mayor o menor medida habilidades cognitivas y motoras,
pueden ser simples o complejos, asi como algoritmicos (las acciones siempre siguen el
mismo orden) o heuristicos (las acciones son adaptadas a la situacion especifica)
(Crespo, 1996).

Los contenidos actitudinales pueden ser de tres tipos: valores, actitudes vy
normas. Por valor se entiende a las ideas que guian los juicios sobre los
acontecimientos. Las actitudes son una manera relativamente estable en que una
persona actua y estan determinadas por sus valores. Las normas son reglas que
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pertenecen a un grupo social cuyos miembros deben seguir. Estos contenidos son
aprendidos cuando el alumno toma un postura con respecto a algo y actia en
concordancia con ésta (Crespo, 1996).

3.1. La enseianza de los contenidos declarativos, procedimentales vy
actitudinales.

A continuacion se describiran, a grandes rasgos, las caracteristicas que deben poseer
las secuencias cuyos objetivos sean la ensefianza de contenidos declarativos,
procedimentales y actitudinales.

Para la ensefianza de contenidos declarativos debe considerarse lo siguiente:
para los datos, hechos, nombres, situaciones deben incluirse ejercicios de repeticion
utilizando estrategias que organicen significativamente la informacion. En el caso de los
conceptos y principios son necesarias actividades en las que se expliciten los
conocimientos previos de los alumnos, que el contenido tenga estructura logica vy
psicol6gica adecuada al nivel del desarrollo de los alumnos (Zabala, 2000).

En el caso de los contenidos procedimentales, las actividades deben partir de
situaciones significativas y ltiles para los estudiantes, presentarse a través de modelos
que especifiquen cada etapa del procedimiento, que las actividades sean graduales, es
decir, vayan de lo mas simple a lo mas complejo, en las que se proporcione ayuda
retroalimentacién y trabajo independiente (Zabala, 2000).

Para finalizar, las actividades para la ensefianza de contenidos actitudinales
deben promover la participacion activa y comprometida de los estudiantes,
adaptandose a sus caracteristicas y necesidades, aprovechar los problemas que se
presentan en la realidad y modelar las actitudes deseadas (Zabala, 2000).

3.2. Aprendizaje de los contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.

Como se menciono antes, la distinciébn de estos tres tipos de contenido lleva a la
reflexion de que su aprendizaje implica procesos diferentes que deben identificarse, ya
que asi se facilitara la planeacion de la ensefianza, de tal forma que puedan alcanzarse
los objetivos deseados. A continuacion se explica como se realiza el aprendizaje de
estos contenidos (Beltran, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste,1987; Diaz-Barriga y
Hernandez, 2001; Zabala, 2000).

o Los contenidos declarativos implican dos procesos de aprendizaje diferentes;
por un lado, el aprendizaje de hechos como fechas, nombres, lugares o
acontecimientos requiere de actividades de repeticion, es decir, de aprendizaje
memoristico, mientras que el aprendizaje de conceptos y principios implica,
ademas de la memorizacién, su comprension para que puedan utilizarse en la
explicacion de fendomenos de forma adecuada.
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Tanto para los hechos como para los conceptos y principios, es importante
organizar y estructurar la informacién de manera que pueda relacionarse con
lo que el alumno ya sabe, es decir, que el alumno los incorpore en su

estructura cognitiva.

e Para los contenidos procedimentales es necesario que el alumno realice
repetidamente las acciones que los componen, al tiempo que reflexiona sobre
ellas para identificar sus aciertos y errores y pueda mejorar, asi como tener la
oportunidad de aplicarlos en diferentes situaciones y ambientes para que
conozca su utilidad.

Las etapas del aprendizaje de un procedimiento son: el alumno tiene que
conocer su utilidad, las condiciones de realizacion y las reglas de aplicacion;
después, llevar a cabo las acciones que forman el procedimiento con la ayuda
del profesor que lo corregird cuando sea necesario; posteriormente,
automatizara la realizacion y, finalmente, se convertira en un experto.

e Los contenidos actitudinales estan compuestos de elementos cognitivos,
afectivos y conductuales que deben ser atendidos para lograr su aprendizaje,
lo que genera un proceso lento en el que es importante la participacion de
personas significativas, experimentar situaciones nuevas e interesantes y la
utilizaciéon de diferentes medios como la radio, la televisién, etc.

Para finalizar este apartado, segan Sanjurjo (1995), los contenidos escolares pueden
presentarse en tres modalidades: como todo lo que puede conocerse, como
perteneciente a diferentes areas o disciplinas y como contenidos que necesitan ser
tratados con diferentes estrategias de ensefanza-aprendizaje. De esta forma, los
contenidos deben organizarse haciendo referencia a tres intenciones:

1. A partir de la légica de la disciplina a la que pertenecen.

2. Seleccionar aquellos que faciliten la consecucion de los objetivos deseados.

3. Que sean interesantes y motivadores, adecuados a las caracteristicas
psicolégicas, fisicas y motivacionales de los estudiantes.

4. La organizacion de los contenidos.

Retomando los apartados anteriores, la seleccién y presentacion de los contenidos
escolares en un pais, una escuela o un salén de clases depende de los objetivos que
deseen alcanzarse y que estan formulados de acuerdo al valor que se le de a la
educacion (Stodolsky, 1991). Sin embargo, estos contenidos deben estar estructurados
de tal forma que faciliten el camino hacia las metas establecidas.

Durante mucho tiempo, los contenidos fueron organizados y presentados
considerando Unicamente la logica de la disciplina a la que pertenecian y sélo se
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incluian los contenidos declarativos que se esperaba que los alumnos aprendieran a
través de su memorizacion (Sanjurjo, 1995).

Actualmente, ademas de la diferenciacion de los tipos de contenidos y la forma
de aprenderse, también se ha hecho énfasis en considerar las caracteristicas de los
alumnos y las estrategias con las que puede mejorar su aprendizaje.

Existen diversos planteamientos acerca de como organizar los contenidos para
promover su aprendizaje. Estos dependen de lo que se cree que debe ensefarse. Por
ejemplo, Hernandez y Garcia (1995) sefalan que la organizacién de contenidos es un
proceso de andlisis, descomposicion de las materias en sus partes y eleccion de un hilo
conductor que las organice e integre, mientras que Gorii (1998) menciona que este
proceso consiste en formar un puente entre el conocimiento cientifico y el vulgar.

De esta forma, la organizacion de contenidos puede verse desde diferentes
aproximaciones, Gofii (1998) diferencia dos tipos: la logocéntrica, es decir, tomando
como punto de referencia el orden logico de cada disciplina, o la psicocéntrica,
buscando la organizacién que facilite el aprendizaje.

El andlisis de tareas es un ejemplo de la organizacion logocéntrica, ya que
considera que la secuencia de contenidos y objetivos tiene que partir de un analisis de
las habilidades involucradas en la ejecucion de una accién; es decir, deben
establecerse jerarquias de aprendizaje en donde el dominio de las habilidades mas
basicas y simples son requisito para poder aprender las mas complejas (Goii, 1998).

Al mismo tiernpo, propone una jerarquia de tipos de aprendizaje que distingue
ocho tipos de complejidad creciente en el siguiente orden: de sefales, por estimulo-
respuesta, de encadenamiento, de asociaciones verbales, discriminacién multiple, de
conceptos, de principios y de solucién de problemas (Goni, 1998).

De esta forma, la secuencia de aprendizaje se realiza en tres pasos:

1. Identificar la tarea.

2. ldentificar los pasos o0 acciones a seguir para efectuar esa tarea.

3. Organizar estos pasos en orden jerarquico del mas simple al mas complejo
(Coll, 1991).

A esta propuesta se le conoce como la teoria del aprendizaje acumulativo y defiende
que cualquier tipo de contenido puede analizarse de esta forma. Sin embargo, una de
las criticas mas fuertes a esta propuesta se basa en el hecho de que existen contenidos
para los cuales realizar un analisis de tareas resulta muy complicado, por ejemplo, los
actitudinales y los cognitivos (Gofii, 1998).

Por otro lado, en cuanto a la organizacion psicocéntrica, se han generado formas
de realizar secuencias de contenidos que afirman que no todos los alumnos aprenden
al mismo ritmo, del mismo modo y las mismas cosas, sino que distinguen los diferentes
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tipos de contenidos, dando como resultado el analisis de contenido (Sanchez Iniesta,
1999).

El analisis de contenido se apoya en la estructura interna de las disciplinas, en el
que deben sefalarse los conceptos que sirven de eje organizador, asi como los
diferentes tipos de relaciones entre ellos, con la finalidad de esquematizar su
organizacién e identificar, de acuerdo a las caracteristicas de los aprendices, como
optimizar su ensefianza. Para este fin, se han desarrollado diversas teorias, entre las
que se encuentran la del curriculum en espiral, la teoria del aprendizaje significativo y la
teoria de la elaboracién (Goni, 1998; Sanchez Iniesta, 1999).

La propuesta de Bruner de organizar los contenidos en un curriculum en espiral
consiste en ordenar el contenido mas basico de cada disciplina, profundizando en ellos
de acuerdo al desarrollo intelectual de los estudiantes a lo largo del proceso educativo.
También menciona la importancia de formar relaciones significativas entre el
conocimiento previo y el nuevo, para lo cual debe buscarse la mejor forma de facilitar el
aprendizaje Sin embargo, no explica claramente como hacer para lograr tal fin (Coll,
1991; Goni, 1998).

A continuacion se presentan las dos teorias que dan mas direccién acerca de
como realizar el proceso de secuenciacion de contenidos y qué condiciones son
necesarias para efectuarlo. Estas teorias consideran tanto la estructura interna de las
disciplinas como los procesos psicologicos del los aprendices.

Teoria de la asimilacion: el aprendizaje significativo de Ausubel.

Ausubel define al aprendizaje significativo como aquellos cambios producidos en la
estructura de conocimiento de las personas. Este tipo de aprendizaje es gradual, es
decir, dependiendo de la cantidad de conceptos que se integren a esta estructura y de
las relaciones que en ella se generen, serd el grado de significatividad que se logre
(Pozo, 1994).

De acuerdo a Ausubel, lo primero que debe considerarse son los objetivos, que
determinaran a su vez los contenidos necesarios para alcanzarlos y cuya organizacion
no debe basarse unicamente en la estructura I6gica disciplinar, sino también en las
caracteristicas de las personas que aprenden (Sanchez Iniesta, 1999). De esta forma
sefala tres condiciones que favoreceran el aprendizaje significativo:

A. El material o contenido a aprender debe poseer I6gica interna, es decir, tener
sentido o significado en si mismo, que las relaciones en su estructura no sean
arbitrarias para poder ser incorporadas a la estructura mental (Garcia Madruga,
1998).

Al mismo tiempo, el alumno debe conocer y comprender lo que va hacer, hacia
donde se va a dirigir, cudles son los objetivos y de qué manera podra
relacionarlos con otros aprendizajes o contenidos, asi como presentarle
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actividades interesantes ajustadas a sus capacidades y de las que conozca su
utilidad. (Sanchez Iniesta, 1999).

Los alumnos deben poseer ideas, concepciones o habilidades previas que
sirvan como inclusores del nuevo material (Garcia Madruga, 1998). Los
organizadores previos pueden ser Utiles para proporcionar a los aprendices
una vision inclusora general del material a aprender, al mismo tiempo que
indican los conocimientos que éstos deben recuperar de su estructura
cognoscitiva para relacionarlos con los nuevos (Goni, 1998).

Debe existir en el alumno una disposicién favorable hacia el aprendizaje, ya
que determinara sus ganas por aprender, para lo cual debe sentir que es capaz
de hacerlo a través de su esfuerzo y del apoyo del maestro (Garcia Madruga,

1998).

En la propuesta de Ausubel para elaborar secuencias de contenidos se distinguen dos
niveles: por un lado, la planeacién y organizacion de los contenidos y, por el otro, la
ensefianza (Sanchez Iniesta, 1999).

1.

Planificacion y organizacion de contenidos. Para Ausubel, tal organizacion
debe fundamentarse en la misma que tienen las disciplinas, resaltando el valor
de los contenidos conceptuales. El proceso de elaboracién es de dos fases
(Sanchez Iniesta, 1999):

e Seleccién de los contenidos analizando la organizacion de la disciplina a la
que pertenecen, asi como las caracteristicas psicolégicas de los aprendices.
De este modo, la seleccion se hara a partir de los contenidos mas generales
e inclusores y se desarrollara hacia los mas especificos. Para llevar a cabo
esta tarea, propone el disefio de mapas conceptuales que representan
estas relaciones jerarquicas entre los conceptos tal como, supone, se
encuentra organizada la estructura cognoscitiva de las personas (Goni,
1998).

e Organizacion jerarquica de los contenidos apoyada en dos principios:

— La diferenciacion progresiva; es decir, partir de los conceptos mas
generales hacia los mas especificos.

— La reconciliacion integradora, que significa incluir recapitulaciones para
establecer relaciones con los conceptos aprendidos y dar sentido de
integridad a todo lo ensenado (Garcia Madruga, 1998).

Planificacién y organizacion de la enserfianza, para lo que es necesario tomar
en cuenta la edad de los alumnos, la existencia de conocimientos previos sobre
el tema, formular objetivos generales y especificos, etc. Es importante sefialar
que todos estos factores pueden producir modificaciones en la organizacién de
contenidos realizada. En sintesis, consiste en concretar las actividades que el
profesor y el alumno deben realizar para lograr el aprendizaje.

Finalmente, puede observarse la importancia que Ausubel dio a los contenidos
declarativos para elaborar secuencias. Sin embargo, y como ya se ha mencionado, es
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importante darle lugar a los otros tipos de contenido que también sirven para formar
seres humanos [ntegros. De este modo, Sanchez Iniesta (1999) sefala la importancia
de tomar otros marcos teéricos para incluir otro tipo de contenidos.

La teorfa de la elaboracion de Reigeluth.

Esta teoria toma algunos elementos de otras teorias como la del aprendizaje
significativo, del aprendizaje acumulativo, del procesamiento de la informacion, del
curriculum en espiral y de los esquemas (Gofli, 1998; Sanchez Iniesta, 1999).

La teoria de la elaboracién consta de dos componentes: el estructural, con el que
se realiza el anélisis de contenido, y el de elaboracion, que prescribe cdmo organizar
los contenidos (Goni, 1998).

De manera general, el componente estructural indica una taxonomia de tipos de
contenidos, de relaciones entre ellos y de tipos de estructuras. Los contenidos los
categoriza en hechos, conceptos, procedimientos y principios (Gofii, 1998).

Las relaciones entre conceptos pueden ser de atributos, de supraordenacion,
subordinacion y coordinacion, de procedimientos (de orden o decision), de principios
(descriptivas o prescriptivas) y de requisitos de aprendizaje (los cuales sefalan qué es
lo que debe saber el aprendiz antes de abordar un determinado contenido) (Goii,
1998).

Finalmente, las estructuras de contenido pueden ser taxonomias, teorias o
modelos de procedimientos, listas y jerarquias de requisitos de aprendizaje (Goiii,
1998).

En cuanto a la secuencia de contenidos, que es llamada secuencia elaborativa,
su planteamiento principal consiste en ‘tomar en primer lugar un plano general de
aquello que se desea describir, para pasar posteriormente, en sucesivas
aproximaciones, a destacar con mas detalle algunos elementos de ese plano general,
formando asi sucesivos niveles de elaboracion mas complejos” (Sanchez Iniesta, 1999,
p. 54).

Segun Reigeluth (Sanchez Iniesta, 1999), la secuencia elaborativa debe comenzar
con un epitome inicial que es la vision general de los contenidos a tratar. Es decir, se
trata de los contenidos mas importantes, generales y sencillos a los que se incorporaran
los mas especificos, concretos o0 complejos. Este epitome debe apoyarse en los
conocimientos previos de los alumnos, sobre los cuales se construira el resto de la
secuencia. Sus caracteristicas son:

= Incluye el contenido mas representativo y fundamental, de tal manera que el
resto de los elementos sirva para profundizar mas en elios.

m Debe ser ensefiado a través de ejemplos practicos para hacerlo significativo.

= Puede ser conceptual, procedimental o actitudinal (Gofii, 1998).
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Para desarrollarlo es necesario seleccionar un tipo de contenido, hacer su analisis para
seleccionar los elementos mas importantes e incluir los mas importantes para explicarlo
(Gofii, 1998).

Esta secuencia tendra diferentes niveles de elaboracion que surgiran del
desarrollo, primero, del epitome inicial y, posteriormente, del nuevo epitome ampliado
que a su vez seguira siendo elaborado a niveles mas profundos (Sanchez Iniesta,
1999). Es decir, el nivel 1 incluye informacion mas detallada y profunda sobre los
elementos que aparecen en el epitome. El nivel 2 profundiza en los elementos del nivel
1, y asi sucesivamente. La profundidad de cada nivel dependera el conocimiento previo
y caracteristicas de los aprendices (Coll, 1991).

Al término del desarrollo de cada nivel de elaboracion, debe presentarse una
sintesis de la informacién ensefiada y un epitome ampliado; es decir, una sintesis que
explique las relaciones entre la nueva informacion y la presentada en niveles anteriores,
finalizando con un epitome terminal (Coll, 1991).

En este punto debe hacerse referencia a un concepto planteado por Vigotsky
llamado Zona de Desarrollo Préximo, cuya implicacion es que, en el desarrollo de la
secuencia, entre cada nivel de elaboracién no exista demasiada distancia, ya que los
aprendices no podran progresar en su aprendizaje, tampoco deben ser muy préximos
porque provocaria la falta de motivacién. Es decir, debe existir un distancia entre cada
nivel en la que con el apoyo del profesor se favorezca el aprendizaje (Arnaiz e lllan,
1999; Sanchez Iniesta, 1999).

Pueden seguirse dos criterios en la organizacién de los contenidos:

m Empezar por los contenidos mas faciles y terminar con los mas complejos.
» Iniciar con los mas generales y finalizando con los mas particulares (Sanchez
Iniesta, 1999).

Los pasos para el desarrollo de una secuencia elaborativa son los siguientes (Sanchez
Iniesta, 1999):

a. Elegir un tipo de contenido en torno al cual se organizara la secuencia. Esta
elecciéon no significa que no se aborden otros tipos de contenidos, ya que si
pueden ser incluidos y son considerados de soporte.

b. Seleccionar todos los contenidos a estudiar del mismo tipo que el contenido
organizador.

c. Seformula el epitome inicial.

d. Se distribuyen los contenidos seleccionados en los diferentes niveles de
elaboracion.

e. Al mismo tiempo, se integran y distribuyen los contenidos de soporte en los
riveles de elaboracion.

f. Se dividen la secuencia en ciclos, cursos, etc.
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Para finalizar, esta teoria hace algunas recomendaciones relacionadas a la ensefnanza.
Prescribe el uso de resimenes para facilitar el recuerdo; también de sintesis para hacer
explicitas las relaciones entre los diferentes contenidos y niveles y, por ultimo, incluir
analogias para relacionar el nuevo conocimiento con las cosas o conceptos que los

alumnos ya conocen.

Por su parte, Sanchez Iniesta (1999) propone, partiendo de la teoria del
aprendizaje significativo y de la elaboracién, los siguientes criterios para desarrollar
secuencias de contenidos:

1.
2.

w

XN O A

9.

Partir de los conocimientos previos de los estudiantes.

Analizar el contenido basandose en la organizacion légica de la disciplina a la
que pertenece.

Analizar el contenido considerando el desarrollo de las capacidades que
precisan los alumnos para realizar los aprendizajes.

Elegir un contenido organizador.

Considerar todos los tipos de contenido.

Crear ejes de contenidos, es decir, una estructura general de la secuencia.
Relacionar las diferentes disciplinas cientificas.

Organizar los contenidos siguiendo una progresion de dificultad en su
tratamiento.

Tratar ciclicamente los contenidos en los distintos niveles escolares.

10.Es conveniente que la secuencia adopte una estructura que sea facil de

modificar por el equipo docente.

Para concluir este apartado, Hernandez, Garcia y Rosales (1995) hacen la siguiente
clasificacion de organizaciones de contenidos identificando 5 categorias:

Por la transmision y comprension informativa. Las estructuras de este tipo
de organizacion quedan definidas por el énfasis en los objetivos relacionados
con la cantidad de informacion o su comprensién. Dentro de esta categoria se
distinguen dos tipos.

e Organizacién lineal descendente. La organizacion parte de lo mas general
hacia lo particular. Esta centrada en la estructura interna de las disciplinas y
es el maestro quien expone los contenidos. Es una organizacién
conveniente en los niveles mas altos de ensefianza.

e Organizacién reconductiva. En este caso el profesor también expone
informacion organizada como lo dicta la disciplina cientifica a la que
pertenece, la diferencia radica en que el profesor toma un hecho de interés
para los alumnos y lo relaciona con su exposicion. Su uso es apropiado en
los niveles inferiores del sistema educativo.

Por el enriquecimiento asociativo. Su objetivo es que el conocimiento
presentado pueda ser relacionado con mas informacion, formando mayores
asociaciones. Incluye tres tipos:
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e Organizacion expositiva ramificada. Parte de la logica disciplinar, pero
realiza asociaciones con otros tipos de contenidos, formando un eje
tematico.

e Organizacion radial via profesor. Parte de un centro de interés del que el
profesor deriva los contenidos a tratar.

o Organizacion radial via alumno. Se origina también en un centro de interés,
pero son los alumnos quienes sugieren los contenidos asociados.

1. Por la integracién y globalizacién de los contenidos. El objetivo es que el
alumno integre a su estructura cognitiva o que va aprendiendo; es decir, que
forme relaciones para integrar un todo. Tiene dos tipos:

e Organizacion de desarrollo espiral, consiste en revisar los mismos temas
con mayor profundidad en diferentes ciclos escolares, o sea, partir de lo
simple a lo complejo.

e Organizacién adelante-atras. Los contenidos son presentados de manera
lineal (hacia delante), pero continuamente se vinculan con los contenidos
antes revisados para integrarlos (hacia atras).

V. Por la elaboracion transformativa. Su finalidad es que el alumno pueda
aplicar la informacién presentada.

o Organizacion tedrico-practica. Es muy util en el aprendizaje de habilidades,
ya que el profesor presenta la informacion y después plantea algunos
problemas en los que debe aplicarse la teoria expuesta.

e Organizacion expositiva-elaborativa. En este caso, la informacion y algunas
situaciones problematicas son presentadas por el profesor mientras que los
alumnos buscan las soluciones interpretando la informacién presentada.

V. Elaboracién constructiva. Su objetivo es similar a los de elaboracion
transformativa, pero enfatiza el papel autbnomo del alumno.

e Organizacion concurrente. El maestro plantea un problema y los alumnos
deben plantear las soluciones. El maestro hace las aportaciones pertinentes
sobre dénde buscar, etc.

o Organizacion por descubrimiento. En este caso, el profesor plantea la
situacion problema y toda la responsabilidad de su solucién recae en el
alumno.

Para concluir, ademas de la explicitaciéon de intenciones, objetivos, contenidos y su
organizacion, en el proceso de ensefianza-aprendizaje es importante concretar el tipo
de actividades a seguir y las estrategias de ensefianza que las apoyan, cuyo objetivo es
favorecer el aprendizaje de los alumnos, que son tratados en los siguientes apartados.
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5. Actividades didacticas.

£€n la concrecion de la planeacién instruccional deben incluirse las actividades con las
cuales se trabajaran los diversos contenidos para alcanzar los objetivos propuestos. En
el presente apartado se aborda de manera general este aspecto de la enseflanza.

Para Herndndez, Gaicia y Rosales (1995), las actividades didacticas son “Un
conjunio de acciones llevadas a cabo por el profesor y/o alumno, constituyendo una
unidad bésica denlro del proceso didaclico... y tienen el valor instrumental de conseguir
los objetivos educalivos propuestos” (p. 132).

Sus caracteristicas son, segun Konnin (1980, en Hernandez, Garcia y Rosales, 1995).

« Se desarrollan en un tiempo y espacio definido.

« Utilizan recursos especificos.

« Describen la conducta a realizar.

« Existe interaccién entre los recursos y la conducta 2 realizar.

Para el disefo de actividades didacticas Yinger (1979, en Hernandez, Garcia y Rosales,
1995) seflala los siguientes elementos a considerar:

Indicar el espacio de realizaciéon.

Definir su estructura y secuencia.
Especificar su duracion.

Indicar tipo y nUmero de participantes.
Aclarar las condiciones de realizacion.
Especificar las acciones instruccionales.
g. Indicar contenidos y materiales.

~ep a0 op

Hernandez, Gaicia y Rosales (1995), presentan la siguiente taxonomia de actividades
didacticas, las cuales pueden ser bidireccionales (con interaccién entre alumno-
profesor) o unidireccionales (el alumno es un receptor y el maestro el expositor).
Incluyen la flecha (&) para indicar si son bidireccionales y la flecha (=) cuando son
unidireccionales.

Exponer ©captar.
Orientar=ejecutar.
Demostrar=practicar.
Planteareinvestigar.
Plantearo>debatir.
Comentar® comentar.
Asesorar® consultar.
Retroalimentar&®ejecutar.
Supervisare ejecutar.
Evaluar <ejecutar

I Lo L W e LW
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La eleccidon de las actividades dependera de los objetivos y los contenidos, asi como
del tiempo y los recurso didacticos disponibles. Sin embargo, quien planea la accion
educativa debe realizar un modelo orientado, mas que determinado, porque de este
modo se permite a los aprendices guiar su propio aprendizaje originando situaciones
nuevas y no previstas por el planificador. Asi que para disefar las actividades es
importante tomar en cuenta los siguientes criterios: deben ser coherentes con los fines,
metas, objetivos y contenidos seleccionados; en la medida de lo posible tienen que
estar relacionadas con los intereses y otras caracteristicas de los educandos; deben
permitir relacionar los nuevos conocimientos con los que ya poseen; y, finalmente,
deben favorecer el desarrollo de valores y actitudes de responsabilidad, solidaridad,
libertad, etc. (Ander-Egg, 1996).

De esta forma, Canal (1990, como se cita en Paniagua y Correa, 1996)
menciona que una actividad es valiosa si cumple las siguientes condiciones:

— Permite que los alumnos reflexionen sobre sus acciones.

- Los enfrenta a situaciones reales y sobre las que frecuentemente no
reflexionan.

— Permite realizar diversas tareas en contextos diferentes.

— Se relacionan con los intereses de los alumnos.

Por otro lado, se han planteado diversas clasificaciones de actividades de acuerdo al
criterio que enfatizan (Paniagua y Correa, 1996):

>» Por el momento en la programacion:
— Actividades dirigidas a la busqueda, reconocimiento, seleccion vy
formulacién de un problema.
— Dirigidas a relacionar los conocimientos previos y la nueva informacion.
— Actividades para concluir y compartir resultados o experiencias.
> Por su formulacion:
- Sugeridas. Formuladas en enunciados generales e incluyen contenidos
generales.
— Actividad-tipo. Son mas concretas, descriptivas y se dirigen a una cantidad
mas restringida de contenido.
» Por el proceso de aprendizaje:
— De apoyo, para los aprendices que requieran mas ayuda para alcanzar los
objetivos previstos.
— De desarrollo, para los educandos que una vez que han alcanzado los
objetivos establecidos puedan avanzar en la complejidad del aprendizaje.
— Comunes, es decir, para todos los aprendices.
» Ofros criterios:
— De motivacion, que buscan generar la atencién y la buena disposicion a
aprender. A estas actividades se les dedica un apartado mas adelante.
— De adquisicion, favorecen la asimilacion y acomodacion de la nueva
informacién.
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— De sintesis. Para recapitular la informacion y explicar las relaciones entre el
nuevo conocimiento y el previo.

De este modo, el disefio de las actividades estara basada en qué tipo de aprendizaje,
reflexion, etc., se quiere promover en los aprendices (Ander-Egg, 1996).

Por otra parte, los recursos didacticos son instrumentos mediadores en los que
se apoyan las actividades y los contenidos; pueden clasificarse de la siguiente forma
(Hernandez, 1984, como se cita en Hernandez, Garcia y Rosales, 1995):

e Fuente directa, como la realidad natural-social (museo, bosque); la realidad
escolar (laboratorios, salon de clases); realidad simulada (teatro).

e Fuente indirecta, como los significantes reproductivos (fotos, videos);
significantes analdgicos (ilustraciones); significantes convencionales (numeros,
palabras).

Las actividades con materiales de fuente directa son recomendables en los niveles
inferiores del sistema educativo, mientras que los de fuente indirecta en los grados mas
avanzados, ya que permiten dar mayor complejidad a la informacion (Hernandez,
Garcia y Rosales, 1995).

Finalmente, Dale (1964, como se cita en Hernandez, Garcia y Rosales, 1995)
propone una piramide que ordena los recursos didéacticos de los mas concretos a los
mas simbélicos de la siguiente forma: experiencias directas, experiencias simuladas,
dramatizaciones, demostraciones, excursiones, exposiciones, television, peliculas,
grabaciones, radio, ilustraciones, simbolos visuales y simbolos verbales.

6. Estrategias de ensefanza.

De acuerdo a la perspectiva constructivista, Diaz-Barriga y Hernandez (2001) definen la
enseflanza como “un proceso de ayuda que se va ajustando en funcién de cémo ocurre
el progreso en la actividad constructiva de los alumnos” (p. 140).

Es importante que en el proceso de ensefianza-aprendizaje se utilicen diferentes
estrategias de ensefianza que apoyen a las actividades y los materiales didacticos para
potenciar el aprendizaje de los alumnos y facilitar la significatividad en las relaciones de
los conocimientos previos y nuevos.

Segun Diaz-Barriga y Hernandez (2001), al elegir el tipo de estrategia a utilizar
deben considerarse 5 aspectos:

Las caracteristicas de los estudiantes.

Los tipos de contenido.

Las metas.

La retroalimentacion constante en el proceso de ensefiaza-aprendizaje.

Powh =
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5. De ser el caso, definir el contexto intersubjetivo producido por los alumnos hasta
ese momento.

Las estrategias pueden clasificarse con base en dos criterios (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2001):

= El momento de su uso y presentacion.

- Estrategias preinstruccionales, las cuales favorecen la activacion o
generacion de conocimientos previos para propiciar expectativas adecuadas
al informar al alumno sobre lo que va a estudiar.

- Las estrategias coinstruccionales son Utiles para captar la atencion, resaltar
informacion importante y generar conceptos, relaciones y organizacion de
los contenidos.

- Las eslrategias posinstruccionales se presentan al finalizar el proceso de
ensefianza ya que son herramientas que facilitan sintetizar e integrar la
informacion nueva.

= Por los procesos cognitivos que activan.

1) Estrategias para activar o generar conocimientos previos. Utiles para
identificar el conocimiento previo sobre un tema, el cual es considerado el
punto de partida y enganche de nuevos aprendizajes. Al mismo tiempo, son
estrategias para informar sobre los objetivos y asi generar expectativas
adecuadas. Son de uso preinstruccional. Entre éstas se encuentran:

a. Actividades que generan y activan conocimientos previos:

¢ Actividad focal introductoria, consiste en la presentacion de situaciones
novedosas o incongruentes con los conocimientos previos de los
alumnos, lo cual genera buena motivacion hacia el aprendizaje.
Favorecen la activacion de conocimientos previos al pedir hipétesis o
hacer preguntas sobre ésta.

¢ Discusién guiada. Se inicia con la introduccién general del tema,
formulando preguntas de las que el profesor rescata las respuestas mas
importante para hacer un resumen final.

¢ Actividad generadora de informacién previa. Consiste en introducir un
tema y organizar a los alumnos en pequefios grupos para que discutan
lo que conocen al respecto y, finalmente, compartir sus conclusiones con
el resto del grupo.

b. Objetivos o intenciones. Describen la actividades y los resultados
esperados al final de la ensefianza. Es importante compartirlos con los
estudiantes para que sepan qué estudiaran y hacia dénde se dirigen, lo
que genera expectativas adecuadas.
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2) Estrategias para orientar y guiar a los estudiantes sobre aspectos
relevantes de los contenidos de aprendizaje. Indican la informacion
importante y aquello que deben atender; son de uso coinstruccional.

a. Senfalizaciones. Son claves que sirven para marcar lo relevante y
también organizar contenidos. Se pueden utilizar en:

¢ Textos, en los que se incluyen palabras en mayusculas, cursivas y
negrillas para resaltar la informacion, asi como numeros, vifietas, titulos,
subtitulos, colores, etc.

¢ Discurso. En esta categoria pueden ser estrategias dirigidas a tres
objetivos:

— Para hacer explicitos los conocimientos de los alumnos. Se utilizan dos
estrategias: las preguntas (¢por qué?, ;cédmo?, etc.) y la obtencidon
mediante pistas (consiste en proporcionar pistas visuales o no verbales
de la respuesta correcta).

— Para responder a las intervenciones de los alumnos. Se hace mediante
la confirmacion, repeticion, reformulacién, elaboracion o, en su caso,
rechazo o indiferencia de las participaciones.

— Para describir experiencias compartidas con los alumnos. A traves de las
recapitulaciones literales o reconstructivas, que son resumenes de lo
mas importante que se ha dicho.

3) Estrategias para mejorar la codificacién de la informacion a aprender.
Sirven para enriquecer la nueva informacion a través de relaciones con
otros contenidos o contextos. Su uso es coinstruccional. Se incluyen:

a) llustraciones. Se utilizan para representar, describir, explicar, etc.,
objetos o0 procesos, y pueden ser descriptivas, expresivas,
construccionales, funcionales o algoritmicas.

b) Graficas, las cuales expresan relaciones numéricas entre variables.
Pueden ser légico-matematicas o de arreglo de datos.

c) Preguntas intercaladas. Las cuales se utilizan durante el proceso
instruccional para focalizar la atencion, usar conocimientos previos y
hacer inferencias. Se pueden clasificar en prepreguntas (se utilizan al
principio de la instruccién para focalizar la atencién) o pospreguntas
(para repasar, integrar o construir conocimiento). Pueden requerir
respuestas literales o de comprension. Se debe ofrecer retroalimentacion
correctiva, lo que puede funcionar para hacer evaluaciéon formativa del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

4) Estrategias para organizar la informacion nueva por aprender. Pueden
usarse en cualquier momento del proceso y favorecen el establecimiento de
relaciones entre la nueva informacion y mejorar su significatividad légica.

a) Resumen. Son presentaciones breves de la informacion mas importante
y pueden utilizarse al inicio, durante o al final de la ensefianza.
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b) Organizadores graficos. Son presentaciones graficas de la informacion
en donde se establecen sus relaciones y pueden utilizarse en cualquier
momento de la ensefianza. Pueden ser cuadros sinopticos, diagramas
de llaves, diagramas arbéreos y circulos de conceptos.

c) Mapas conceptuales, los cuales son también representaciones graficas
de conceptos organizados jerarquicamente constituidas por conceptos,
proposiciones y palabras de enlace.

d) Redes conceptuales, la diferencia con los mapas es que no siguen,
necesariamente, un orden jerarquico, sino una relacion de
encadenamiento o racimo.

e) La funcion de estas dos ultimas estrategias es facilitar la exposicion y
explicacién de conceptos y de sus relaciones con los conocimientos
previos.

5) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion. Se utilizan antes y durante el proceso instruccional. Son
Utiles para potenciar la cantidad y calidad de las relaciones entre
conocimientos previos y nuevos.

a) Organizadores previos. Se usan para dar contexto a la nueva
informacion y contienen conceptos de un nivel de inclusibn mayor a
aquellos que se van a ensenar. Pueden ser expositivos, cuando la
informacién a aprender es desconocida, o comparativos, cuando los
alumnos ya poseen algunas ideas. De este modo, promueven la
activacion de conocimientos previos y la formacién de enlaces entre las
ideas previas y las nuevas.

b) Analogias. Se usan para sefialar que algo es parecido a otra cosa. Se
buscan las similitudes entre la nueva informacion y algo que el
estudiante ya conoce. Una analogia debe incluir el nuevo concepto, el
gue ya se conoce, las semejanzas entre ellos, explicar en qué consisten
y los limites de la analogia. Sus funciones son: utilizar los conocimientos
previos a través de experiencias concretas que preparan a los alumnos
para otras mas abstractas y favorecer el aprendizaje significativo por
medio de la familiarizacién y concrecion.

Para concluir, es importante sefialar que en la ensefianza expositiva pueden incluirse
estas estrategias didacticas para facilitar el aprendizaje, pero también debe hacerse
hincapié en la necesidad de partir de los conocimientos previos de los estudiantes, en
organizar el contenido otorgando significatividad logica y psicolégica, y promover la
actividad constructiva de los estudiantes.

6.1. Estrategias motivacionales.

Estudiar la motivacién significa tratar de comprender los factores que hacen posible que
una persona desee o0 no alcanzar un objetivo. A este respecto se han creado diversas
teorias que tratan de explicar los elementos de la motivacion mas importantes para
alcanzar una meta. Por ejemplo, los psicélogos conductistas subrayan la importancia de
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los factores extrinsecos como los estimulos reforzantes o aversivos, mientras que los
cognitivos se inclinan mas por la motivacién intrinseca, es decir, la que favorece que el
sujeto trate de dar significado a sus conductas.

Soler et al. (1992) sefiala a la teoria del logro, la de la atribucion y del
aprendizaje social como aquellas que pueden orientar sobre cémo funciona la
motivaciéon de los alumnos, por lo que a continuacion son explicadas brevemente al
igual que sus implicaciones en la ensefianza.

La teoria del logro menciona que en todos los seres humanos existe, en diferente
medida, la necesidad de logro y de evitar el fracaso. Asi, los alumnos que estan
motivados hacia el logro prefieren las actividades con retos moderados, cuando se
enfrentan a situaciones mas dificiles pasan mucho tiempo tratando de resolverla antes
de dejarla y ante situaciones muy faciles disminuye su motivacion, por lo que prefieren
actividades que representen un reto moderado.

Los motivados hacia la evitacion del fracaso prefieren problemas muy féaciles,
baja su motivacion ante el fracaso y aumenta frente al éxito, por lo que en general
prefieren actividades, clases y profesores que nos les exijan mucho, y donde reciban
reforzamiento externo ante el éxito y que no se les exhiba si fracasan.

La teoria de la atribucion trata de identificar a qué atribuyen los estudiantes las
causas del éxito o fracaso, sefialando causas internas y externas, las cuales pueden
ser estables, inestables, controlables o incontrolables.

Teoria del aprendizaje social, es una teoria cognitiva-conductual que sefiala
como primer fuente de motivacién a los pensamientos basados en las experiencias
previas, con las cuales trata de predecir cuales seran las consecuencias de tal o cual
conducta.

La segunda fuente de motivacion son los objetivos, por lo que en la ensefanza
es importante lograr que los alumnos tomen como propios los objetivos propuestos por
el maestro a través de su explicacién clara y especifica y haciéndolos alcanzables en
un periodo mas o menos corto de tiempo.

De este modo Kelleer (1988, como se cita en Soler et al., 1992) agrupa los
posibles factores motivacionales que afectan la actividad de los alumnos en 4 grupos, y
para cada uno sugiere una serie de estrategias que a continuacién se indican.

- Primer grupo: la atencién. Significa lograr que los alumnos se fijen en lo que se
quiere ensefar y, al mismo tiempo, activar en los esquemas de conocimiento
aquella informacion en la que se anclara la nueva. Para este efecto pueden
utilizarse las preguntas que despierten curiosidad, los organizadores previos
que unan lo que el alumno ya sabe con lo nuevo en un grado 6ptimo, la
explicacién del tema o solucidon de dudas a través de ejemplos, anécdotas,
analogias, comparaciones y del descubrimiento en donde el mismo alumno
pueda resolver problemas planteados.
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- Segundo grupo: la utilidad. Es lograr que los alurnnos puedan percibir que el
conocimiento u objetivos que se les plantean pueden servir para resolver
problemas personales, instrumentales o culturales. Las estrategias utiles son la
adquisicion de resultados positivos en situaciones problema con un nivel
optimo de dificultad, la satisfaccion de las necesidades de poder, es decir,
permitir a los estudiantes ser autonomos, independientes y responsables de su
proceso de aprendizaje, la cooperaciéon y la satisfaccibn de necesidades
instrumentales; esto es cuando la tarea propuesta es un requisito para alcanzar
una meta mas grande.

- Tercer grupo: las expectativas de éxito. Fomentar en los alumnos sentimientos
de competencia y control de la situacion por medio de la obtencién de éxitos
continuados a través de actividades de complejidad adecuada, del
reforzamiento y de hacerles ver que su éxito se debid a su esfuerzo vy
capacidad, utilizar estrategias de ensefanza que clarifiquen la actividad a
realizar y el autocontrol de los avances, es decir, que reconozcan sus avances
y se esfuercen en lograr mas.

- Cuarto grupo: satisfaccion por los resultados, al recibir premios intrinsecos,
como darse cuenta de lo aprendido, y de los extrinsecos, como el refuerzo del
profesor o los compafieros, asi como mantener un contexto que no se perciba
como de evaluacion constante; incluye la retroalimentacién positiva o negativa
al terminar una actividad.

Finalmente, Tapia (2000) propone 5 principios para activar y mantener la motivacion de
los alumnos durante el proceso de ensefanza:

> Primero: Activacion del interés del alumno hacia la actividad presentando
informacibn nueva, sorprendente o0 incongruente con sus propios
conocimientos.

> Segundo: relacionando el conocimiento con ejemplos 0 experiencias
personales y explicar la utilidad del conocimiento propuesto.

> Tercero: favorecer la actividad cooperativa entre los alumnos.

> Cuarto: proponer para una actividad o tarea la posibilidad de abordarla de
diferentes formas.

> Quinto: orientar la motivacion de los alumnos hacia el proceso de realizacion
de una tarea mas que al resultado y hacia la busqueda de los medios para
resolver las dificultades e informar sobre el resultado obtenido.

» Sexto: enfatizar en la modificabilidad de la inteligencia, atribuir el éxito o
fracaso a causas internas, modificables y controlables, y conocer qué hace a
los alumnos sentirse mas 0 menos motivados.

» Séptimo: modelar y moldear los aprendizajes que se desea lograr en los
alumnos.

» Octavo, hacer que la evaluacion forme parte de todo el proceso, para que los
alumnos la reconozcan como una posibilidad de aprender y en la que no los
comparen con otros sino con ellos mismos.
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6.2. Actividades y estrategias para la educacién especial.

De manera muy general, Arnaiz e lllan (1999) y Soler (1999), sefalan las caracteristicas
de las estrategias y actividades para la educacion especial:

o Contar con los sistemas de comunicacidon necesarios para cada necesidad
educativa especial. En el caso de la discapacidad visual profunda el sistema
debe ser verbal, tactil, auditivo, olfativo, gustativo y cinestésico.
o Presentar los objetivos a través de estos sistemas de comunicacioén.
o Deben promover la experiencia directa, la reflexién y la expresion. Por ejemplo:
— Tocar objetos con las palmas de las manos para percibir la totalidad de éste
y utilizar los dedos para discriminar los detalles.

— Indicar qué es el objeto explorado, sefialando las diferentes texturas,
formas, etc.

— Realizar movimientos suaves y coordinados para efectuar una buena
exploracion.

o Deben atraer y centrar la atencién de los alumnos.

o Deben presentar diferentes grados de complejidad en su ejecucion vy
expresion.

o Favorecer al mismo tiempo el trabajo individual y el cooperativo.

o Explicar claramente los objetivos, contenidos y actividades a realizar.

o Deben ajustarse al ritmo de aprendizaje de cada alumno.

» Llevar a cabo visitas a montafas, rios, museos interactivos, etc., en donde
puedan percibir a través de diversas modalidades sensoriales.

7. Evaluacion del aprendizaje.

El concepto de evaluacion ha tenido diferentes significados debido, principalmente, a
los modelos pedagdgicos que resultan en diferentes propuestas. En los ultimos afios se
ha enriquecido gracias a las aportaciones de disciplinas como la psicologia cognitiva y
humanista, a los programas de intervencién social, a la sociologia, etc., (Rosales,
2000).

De acuerdo a Fernandez (1986, como se cita en Saavedra, 2001). la evaluaciéon
ha sido un instrumento basico en la historia humana, ubicando sus origenes en los
textos biblicos, en el sistema para evaluar el funcionamiento imperial chino, en la
utilizacién que hacian de ella los griegos y romanos en las universidades vy, finalmente,
en el surgimiento de la psicometria y sus consecuencias en el desarrollo de la
tecnologia educativa.

La creacion de las pruebas de inteligencia a finales del siglo XIX 'y principios del
XX, permitié no sélo la intervencién en el campo educativo, sino también la seleccién de
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soldados durante la Primera Guerra Mundial en Estados Unidos, la definicion de
caracteristicas de las psicopatologias y la seleccion de personal. (Saavedra, 2001).

Con el surgimiento de la teoria de los tests (fundamentada en la fisiologia y la
teoria darwiniana), creyd contarse con las bases para una evaluacion objetiva, valida y
cientificamente avanzada que respondia a las necesidades sociales. Asi, la concepcion
sobre evaluacién educativa en el siglo XX se ha desarrollado paralelamente con la
industrializacién de Estados Unidos, asociandola con la determinacion del rendimiento y
seleccién de los estudiantes para desempefiar un trabajo (Saavedra, 2001).

De acuerdo a Stufflebeam y Shinkfield (1989, como se cita en Saavedra, 2001)
se pueden apreciar 5 etapas por las que ha pasado el concepto de evaluacion:

1. Pre Tyler. Se ubica a partir del afo 2000 a. C., cuando los chinos utilizaban la
evaluacion en los servicios civiles. Posteriormente en el siglo V a. C., Socrates
y otros de sus contemporaneos hicieron uso de cuestionarios durante la
ensefanza. Ya en el siglo XIX, los ingleses evaluaban los servicios publicos.
Finalmente, entre 1887 y 1898, se desarrollo la primera evaluacion formal de
ortografia en Estados Unidos.

2. Tyleriana. Surge en los afios 30 cuando R. Tyler elabor6 la metodologia de
evaluacién educativa basada en los objetivos instruccionales con la que se
obtenia el grado de éxito a través de método directos.

3. De la inocencia. Después de la Segunda Guerra Mundial se desarrollaron
diversas herramientas e instrumentos de evaluacion como la taxonomia de
objetivos, los modelos experimentales y procedimientos estadisticos para datos
educativos.

4. Del realismo. A partir de 1960 en E. U. A., cuando se desarrollan metodologias
y proyectos evaluativos como consecuencia del lanzamiento del Sputnik en
1957 y a la influencia de los trabajos de Cronbach, Scriven, Stake vy
Stufflebeam con lo que se buscaba determinar la relevancia y utilidad de los
contenidos.

5. Profesionalizacion. Con el establecimiento de centros de investigacién e
imparticién de cursos se pretendié formar evaluadores en el campo educativo.

Finalmente, en la actualidad el concepto de evaluacion depende del objeto de estudio
ya sean procesos, materiales, profesores, aprendizajes, estrategias, contenidos, etc.

7.1. Paradigmas sobre evaluacién educativa.

El desarrollo del concepto y de las metodologia de la evaluacién han sido consecuencia
de los diferentes paradigmas sobre evaluacién educativa. A continuacion se presentan,
de forma sintética, algunos de estos paradigmas identificados por Saavedra (2001).

a Modelo de R. Tyler, quién creé el primer método de evaluacion educativa y que
no solo se intereso por los aprendizajes logrados por los alumnos, sino también
en los objetivos educativos, clasificandolos y definiéndolos. Asi, la evaluacion
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consistia en determinar la congruencia entre los resultados, las actividades y
los objetivos.

Método cientifico de evaluacion. Planteado por Schuman en 1967. Buscaba
determinar si los objetivos se habian alcanzado, como y a qué se debia, probar
nuevas alternativas y redefinir la practica educativa con los nuevos
descubrimientos. Este autor hizo énfasis en la utilizacion del método cientifico,
lo que marco la diferencia entre evaluacién e investigacion evaluativa.
Planificacién educativa de Cronbach (1982). Proponia el analisis del contexto
educativo para planear la investigacidn educativa. Al mismo tiempo, la
comunicaciéon de los resultados debia ser directa entre los evaluadores y
quienes toman las decisiones para evitar distorsiones de la informacion.

El enfoque del Modelo de Evaluacion CIPP (contexto, inputs, proceso,
producto). Proponia la evaluacion del proceso educativo para tomar decisiones.
La evaluacion se hacia del contexto y por tanto de las metas, de las ayudas
para formalizarlas (inputs), del proceso y de los productos.

La evaluacion respondente. Elaborada por Stake en 1967 tenia como meta
comparar los resultados con los objetivos preestablecidos y reforzar el
desempeno de los profesores, administradores, legisladores, usando como
método la observacion, el estudio de casos y el sociodrama.

Evaluacién iluminativa. Analizaba el contexto educativo, haciendo énfasis en la
descripcion y la interpretacion. Constaba de tres fases: observacién de las
variables, investigacion y explicacion de las interacciones de las variables. Los
datos eran recogidos a través de observacion, entrevista, cuestionarios, tests e
informacion documental.

Evaluacién formativa, propuesta por Scriven (1967). Se trataba de un proceso
comparativo (costo-beneficio, satisfactores-necesidades) con el que buscaba
emitir juicios sobre todos los resultados de un programa para valorar su
importancia. Para este autor la evaluacidon debia cumplir dos funciones:
formativa, durante el proceso, arrojando informacién para introducir
modificaciones adecuadas; y la sumativa, cuya utilidad era valorar el resultado
final de todo el proceso instruccional.

7.2. La evaluacion constructivista.

La concepcién tradicionalista considera la evaluacion como un proceso aparte al de
enseflanza-aprendizaje y que permite comparar los resultados obtenidos en un
momento determinado con los objetivos preestablecidos. Saavedra (2001) sefala que
la evaluacién, desde esta perspectiva, consta de 5 fases:

bk wn =

Determinar qué se va evaluar.

Definir el objeto de evaluacioén en términos comportamentales.
Determinar en qué situaciones se va a evaluar.

Recoger informacioén.

Resumir e interpretar los datos.

Sin embargo, se ha desarrollado una nueva forma de conceptuar la evaluaciéon y sus
funciones, ampliando su utilidad; no solo verifica si los objetivos fueron alcanzados,
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también evalla las instituciones educativas, el curriculo, los programas, los
procedimientos, recursos, la relacion maestro-alumno y al mismo sistema de
evaluacién; es decir, ésta debe servir para “valorarnos a nosotros mismos como seres
sociales, responsables de un determinado papel en el grupo al que se pertenece; como
seres criticos y creativos que deben aportar su esfuerzo al disefio del modelo social en
que se desenvuelven;, como seres reflexivos de su propio comportamiento y de la
explicacién de su realidad inmediata” (Saavedra, 2001, p. 29).

De igual 'modo, se van considerando nuevos objetos de evaluacion, asi como
diversas dimensiones de los mismos, por ejemplo, en el caso de los alumnos se
evaluan actitudes, estrategias de aprendizaje, habilidades, etc, en el caso de los
profesores, su actuacién ante los alumnos, sus decisiones, pensamiento, etc; de los
recurso didacticos, su influencia en el aprendizaje de manera general y el lenguaje;
finalmente, se hace énfasis en las diferentes interacciones en los procesos educativos
(en el aula, en la escuela, en la comunidad, etc). Es decir, se consideran tres
dimensiones: los componentes (alumnos, profesor), los procesos (planeacion
resultados) y los contextos (Rosales, 2000) .

Por lo tanto, se trata de un proceso cualitativo que enfatiza en el proceso y no en
los resultados finales (Saavedra, 2001).

En cuanto a la funcién de la evaluacion se identifican dos vertientes. Por un lado,
la propuesta de autores como Cronbach, sefiala que debe limitarse a recoger
informacién sobre el objeto de evaluaciébn, mientras que, por el otro, Scriven,
Stufflebeam y otros consideran que en el proceso evaluativo también deben emitirse
juicios o valoraciones basados en la informacion recogida (Rosales, 2000).

Considerar la funcion de enjuiciamiento tiene como consecuencia la necesidad
de definir los criterios sobre los cuales se llevara a cabo; es decir, tratar de establecer
puntos de referencia para calificar el objeto de evaluaciéon. Por ejemplo, sobre los
contenidos, los objetivos, la metodologia y la misma evaluaciéon (Rosales, 2000).

En los ultimos afios, los conceptos de evaluacion incluyen tanto la recogida de
informacién y enjuiciamiento como la incorporacidbn de la posibilidad de tomar
decisiones sobre lo evaluado (Rosales, 2000; Salvia e Ysseldyk, 1997).

Partiendo de esta concepcion, el proceso de evaluacién consta de 6 etapas (Diaz-
Barriga y Hernandez, 2001):

Determinar el objeto de evaluacion.

Establecimiento y uso de criterios de evaluacion.

Sistematizacion en la obtencion de informacion.

Formar una representaciéon lo mas real posible del objeto de evaluacion.
Elaborar juicios.

Tomar decisiones.

U o
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Desde el punto de vista constructivista, el proceso evaluativo debe considerar los
siguientes aspectos:

e« El proceso de construccion de conocimiento y no sélo los resultados
observables.

¢ La cantidad y calidad de las relaciones semanticas entre las ideas previas y la
informacién nueva.

o El uso funcional que los alumnos hacen del nuevo aprendizaje. La cantidad y
calidad de la ayuda brindada a cada alumno en la ejecucion de una tarea.

e El proceso de ensefianza (contenidos, materiales, actividades, etc.).

e Actividades de evaluacion contextualizadas en situaciones y problemas reales.

e Facilitar el desarrollo de habilidades de autoevaluacion y autorregulacion en los
alumnos.

¢ La distincién de tres tipos de contenidos implica procedimientos de evaluacion
diferentes para cada uno.

e Coherencia entre las actividades de evaluacion y el proceso de ensefanza-
aprendizaje (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001).

Esta nueva perspectiva de la evaluacion educativa ha tenido como consecuencia el
desarrollo de diversas técnicas e instrumentos de evaluacion que a continuacion se
describen.

7. 3. Técnicas, procedimientos e instrumentos de evaluacion educativa.

Para evaluar los aprendizajes, el docente cuenta con diferentes técnicas e
instrumentos. La seleccion de unos u otros depende de qué concepcion de aprendizaje
adopte, lo que se reflejard también en los criterios establecidos y los aprendizajes
considerados relevantes (Tapia, 1998). A continuacién se presentan brevemente las
tecnicas e instrumentos utiles en la evaluacion de la ensefanza y el aprendizaje
recopilados por Diaz-Barriga y Hernandez (2001), Giné y Parcerisa (2000) Saavedra
(2001), Salvia e Ysseldyk (1997).

Las técnicas usadas en la evaluacion educativa son clasificadas en términos de su
formalidad y estructuracion en tres tipos, cada uno de los cuales agrupa instrumentos
especificos que enseguida se describen.

= Técnicas informales. No se presentan como actividades evaluativas porque
estan incluidas en las actividades de ensefanza, requieren poco gasto de
recursos y se utilizan en procesos de ensefanza-aprendizaje breves, entre
ellas se encuentran:

- La observaciéon de conductas, habilidades, solucidon de problemas etc.
Pueden ser sistematicas (es decir, se especifican con anterioridad los
eventos a observar) o no sistematicas, abiertas o focalizadas, en contextos
artificiales o naturales, participativas o no participativas. Ejemplos: listas de
control, diarios del profesor, registros anecdoéticos.



-

92

Preguntas. Son muy utiles para reconocer si los alumnos han comprendido
y en qué grado lo han hecho, al mismo tiempo permiten la retroalimentacion
directa e inmediata.

Contraste de expectativas entre los alumnos y el maestro para hacerlas
coincidir. También permite a los alumnos conocer los objetivos de las
actividades.

Listar contenidos y criterios de evaluacion para generar en los alumnos
expectativas pertinentes.

= Técnicas semiformales. Su aplicacion y preparacion requieren el uso de mas
recursos. Son ejemplos:

-

Trabajos y ejercicios de clase coherentes con los objetivos preestablecidos,
en los que pueda proporcionarse retroalimentacion inmediata y directa.
Tareas que involucren la reflexion y la comprension.

Evaluacién de portafolios, que consiste en la recoleccion de trabajos o
ejercicios realizados durante un periodo educativo, a través del cual puede
observarse el progreso del alumno y es muy eficaz para el desarrollo de la
autoevaluacion y autorregulacién, ya que la insercion de un nuevo trabajo,
los criterios de evaluacion y organizacién son discutidos por el alumno y el
profesor.

Esquema de la secuencia didactica, es decir, una representacion grafica de
la estructura del periodo instruccional.

Tabla de seguimiento, pueden ser llenados por el alumno o el profesor en el
que se registran los logros y los obstaculos a los que el alumno se enfrenta.

= Teécnicas formales. Su elaboracion es mas compleja y son utlizados en
situaciones en las que se requiere mayor control para evaluar los productos
finales del aprendizaje. Ejemplos:

-

Pruebas o examenes para calificar el rendimiento de los alumnos. Se trata
de instrumentos estandarizados a normas (comparacion de un sujeto contra
un grupo) o a criterios (el sujeto comparado contra criterios). Sus items
pueden ser de falso-verdadero, correspondencia, complementacion, opcion
multiple, respuesta breve o abierta y de ordenamiento.

Mapas conceptuales, con los cuales se puede observar graficamente la
organizacién de los conceptos y la calidad y cantidad de sus relaciones.
Evaluacién del desempefio, consiste en contextos o situaciones problema
reales en las que los alumnos deben actuar.

Rubricas, son conjuntos de criterios que describen lo aprendido y asignan
calificaciones a la ejecucion del alumno.

Listas de control, Utiles para la observacion de aspectos relevantes durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Informe personal, consiste en una escala en la que los alumnos describen
lo que creen saber sobre un tema.

Redes sistémicas, utiles para organizar la informacion obtenida a través de
observaciones o preguntas informales sobre un tema.

Parrilla de coevaluacion, es una tabla en la que el alumno y el profesor
asignan numeros o calificaciones a los aspectos evaluados.
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- Base de orientacion, se trata de representaciones gréaficas en forma de
algoritmos con las que el alumno describe un procedimiento.

7.4. Tipos de evaluacion.

De acuerdo a la perspectiva constructivista de la evaluacion, con la utilizacion de
diversos instrumentos y técnicas pueden efectuarse evaluaciones de diferentes
elementos en cualguier momento del proceso de ensefianza-aprendizaje. De este modo
pueden identificarse tres tipos de evaluaciones:

La evaluacién inicial o diagnéstica se utiliza para identificar los conocimientos,
habilidades y actitudes previos sobre el tema o temas a trabajar para tomarlos como
punto de partida en la planeacion instruccional, pero también debe servir para motivar a
los alurnnos a aprender y poner en juego todos esos recursos (Giné y Parcerisa, 2000).
Puede ser de dos tipos (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001):

a /nicial, cuando cumple la funcién de identificar conocimientos y habilidades
previos pertinentes al iniciar la ensefianza de un curso, unidad didactica, etc.

a Puntual, ya que se realiza de manera continua en diferentes momentos del
proceso de ensefianza con el objetivo de utilizar los conocimientos previos de
los alumnos.

Se pueden utilizar técnicas informales: observacion, entrevistas, debates, listas de
control, contraste de expectativas entre alumno y profesor, listas de contenidos y
criterios de evaluacion; y técnicas formales: pruebas, cuestionarios, mapas
conceptuales, redes sistémicas, esquemas de la secuencia didactica, informes
personales.

La evaluacién formativa se aplica durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
para hacer las adaptaciones necesarias y ofrecer la ayuda pertinente para mejorarlo.
Implica la posibilidad de que el maestro regule el proceso e identifique el progreso de
sus alumnos y, al mismo tiempo, de que estos aprendan a autorregularse. Desde el
punto de vista constructivista, este tipo de evaluacion es una herramienta importante y
util para conocer como es que los alumnos van construyendo los conocimientos, asi
como las dificultades de aprendizaje a las que se enfrentan para brindarles las
estrategias apropiadas para superarlas (Giné y Parcerisa, 2000). Se distinguen tres
modalidades (Diaz-Barriga y Herndndez, 2001):

» Interactiva, esta integrada al proceso de ensefianza y se realiza continua e
inmediatamente a través de las estrategias didacticas usadas en el discurso
(confirmaciones, rechazos, etc.).

= Retroactiva, a través de actividades de reforzamiento al final de la instruccion.

* Proactiva, con actividades dirigidas a preparar a los alumnos para nuevas
oportunidades de aprendizaje.

Como se menciond anteriormente, uno de los objetivos de la evaluacion es permitir a
los estudiantes desarrollar habilidades de autoevaluacion y regulaciéon. La evaluacion
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formativa es el momento ideal en el que esto puede suceder a través del uso de
estrategias alternativas de evaluacién tales como la autoevaluacion (el propio alumno a
su aprendizaje), la coevaluacion (entre alumno y profesor) y la evaluacién mutua (de un
alumno a otro) (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001; Giné y Parcerisa, 2000).

Las técnicas atiles son las informales (preguntas, observacion, listas de cotejo,
ejercicios y tareas, diarios del profesor) y formales (pruebas, mapas conceptuales,
portafolios, ensayos, cuestionarios, escalas de estimacion, parrilla de coevaluacion,
tabla de seguimiento).

La evaluacion sumativa se realiza al final del proceso de ensefianza-aprendizaje,
y aunque se ha utilizado para fines de aprobaciébn o promocion de cursos, debe
considerarse también para valorar los logros y plantear nuevas opciones para mejorar
este proceso (Giné y Parcerisa, ibid). Las técnicas formales de evaluacion son las mas
indicadas en este tipo, tales como los cuestionarios, pruebas de desempefio,
portafolios, ensayos, mapas conceptuales, base de orientacion (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2001).

7. 5. Evaluacién de contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.

La diferenciacién de contenidos tiene como consecuencia no soélo el planteamiento de
actividades, estrategias y materiales didacticos pertinentes para su ensefianza, sino
también la variedad de instrumentos y métodos para evaluar. Por lo tanto, a
continuacién se abordara como realizar la evaluacién de contenidos declarativos,
procedimentales y actitudinales en diferentes momentos de la instruccion (Diaz-Barriga
y Hernandez, 2001; Saavedra, 2001).

> Contenidos declarativos. La evaluacion inicial consiste en determinar los
conocimientos previos, aun los incorrectos, y crear situaciones de conflicto
cognitivo entre éstos y los nuevos. La evaluacion formativa, sirve para apreciar
cdmo los nuevos conocimientos se van incorporando a través de relaciones
semanticas y jerarquicas a los esquemas mentales. Finalmente, la evaluacién
sumativa es util en la valoracién de la comprension de conceptos y para
orientar y motivar a los alumnos. Hablar de contenidos declarativos significa
tratar con hechos, conceptos y principios, cuya evaluacién tiene diferentes
caracteristicas:
= |a evaluacion de hechos requiere de evaluaciones en las que se
reproduzca literalmente la informacion aprendida, por lo tanto es de todo o
nada y de tipo cuantitativa (correcto-incorrecto).
= La evaluacion de la comprensidén sirve para los contenidos conceptuales.
Puede usarse el parafraseo, ejemplificacién, relacionarlos con otros
conceptos, exposicion y solucidon de problemas. Debido a que se trata de un
aprendizaje gradual, es muy importante definir desde el principio los criterios
para valorar su aprendizaje.

» Contenidos procedimentales. En este caso deben evaluarse tres dimensiones:
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= Informacién sobre el procedimiento, es decir, el qué, cdmo, por qué y para
qué de la tarea a través de observaciones, preguntas, explicaciones, etc.

= Aplicacién del conocimiento, lo que significa considerar el contexto en que
ocurre, la complejidad y conocimiento del procedimiento y el tipo de ayuda
prestada por el profesor. Pueden usarse la observacion, la solucion de
problemas, etc.

» Sentido del aprendizaje, es decir, saber como este conocimiento se
relaciona con sus afectos y sus ideas y si lo considera util para solucionar
problemas cotidianos, |0 que puede evaluarse por medio de la observacion,
listas de cotejo, etc.

» (Contenidos actitudinales, la evaluacién abarca el lenguaje, las conductas, las
interpretaciones de las mismas, etc., para lo cual puede evaluarse el contexto
social de la institucion, del saldén de clases, de la familia, la comunidad, etc. Los
instrumentos Utiles son los registros anecddéticos, rubricas, listas de control,
escalas de observacioén, cuestionarios, autoinformes, escalas de actitudes y de
valores, analisis del discurso, solucién de problemas, entrevistas, role playing,
etc.

7.6. Evaluacién del aprendizaje de las ciencias.

En cuanto a la evaluacion en la ensefianza de las ciencias, la perspectiva tradicionalista
se centraba Unicamente en la cantidad de informacion memorizada por los alurrinos.
Como ya se ha mencionado, la tendencia actual considera objetos de evaluacion a los
procesos que intervienen en el aprendizaje, 1o que significa tomar en cuenta no sélo |la
cantidad de informacion, sino tambiéen habilidades y actitudes que puedan generalizarse
a otros contenidos y contextos (Lafourcade, 1969). En este sentido, Saavedra (2001)
sefala lo siguiente “el aprendizaje de las ciencias es en si mismo un proceso de
evaluacion porque se centra en una metodologia de investigacion donde la capacidad
de conocer-reconocer, verbalizar y explicar juicios, contrastarlos y someterlos a critica
cumple una funcion reguladora” (p. 64).

Asi, la evaluacion inicial en la ensefianza de la ciencias consistira en analizar la
I6gica interna y psicologica de la informacién, asi como conocimientos y habilidades
previos. Durante el proceso, la evaluacion buscara comparar las representaciones de
los alumnos con los objetivos y su capacidad para resolver problemas. La evaluacion
final servira para determinar la significatividad de los aprendizajes (Saavedra, 2001).

7.7. Evaluacién del aprendizaje en la educacién especial.

Recapitulando, la evaluacién constructivista tiene la finalidad de orientar el proceso
pedagogico al poner de manifiesto los ajustes necesarios para facilitar el proceso de
aprendizaje.

De este modo, una vez planeada la ensefianza (objetivos, contenidos,
actividades y estrategias, etc.), es necesario partir de los conocimientos previos de los
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alumnos para anclar la nueva informacién, por lo que se hace necesario realizar una
evaluacién inicial, la que nos proporcionara tal informacion, asi como intereses, dudas,
etc., de los estudiantes (Sanchez Asin, 1997).

Sin embargo a lo largo del proceso de ensefianza también suceden cambios en
los intereses, disposiciones y dudas de los estudiantes, lo que hace necesario realizar
los ajustes pertinentes para facilitar y profundizar el aprendizaje; dichos ajustes pueden
ser efectuados a través de la evaluacion formativa (Sanchez Asin, 1997).

La evaluacion final o sumativa orientara; no solo indicara si los objetivos
planteados se cubrieron, también determinara la eficacia o no de la planificacién y de
los ajustes realizados. Asi, la funcion de la evaluacion es la misma en la educacién
especial que en la regular; sin embargo debe considerar nuevas formas que involucran
canales de comunicacion diferentes, de tal manera que faciliten saber qué conoce cada
estudiante antes, durante y después de la accion educativa. Sanchez Asin (1997)
propone la observacion sistematica de cada alumno y del grupo, la cual debe incluir la
evaluacion de aspectos procedimentales, sociales, de comunicacién y lenguaje, no so6lo
de contenido declarativo.

Lozano y Garcia (1999) sefialan que, para el caso de la discapacidad visual, son
importantes, ademas de la observacion, las escalas de calificacion, pruebas escritas en
braille u orales y analisis de producciones de todos los aprendizajes por medio de
preguntas en solitario o en interaccion con otros comparieros.

Finalmente, los autores arriba mencionados, también sefialan la importancia de
contar con un equipo que realice observaciones conjuntas para obtener un mejor
resultado.

Conclusiones del capitulo:

La planeacién es un factor muy importante en la ensefianza. Esta, desde la perspectiva
constructivista, debe considerar dos aspectos: el cuerpo de conocimientos que desea
ensefarse y las particularidades de cada grupo y de cada estudiante. Al disefar la visita
de un grupo de personas con discapacidad visual a un museo de ciencias interactivo,
debe hacerse coincidir las caracteristicas y necesidades de ambos elementos: coémo y
con qué se facilita el aprendizaje de personas con discapacidad visual y qué les ofrece
el museo. Sin embargo, debe anadirse un elemento vital para lograrlo, la presencia y
actividad del maestro o guia que los conducira a lo largo de la visita ya que es él quien
debera llevar a cabo este proceso.

En el presente capitulo se plantearon actividades y estrategias recomendadas
para los salones de clase y en la ensefianza regular, sin embargo, y como ya se ha
mencionado, los escenarios educativos no formales requieren de adaptaciones de éstos
o del surgimiento de unos nuevos para aumentar su potencial educativo,
particularmente cuando se dirigen a personas con discapacidad.
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CAPITULO 5:
METODO

1. Planteamiento del problema.

La creacién de leyes explicitas sobre los derechos de las personas con discapacidad
han planteado a toda clase de instituciones y personas en general el reto de brindarles
las misma oportunidades de educacion, salud, empleo, entretenimiento, etc., que al
resto de la poblacion.

En México, esta situacidon es muy reciente y el gobierno ha demandado a escuelas,
empresas y otras instituciones remover cualquier tipo de barreras que dificulten la
integracion de personas con discapacidad.

Si los museos de ciencia interactivos son considerados espacios de diversion vy
aprendizaje, entonces tienen la importante y dificil labor de vencer los obstaculos
arquitectdnicos e intelectuales para ser accesibles a personas con discapacidad, sobre
todo cuando en nuestra ciudad puede observarse que existen pocas exhibiciones o
equipamientos museisticos diseflados expresamente para este publico.

Por ejemplo, el Museo de Ciencias Universum se enfrenta al hecho de ser un espacio
disefiado para estudiantes de bachillerato regular en el que el 98% de los
equipamientos proporcionan informacion visual, haciéndolo poco accesible a visitantes
invidentes.

Sin embargo, de acuerdo a las sugerencias de la literatura especializada en museos y
necesidades educativas especiales, es un buen comienzo identificar con la ayuda de
personas u organizaciones especializadas en discapacidad, los recursos de un museo
que pueden ser usados por este publico para favorecer procesos de aprendizaje
adecuados a sus caracteristicas.

Asi, el objetivo de este trabajo es detectar las necesidades de apoyo al proceso de
ensefianza-aprendizaje de un tema escolar de la Escuela Nacional para Ciegos,
identificar los recursos de Universum con caracteristicas adecuadas para personas con
discapacidad profunda, y disefiar una visita a este museo en la modalidad de ruta
tematica para satisfacer esta demanda.

El disefo incluird las sugerencias sobre la secuencia de contenidos, actividades,
estrategias, salas y equipamientos del museo para abordar, de acuerdo a las
particularidades de la poblacién destinataria y el tema escolar seleccionado.
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2. Pregunta de investigacion.

¢ El museo de ciencias interactivo Universum cuenta con los recursos necesarios para
promover acciones de apoyo al proceso de ensefianza-aprendizaje de personas con
discapacidad visual profunda en relacién a un tema escolar?

3. Objetivo General.

Disefar una ruta tematica con el tema: “Tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas del
cuerpo humano. Hablemos del aparato digestivo” que apoye el aprendizaje de personas
con discapacidad visual profunda utilizando los recursos de un museo de ciencias

interactivo (Universum).

4. Objetivos especificos.

1. Describir y cotejar con una lista de categorias la idoneidad de los
equipamientos de Universum para su utilizacion por parte de personas con
discapacidad visual profunda.

2. Identificar los equipamientos que cumplen con las caracteristicas necesarias
para ser usados por personas con discapacidad visual profunda y con el tema
seleccionado para la ruta tematica.

3. Estructurar y disefar una ruta tematica con el tema: “Tejidos, 6rganos,
aparatos y sistemas del cuerpo humano. Hablemos del aparato digestivo”, incorporando
algunos de los equipamientos seleccionados para apoyar a los profesores de personas
con discapacidad visual profunda de nivel secundaria.

5. Poblacion destinataria.

La ruta tematica esta planeada para grupos de 10 estudiantes, hombres y mujeres, con
discapacidad visual profunda de nivel secundaria, quienes seran guiados a través de
las salas del museo Universum por el profesor o profesores responsables, los cuales,
ademas, explicaran el tema apoyandose en los equipos del museo, actividades y
estrategias sugeridas en las cartas descriptivas.

6. Escenario.

El Museo de Ciencias Universum se ubica en la Zona Cultural de Ciudad
Universitaria en la delegacién Coyoacan y es coordinado por la Direccién General de
Divulgacion de la Ciencia de la Universidad Nacional Auténoma de México.

Universum es un museo de ciencias interactivo en el que se tratan temas de
ciencias sociales y naturales. Cuenta con 13 salas y en cada una se ubican
equipamientos con los cuales se explican diversos temas. Cada equipo cuenta con una
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cédula que contiene la informaciéon mas importante sobre el equipo, como el nhombre,
fenébmeno que explica e instrucciones de uso. Cuenta con aproximadamente 850
equipamientos como audiovisuales, fotos, maquetas, equipamientos con algun tipo de
mecanismo, pared para escalar, etc.

Universum esta formado por tres edificios unidos por pasillos y escaleras. Cada
edificio cuenta con 4 niveles: los 3 primeros corresponden al espacio de exposiciones,
mientras que en el Ultimo se encuentran oficinas. Para acceder a los diferentes pisos
del museo se deben utilizar las escaleras, aunque también cuenta con un elevador que
puede ser usado por personas en sillas de ruedas.

El museo esta abierto al publico de 9: 00 a 18: 00 horas de lunes a domingo y es
atendido directamente por los anfitriones del museo, quienes son estudiantes
universitarios de diferentes licenciaturas y universidades que poseen por Io menos 50%
de créditos académicos.

7. Procedimiento.

Las etapas seguidas para estructurar la Ruta Tematica fueron las siguientes:

Primero, se realizé la descripcion de los equipamientos de las 13 salas
permanentes del museo, incluyendo localizacion, altura, textura, instrucciones y tema
de cada uno. Las salas tematicas son:

Biodiversidad.

Biologia humana y reproduccion.
Conciencia de nuestra ciudad.
Cosechando el sol.

Energia.

Espacio infantil.

Expo Q.

Infraestructura de Nuestra Nacion.
. Matematicas.

10.Quimica.

11. Tecnologia satelital.

12.Una balsa en el tiempo.
13.Universo.

OCONDDOPAWN =~

Al rismo tiempo se utiliz una lista de caracteristicas para determinar la pertinencia de
los equipamientos para personas con discapacidad visual profunda obtenidas de la
literatura consultada (cfr. Soler, 1999) a las que se afadieron: la posibilidad de
interactuar con cada equipo en grupos de 4 o mas personas, que incluyera
instrucciones de uso, facilidad de interaccion con el equipo y no poner en riesgo la
integridad fisica de los visitantes. Con este procedimiento se identificaron 24
equipamientos.



100

Con la finalidad de encontrar areas tematicas que relacionaran a estos
equipamientos, se agruparon de acuerdo al tema que tratan y a la disciplina que lo
explica, quedando de la siguiente forma:

-> Biologia: tortuga Lald, arrecifes de coral, paredes de eco, craneos de animales
(elefante y 2 de ballena), huele y adivina, muestrario de semillas, pieles de
animales y frutas de plastico, la selva, arenero, cajas con diferentes animales,
el laberinto.

- Fisica y matematicas: espejo parabdlico, planos de 2 y 3 dimensiones, gongs,
pesas de Jupiter y la Tierra, cama de clavos, carillon, silla impulso angular,
mesa de toques, cama de clavos.

- Quimica: mural de sal, muisica quimica, pila voltaica, olores de cuerpos
celestes.

A continuacion y con la finalidad de realizar una deteccion de necesidades de apoyo en
la ensefianza-aprendizaje de un tema escolar, se solicité la ayuda de los profesores y
alumnos de la Escuela Nacional para Ciegos (ENC) por razones de disponibilidad, ya
que la autora del presente trabajo realizé servicios de becaria en el Museo Universum,
del cual solicité el apoyo de sus autoridades para contactar a las del Museo de la Luz,
debido a que éste ha venido trabajando con la ENC para hacer sus exhibiciones
accesibles a esta poblacion.

La deteccion de necesidades se efectudé a través de una entrevista a la coordinadora
de primaria y secundaria de la Escuela Nacional para Ciegos (ENC) y a una profesora
de nivel secundaria, quienes sefialaron que muchos estudiantes de nivel secundaria
ingresan a la carrera técnica en mesoterapia (masajes) que la misma escuela imparte, y
que en ella que se notaba una deficiencia importante de conocimientos sobre el tema
“tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas del cuerpo humano” que ya habia revisado en
secundaria, por lo que requerian de una herramienta que les permitiera favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje de este tema.

Al mismo tiempo, con la ayuda de las profesoras, se reviso el libro “Nuestro
planeta la Tierra” (Aguirre, Aravedo, Coérdoba, Deltoro y Galicia, 2001) del Instituto
Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA), sistema que la (ENC) utiliza en la
educacion secundaria. De este libro se identificd la unidad 2 como la que aborda, de
forma muy breve y general, el tema de “6rganos, aparatos y sistemas del cuerpo
humano”.

Posteriormente, se buscd en la lista de equipamientos seleccionados aquellos
que pudieran ayudar a explicar este tema, tomando como referencia el contenido del
libro, sefialandose uno: “El Laberinto”, ya que es util para explicar los érganos vy
funciones del aparato digestivo.

Debido a que la informacién contenida en el libro base de la ENC es muy
reducida, fue necesario emplear el libro de texto de biologia de 2° de secundaria (grado
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en el que se revisa el tema) que la Secretaria de Educacion Publica recomienda para
este nivel escolar (para mas detalle ver Fernandez e Ibarra, 1999; Limén, Mejia y
Terrazas, 1999) , para ampliar el contenido tematico, sin embargo, aun con la nueva
informacion no fue posible identificar otro equipo relacionado con el tema, por lo que se
profundizd en la relacionada con el aparato digestivo y se observé que se habla del
sentido del gusto para identificar los sabores de los alimentos y del desdoblamiento de
los alimentos en los diferentes nutrientes a través de reacciones quimicas para explicar
con mayor detalle el proceso digestivo.

De esta forma, fueron seleccionados dos equipamientos mas: “Huele y adivina”
porque involucra al sentido del olfato en la identificacion del alimentos y esta
estrechamente relacionado con el sentido del gusto, y “La pila voltaica” Gtil para explicar
algunos aspectos de las reacciones quimicas.

Asimismo, se observo que este libro sugiere que antes de iniciar con el tema los
estudiantes hayan revisado el correspondiente a "los seres vivos y las funciones
vitales”, por lo que se consider6 incluirlo al inicio de la ruta tematica con el objetivo de
que el profesor se asegure de que los estudiantes tengan conocimientos al respecto y,
al mismo tiempo, les ayude a ubicar el tema "tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas”
como una profundizacion de éste.

Asi, se identificaron 2 equipamientos Uutiles para explicarlos: “Tortuga laud” y
“Arrecife de coral” con los que pueden revisarse las caracteristicas de los animales
como seres vivos y las funciones vitales que realizan.

Una vez identificado el tema y los equipamientos del museo para explicarlo con
base en las caracteristicas de las PDVP, se inici6 el disefio de la ruta tematica, la cual,
como ya se menciono, consiste en un recorrido por dos 0 mas salas del museo
utilizando dos o mas equipamientos de éste para explicar un tema especifico.

Se eligi6 a la ruta tematica sobre otra modalidad de visita al museo debido a que
permite explicar un tema utilizando equipamientos de diferentes salas, en la que cada
cambio de sala y equipamiento esta relacionado con los demas, dando a la visita un
sentido de integracibn y secuencialidad a los objetivos, contenidos, actividades,
estrategias, etc.

Posteriormente, se retomaron las recomendaciones para organizar los
contenidos desde la teoria del aprendizaje significativo y de la elaboracién (Garcia
Madruga, 1998; Gofi, 1998; Sanchez Iniesta, 1999), comenzando por definir los
objetivos generales de la ruta tematica y los contenidos a abordar, considerando las
caracteristicas de los sujetos. Los pasos seguidos fueron los siguientes:

» Se selecciond al contenido declarativo como el eje en torno al cual se
organizaron los contenidos procedimental y actitudinal.

> Se realizd un mapa conceptual para identificar la relacion de los diferentes
conceptos de los mas generales a los mas especificos, con lo cual se
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identificaron 5 niveles de elaboracion o subtemas: seres vivos y funciones
vitales, tejidos, Organos, aparatos y sistemas, los sentidos quimicos, las
reacciones quimicas y el aparato digestivo.

Se definieron los temas y subtemas que se tratarian en la ruta:

o Seres vivos y funciones vitales: seres vivos y no vivos, por qué son Vivos 0
no vivos, clasificacion, funciones vitales, el ser humano como ser vivo.

o Tejidos, organos, aparatos y sistemas (quién realiza las funciones vitales):
organizacion celular, qué son y ejemplos.

o Reacciones quimicas: qué son, tipos, en el cuerpo humano como parte de
su funcionamiento.

o Los sentidos quimicos (el olfato y gusto). por qué quimicos,
funcionamiento, relacion con el aparato digestivo e importancia evolutiva.

o El aparato digestivo: tejidos y 6rganos que lo conforman, funcionamiento,
importancia de la alimentacion, cuidado y enfermedades del aparato
digestivo.

Se integraron los contenidos actitudinal (valorar el museo Universum como un
espacio alternativo para aprender, promover la participacion respetuosa de los
visitantes en las discusiones y valorar el cuidado del cuerpo humano) vy
procedimental (utilizacion del tacto, oido y olfato para explorar y conocer el
museo Universum y participacion en la discusion contestando y haciendo
preguntas y comentarios sobre los temas) en torno al contenido declarativo.

Finalmente, cada subtema fue considerado una etapa de la ruta tematica. Asi,
se disefid una carta descriptiva sobre la estructura general de la ruta y cartas
descriptivas para cada subtema.

Se sugiere que el epitome de inicio de la ruta tematica incluya una breve
explicacion de los temas a revisar, asi como de las actividades que el grupo
seguira a lo largo de la ruta de manera muy general. Sin embargo, también se
recomienda la introduccion de lo que la teoria del aprendizaje significativo
llama organizador previo, con la finalidad de activar los conocimientos que
faciliten la asimilaciébn de la nueva informacion, por ejemplo la clasificacién de
la naturaleza en seres vivos y no vivos. En las etapas subsecuentes, es decir,
por cada cambio de sala y de equipo, se recomienda iniciar con un epitome
ampliado en donde, de manera muy breve, se recapitule lo ya revisado y se
vincule con lo que se va a revisar.

Al final de cada subtema se plantea |la posibilidad de realizar una sintesis en la
que se resumen las ideas mas importantes y se hagan explicitas las relaciones
entre 10 que se acaba de revisar y los contenidos anteriores. Al finalizar la ruta,
se sugiere realizar un epitome final de todos los temas revisados.

Finalmente, esta teoria sefiala la importancia de manejar actividades y/o
ejemplos cercanos a la realidad de los visitantes, para que reconozcan su
utilidad.
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La carta descriptiva en la que se esquematiza la estructura general de la ruta tematica
contiene los objetivos generales (para conocimiento declarativo, procedimental y
actitudinal), los temas, subtemas, salas y equipamientos del museo para cada uno y
algunas recomendaciones.

Las cartas descriptivas por tema incluyen titulo, objetivos especificos
(declarativos, procedimentales y actitudinales), secuencia de actividades, sala y equipo
del museo, estrategias de ensefianza y motivacionales, ejemplos de éstas, sugerencias
y tipo de conocimiento que favorecen.

Enseguida, con la finalidad de conocer el efecto de la ruta tematica, se disefio la
propuesta de evaluacién que incluye un cuestionario para explorar ideas previas, una
rubrica, 3 listas de verificacién y un cuestionario final para conocer la experiencia de los
alumnos en el museo que en la propuesta se describen.

Las actividades e instrumentos que se proponen para la evaluacion se
fundamentan en los tipos de conocimientos que pretenden favorecerse, asi como tratar
de aprovechar las distintas experiencias que el museo puede brindar.

8. Materiales e instrumentos.

Un equipamiento es un conjunto de mecanismos con el cual se explica un tema o
aspectos de éste a través de diferentes medios, como fotos, computadoras,
audiovisuales, etc. Los equipamientos seleccionados para el disefio de la ruta tematica
fueron los siguientes:

v Tortuga Laud: Modelo de tortuga laud hecho de fibra de vidrio de 1.50
metros de largo y 1 de ancho aproximadamente. Color negro con lineas
verdes. Se identifican la cabeza, el caparazén y las aletas. Se encuentra en
el piso a la entrada de la sala de biodiversidad. Tema: seres vivos y
funciones vitales.

v Arrecife de coral: modelos reales y en pasta de ceramica de corales,
estrellas de mar y caracoles. Se encuentran sobre un cajén de 3 metros de
largo, 1 de ancho y 1.5 de alto. Cada uno de encuntra asegurado a un
cordon sujeto a la superficie. Se identifican formas y texturas. Tema: seres
vivos y funciones vitales.

v Huele y adivina: Mesa rectangular de 1.20 metros de altura,
aproximadamente. Estad compuesta de 6 compartimientos, cada uno con
orificios en la parte superior con los que puede olerse el contenido
acercando la nariz. Los olores corresponden a café, canela, cebolla,
chocolate, achiote y vainilla. Consiste en oler y después adivinar de qué
alimento se trata. Tema: sentido del olfato y del gusto.
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Pila Voltaica: Plataforma de 20 centimetros de altura, aproximadamente,
formado por 4 rectangulos de acrilico. A cada lado de este pasillo se
encuentran 4 crestas o tridngulos; en la parte superior tienen una placa de
metal, las del lado izquierdo todas de zinc; en el derecho, las dos primeras
son de cobre y las dos Ultimas de plata. A la derecha, las crestas tienen
una escala de microampers hecha con focos. El visitante debe caminar en
el pasillo al tiempo que pone sus manos en las placas de metal formando
pares (zinc-cobre, zinc-plata); cada vez que lo haga se enciende una luz
que ilumina los rectangulos de acrilico en el pasillo; en dos de estos pares
también se activa una alarma. Tema: reaccion electroquimica.

Laberinto: Es una habitaciéon que se recorre a través de un pasillo. En su
interior se encuentra un video (sin sonido) de una endoscopia simulando el
paso del alimento de la boca al estbmago por el eséfago. En las paredes
del pasillo se encuentran unas bandas de hule que simulan las texturas del
esbfago, el estbmago, intestino delgado y grueso. Existe un pequefo
cuarto con un maniqui en donde se explica qué hacer cuando alguien se
esta ahogando con un alimento. En la ultima parte hay, en las paredes,
mangueras rojas y azules representando a las venas y a las arterias (con
un interruptor se encienden luces en el interior de las mangueras simulando
el paso de la sangre). Tema: aparato digestivo, nutricién.

Los instrumentos disefiados fueron:

Iz8 |

Iz8 |

Lista de cotejo para la seleccion de equipamientos de acuerdo a las
caracteristicas que la literatura especializada sugiere para favorecer en las
personas con discapacidad visual severa una experiencia significativa.

Guia de entrevista a profesores para la deteccion de necesidades de apoyo
en la ensefanza de un tema y en sus vistas a museos. Consistié en
conocer sus impresiones sobre las visitas que han hecho con sus alumnos
a escenarios de educacion no formal, asi como sus sugerencias; y, por otro
lado, identificar por lo menos un tema en el que consideraran necesario el
apoyo de un museo, especificamente de UNIVERSUM.

Guia de entrevista a estudiantes de la ENC para conocer sus experiencias
en los museos, cuales y con quién los visitan, cuales les han gustado y
cuales no y por qué, qué les gustaria encontrar en los museos y sobre la
actuacion de los guias en ellos.
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CAPITULO 6:

PROPUESTA DE RUTA TEMATICA EN EL MUSEO
UNIVERSUM PARA PERSONAS CON DISCAPACIDAD VISUAL
PROFUNDA Y DE INSTRUMENTOS PARA EVALUACION DEL

APRENDIZAJE.

De acuerdo a la revision de la literatura sobre la ensefiaza de las ciencias, la educacion
en los museos interactivos de ciencia, la discapacidad visual y la planeacion de la
ensefanza, especialmente sobre la organizacién de contenidos, se ha disefiado una
propuesta para realizar una ruta tematica en el Museo de Ciencias Universum para
personas con discapacidad visual profunda (PDVP), cuyas caracteristicas son las
siguientes:

= Propone a la ruta tematica como una estrategia pedagdgica para apoyar el
proceso de ensefanza-aprendizaje de PDVP de un tema escolar.

= La ruta tematica es una visita a Universum que consiste en un recorrido por
varias salas tematicas del museo utilizando 2 o mas equipamientos con los que
puede explicarse un tema desde diferentes perspectivas disciplinarias,
profundizando en €l tanto como los intereses y necesidades de las personas
con discapacidad visual profunda lo requieran.

= Se dirige a los profesores de personas con discapacidad visual profunda de
nivel secundaria, subrayando su rol como mediador entre el tema escolar, los
recursos de Universum y las caracteristicas de las PDVP.

= El titulo de la ruta es “Tejido, érganos, aparatos y sistemas del cuerpo humano.
Hablemos del aparato digestivo”. En ella se abordan las caracteristicas de los
seres vivos y las funciones vitales, tejidos, érganos, aparatos y sistemas, los
sentidos quimicos, las reacciones quimicas y el aparato digestivo.

= Se formularon objetivos generales para la ruta. De la misma forma, se
enunciaron objetivos especificos para cada tema. Los primeros se pueden
observar en la carta descriptiva sobre la estructura general y, los segundos, en
las correspondientes a cada tema.

= La carta descriptiva sobre la estructura general contiene el nombre de la ruta,
objetivos generales, secuencia de temas y subtemas, salas y equipamientos
del museo y algunas sugerencias. El orden en el que se presentan los temas
es el sugerido para realizar el recorrido por el museo, ya que incorpora la
organizacion logica de los contenidos que los expertos consideran importantes,
asi como la organizacion de los mas general a los mas especifico.
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= En las cartas de cada tema se incluye titulo o tema correspondiente, sala y
equipamiento del museo, objetivos especificos, secuencia de actividades,
estrategias de ensefianza, ejemplos y sugerencias de uso, asi como el tipo de
conocimiento que favorecen.

= Los objetivos generales y especificos cuentan con la siguiente nomenclatura:

— El primer numero corresponde al numero del tema correspondiente.

- Elsegundo, al orden o secuencia dentro del grupo de objetivos de cada tema.

— La letra indica a qué tipo de contenido se dirige: Declarativo (D), Procedimental
(P) y Actitudinal (A). Por ejemplo 5. 2. P., significa que para el tema 5, se trata
del segundo objetivo, el cual esta dirigido al contenido procedimental.

= Los dos primeros temas se abordan en la misma sala (Biodiversidad) y con los
mismos equipamientos (Tortuga Laud y Arrecife de coral), debido a que la
explicacién del segundo tema (tejidos, érganos, aparatos y sistemas) puede
derivarse del primero (los seres vivos y las funciones vitales) a través de
preguntas, comentarios, discusién, etc., mientras que cada los temas
subsecuentes son tratados en salas y con equipamientos diferentes.

= El primer tema se sugiere como una organizador previo en el que se exponen
los conocimientos mas generales e inclusivos antes de abordar los mas
especificos, lo que permite brindar a los estudiantes una panoramica de lo que
discutiran, por lo que es recomendable exponer los objetivos de la ruta, los
temas a revisar, la dindmica que se seguira (discusion, cambio de salas y
equipamientos), etc., lo que de acuerdo de acuerdo a la teoria de la
elaboracion, es el epitome inicial.

Es recomendable que al inicio de la ruta se presente a los alumnos un organizador
previo que incluya los objetivos del ruta, los temas, salas, equipamientos y la dinamica
que se seguira y que al final de cada uno se haga una sintesis de lo mas importante.

Al inicio de cada tema se sugiere el uso de un epitome ampliado, es decir, una
explicacion general sobre la relacion de lo ya revisado con lo que a continuacion se
discutira.

De igual forma, es necesario que los ejemplos y analogias se relacionen con la
experiencia previa de los alumnos para que puedan vincular la nueva informacion con la
que ya poseen.

Es muy importante sefialar que con el disefio de esta propuesta, se pretende
orientar al o a la profesor(a)-guia del grupo sobre qué temas, salas, equipamientos y
estrategias pueden ser utilizados para explicar el tema “Tejidos, 6rganos, aparatos y
sistemas del cuerpo humano” a personas con discapacidad visual profunda en un
museo de ciencias interactivo como es Universum, por lo que no hay que perder de
vista la posibilidad y necesidad de modificar cualquier elemento con la finalidad de
adaptarla a las caracteristicas particulares de los estudiantes a los que se dirija.
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Asimismo, no busca presentarse como una serie de actividades con un orden
estricto e inamovible, sin embargo, es vital sefialar que, como ya se menciono en el
marco teorico, para que la ensefianza potencialice su efectividad debe basarse en la
planificacion de objetivos, temas, actividades, recursos, etc., no importa si se trata de
un escenario formal o no formal. Tal planificacion, debera modificarse de acuerdo a las
inquietudes y circunstancias de los estudiantes para que puedan aprovechar la
oportunidad de aprendizaje que se les presenta.

La investigacion al respecto de los museos, subraya la ventaja que representa
llevar a cabo actividades antes y después de las visitas a estos espacios, ya que
favorecen el aprovechamiento de cada uno de los aspectos en ellas vividas.

PROPUESTA DE INSTRUMENTOS PARA EVALUACION DEL
APRENDIZAJE

Los instrumentos fueron disefiados para utilizarse en la evaluacion inicial y final. Esta
basada en la bibliografia revisada sobre las caracteristicas del material didactico para
personas con discapacidad visual (Lozano y Garcia, 1999; Soler, 1999), asi como en el
disefio de estrategias de evaluacion criterial de Airiasian (2000) y en los instrumentos
disefados por Belmonte (1998) para evaluar a personas con discapacidad visual en
diversos aspectos y de la exploracion de ideas previas de Cubero (1997).

Su finalidad es que el profesor interesado en conducir un grupo de estudiantes
con discapacidad visual profunda por la ruta tematica antes descrita pueda saber si los
objetivos establecidos se cumplieron al término de la misma. Es vital sefalar que los
criterios evaluativos enunciados se basan en las intenciones educativas generales
sugeridas para la ruta, por lo que no s6lo es posible, sino necesario que el docente
realice las modificaciones pertinentes a la propuesta de evaluacion de acuerdo a las
caracteristicas propias del grupo y de los objetivos que deseen cubrirse.

Aunque se ha sefialado la importancia de evaluar al inicio, al final y durante el
proceso educativo, en esta ocasidén sbélo se presentan los instrumentos para obtener
una vision general de lo que saben los alumnos al respecto del tema antes de ir al
museo Universum y saber si la experiencia vivida a través de la ruta influye en tal
conocimiento y, de esta forma, extraer conclusiones sobre su conveniencia como una
herramienta de apoyo a la ensefianza o, en su caso, hacer las modificaciones que
puedan mejorarla.

Es importante que las actividades para la evaluacion pueden realizarse de
manera individual o en grupos de 3 o0 4 alumnos, dependiendo del tamafio del grupo.
Sin embargo, la informacion proporcionado por las profesoras sefiala que los grupos
son pequenos.

A continuacion se describen las caracteristicas de cada instrumento.
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En primer lugar, se propone la exploracion de los conocimientos previos de los
estudiantes a través de una entrevista grupal sobre el tema, lo cual sera muy util al
profesor-gufa pues le proporcionara informacién sobre lo que sus alumnos saben y para
plantear los objetivos, explicaciones, actividades, estrategias, etc., mas convenientes.
Una lista de preguntas sugeridas pueden encontrarse en la primer parte de esta
propuesta.

Posteriormente, es necesario que el profesor responsable del grupo de
estudiantes, les pida que realicen individualmente o por equipos una produccion con
cualquier tipo de material que pueda resistir la manipulacion de sus comparieros y que
se relacione con uno o méas de los siguientes temas: seres vivos, funciones vitales,
tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas y/o funcionamiento de éstos. Esta produccion
debe brindar la posibilidad de ser explorada a través de por lo menos uno de los
siguientes sentidos: tacto, oido, olfato y/o gusto. En el caso de la exploracion tactil, la
produccion debe tener por lo menos 30 cms. de largo y 15 de ancho, ser tridimensional,
tener la forma tipica del objeto u objetos elegidos, y en la cual deban diferenciarse los
diversos elementos que lo componen con el uso de texturas, tamafios, formas,
volimenes y/o profundidades.

Para el sentido auditivo, la produccién debe reflejar el sonido real, ya sea natural
0 no, tener buen volumen, ser muy claro, es decir, no confundirse con otros sonidos v,
en caso de contar con una explicacibn o narracién, debe tener muy buena
pronunciacion y ser descriptiva y detallada.

Para el olfato y gusto, pueden usarse sustancias naturales o sintéticas que se
parezcan al sabor u olor real y ser claro, es decir, que no se confunda con otros olores
o sabores. Para todos los casos, es importante sefalar que las producciones no deben
causar dafio alguno a quien las explore.

También debe mencionarse que es necesario que preparar una exposicion sobre
el tema elegido, es decir, con el que se relaciona su producciéon, asi como indicar de
qué manera hacer la exploracion de ésta, explicar qué es, como y con qué lo hizo, qué
elementos |la conforman y como pueden diferenciarlos (texturas, formas, tamafio, etc.).

Las siguientes caracteristicas de la exposicion deben ser las siguientes: tener un
orden logico, explicar con sus propias palabras, proporcionar ejemplos propios,
analogias y experiencias personales para aclarar los conceptos que explica, generar la
participacion de la clase mediante preguntas, ejercicios practicos, etc., y resolver las
dudas que se le planteen.

Todas las indicaciones tienen la finalidad de que los estudiantes sepan qué se
espera de ellos, ya que corresponden a los criterios que en la evaluacion pertenecen a
la calificacion de “Muy bien”.

Para la evaluacion final la actividad consiste en la misma que ha sido descrita
arriba, para la cual los estudiantes pueden utilizar la primera produccién y exposicion,
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mejorarlas o realizar unas nuevas. ks importante recordarles los criterios y subrayar
que pueden hacer uso de su experiencia en el museo.

La dinamica es la siguiente: una vez que los alumnos se encuentren en el sitio
acordado para hacer la revisién de los trabajos se les dara un orden de participacion, en
el cual cada alumno presentara su producciéon y exposicion del tema o temas que
preparo.

Se sugiere que para fines practicos, el profesor y un alumno o grupo de alumnos
designado aleatoriamente realicen la evaluacion de la produccion de otro compafriero o
equipamiento de tal forma que a todos los alumnos les toque explorar por lo menos una
de las producciones. Una vez hecho esto, el alumno-autor seguira con la exposicion. En
cada caso, el profesor utilizara la rabrica y los alumnos la lista de verificacién No. 2 con
la ayuda del profesor para efectuar la evaluacion.

La evaluaciébn por pares se plantea como una posibilidad de ampliar la
experiencia evaluativa al conocer el punto de vista de los estudiantes, sin embargo, se
deja al criterio del profesor la conveniencia de su uso.

La rubrica incluye 3 niveles de evaluacién: muy bien, bien y necesita mejorar.
Cada uno contiene los criterios que guian la asignacion de uno u otro nivel. En los
casos en los que el profesor se encuentre con que las producciones y/o exposiciones
tengan caracteristicas de dos o tres niveles, puede asignar aquel con el que se cumplan
mas criterios. La rubrica evalla tres aspectos: la produccion, las indicaciones para
hacer la exploracion de ésta y la exposicion. Los conocimientos que evalua son:
declarativos (seres vivos, funciones vitales, organos, aparatos y sistemas, y su
funcionamiento) y procedimentales (proporcionar ejemplos, analogias y experiencias
propias, formulacién y solucién de preguntas).

Otra parte de la evaluacion consiste en una lista de verificaciéon (No. 1) que el
profesor puede usar para evaluar los siguientes conocimientos: procedimentales
(participacién en la discusion, realizacion de preguntas y aportacion con ejemplos,
analogias y experiencias propias) y actitudinales (respeto y tolerancia hacia las
intervenciones de sus companeros durante las discusiones). Este instrumento puede
utilizarse en las discusiones generadas a partir de las exposiciones y es necesario usar
una por cada alumno. En esta lista de verificacion el profesor debe poner dos tipos de
indicaciones: por ejemplo, una palomita cuando la conducta se parezca a la que esta
descrita en la lista y un tache cuando no sea asi.

La lista de verificacion No. 3 evaliua contenido procedimental y actitudinal
relacionado con el uso y valoracién de los sentidos del tacto, oido, olfato y gusto. Esta
disefiada para ser utilizada por el profesor con el alumno o grupo de alumnos que esta
encargado de hacer la evaluacidén de la producciéon y exposicion de otro compariero o
equipo.

Para obtener una calificacién a partir de las listas de verificacion, el profesor
debe establecer un nimero o porcentaje de conductas presentadas, por ejemplo: de 80
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a 100% corresponde a Muy bien; de 60 a 79%, Bien, y menos de 59% Necesita
mejorar.

El guién de preguntas hacia los alumnos tiene el objetivo de facilitar al profesor
conocer las experiencias resultantes del recorrido a través de la ruta temética. Esta
pueden hacerse grupal o individualmente. La ventaja de hacerlo a cada uno de los
estudiantes es que el profesor puede conocer la opinion de todos y cada uno de ellos,
mientras que en la grupal puede suceder que algunos estudiantes participen mas que
otros, sin embargo, a través de una lluvia de ideas el profesor puede asegure de que
todos participen. Las preguntas estan formuladas de forma abierta para que se pueda
profundizar en cada cuestidon tanto como sea necesario.

Para que el profesor pueda concluir si la ruta teméticas sirve 0 no como apoyo
didactico, es importante que antes de iniciar la evaluacién se plantee un criterio de
aprobacion, por ejemplo, si el 60% de los alumnos obtienen evaluaciones de bien o muy
bien en 3 de los 4 instrumentos, entonces la ruta cumplié con su propésito. De lo
contrario, seria muy util hacer hipétesis de lo que pudo hacer sucedido.

Para concluir, es muy importante que el profesor comparta con los alumnos los
resultados de la evaluacion con el propésito de proporcionar la retroalimentacién
adecuada a cada estudiante, ya que de esta forma, sabran qué hicieron bien, por qué y
en caso contrario, indicarles qué y cdbmo mejorar.

Enseguida se presentan ambas propuestas.



PROPUESTA DE RUTA TEMATICA EN EL MUSEO UNIVERSUM

ESTRUCTURA GENERAL

TEJIDOS, ORGANOS, APARATOS Y SISTEMAS DEL CUERPO HUMANO. HABLEMOS DEL
APARATO DIGESTIVO.

Objetivos generales:
Que los alumnos:

1. D. Expliguen qué son los seres vivos y su clasificacion general, asi como las funciones vitales que realizan.

2. D. Expliquen qué es tejido, Grgano, aparato y sistema proporcionando un ejemplo de cada uno.

3. D. Nombren los arganos que conforman el aparato digestivo v expliquen cémo se realiza la digestion.

4. P. Utilicen el olfato, tacto y oido para explorar los equipos La lortuga laud, El arrecife de coral, Pila Voltaica, Huele y
adivina y El |laberinto del museo Universum,

5. P. Paricipen en las discusiones al contestar y formular preguntas y comentarios relacionando su entorno y experiencias
con los temas que se revisan. I

6. A. Valoren al museo Universum como un espacio alternalivo para aprender.

7. A. Valoren la importancia de dialogar en un ambiente de respelo y lolerancia en un espacio alternativo de aprendizaje
como Universum.

TEMA SUBTEMAS SALA EQUIPO SUGERENCIAS
1. Los seres vivos y — Seres vivos y no 1. Biodiversidad. 1. "Tortuga Laud" y| 1. Este tema se
las funciones vitales. | yjyps. "Arrecife de coral". propone para abrir la

ruta tematica, va que,

- Por qué son vivos o
de acuerdc a los

novNos: libros de texto de
— Clasificacion de |os secundaria, es el
Seres vivos. conocimiento  previo
— Funciones vitales. para facilitar la
- El ser humano comprension del lema
COMO Ser Vivo. de ftejidos, o6rganos,

aparatos y sistemas.
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2. Tejidos, érganos,
aparatos y sistemas
(quién realiza las
funciones vitales).

3. Las reacciones
quimicas (como se
realizan las funciones
vitales).

4. Los sentidos
quimicos (olfato y
gusto).

- Organizacién
celular.

- Queées:

- Tejidos, tipos y
ejemplos.

— Organosy
ejemplos,

— Aparatos y
ejemplos.

— Sistemay
ejemplos.

— Qué son.

~ Tipos.

— En el cuerpo
humano como parte de
su funcionamiento.

- Por qué quimicos.
— Co6mo funcionan.
- |mportancia
evolutiva.

- Relacién con el
aparato digestivo y la
alimentacion.

2. Biodiversidad.

3. Quimica.

4. Caosechando el sol.

2. "Tortuga Ladad”
“Arrecife de coral”.

3. “Pila voltaica”.

4. “Huele y adivina”

y

2. Se sugiere ftratar
este tema en la
misma sala y con los
mismos equipos del
tema anterior, ya que
de éste puede
derivarse la discusion
sobre la estructura y
funcionamiento de los
seres vivos.

3. Se recomienda
explicar qué es una
reaccion quimica de
manera muy breve,
con un  ejemplo
relativamente sencillo,
como es la pila
voltaica, para gque los

visitantes puedan
imaginar el proceso
quimico de la
digestion.

4. Estetemase
sugiere para iniciar la
exposicion del tema
“El aparato digestivo”
ya que, de acuerdo a
la bibliografia, es en la
boca en donde inicia
la digestion y gracias
a ella podemos
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5. El aparato digestivo.

— Tejidos y 6rganos
gue lo conforman.

— Funcionamiento de
cada uno.

— |mportancia de la
alimentacion
(nutricion).

—~ Cuidadoy
enfermedades del
aparato digestivo.

5. Biologia humanay
reproduccion.

5.

“El laberinto”.

percibir sabores a
través del sentido del
qusto, el cual se
encuentra
estrechamente
relacionado con el
olfato. Es importante
mencicnar que la
percepcion de olores
y sabores se realiza a
través de Organos y
tejidos. Al mismo
tiempo puede
explicarse su
importancia para la
sobrevivencia
humana.

5. Se propone este
tema para ejemplificar
cobmo se organizan los
tejidos y los GOrgancs

para realizar una
funcion vital en el ser
humano, lo que
permite  hacer una
sintesis de la

informacion revisada.
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CARTAS DESCRIPTIVAS

TEMAS:
1. LOS SERES VIVOS Y LAS FUNCIONES VITALES.
2. ORGANOS, APARATOS Y SISTEMAS: QUIEN REALIZA LAS FUNCIONES VITALES
Sala: Biodiversidad.
Equipos: Tortuga Laud y Arrecife de coral.
Ubicacion: Edificio B, 2do nivel.
Objetivos especificos:
Que los alumnos:

1. D. Expliquen, de manera general, qué es un sér vivo y su clasificacion, asi como qué y cuales son las funciones vilales.

2. D. Expliquen qué es un tejido, un érgano, un aparalo y un sistema.

3. P. Participen en el didlogo coniestando y formulando preguntas y comentarios sobre el tema.

4. P. Utilicen el sentido del tacto para explorar y observar los equipos “Tortuga Laud” y “Arrecife de coral’ del museo
Universum.

5. A. Valoren el sentido del tacto como una herramienta importante para explorar algunos equipos del museo interactivo
Universum.

6. A. Valoren el didlogo respetuoso con olras personas como medio de aprendizaje en un ambiente alternativo de aprendizaje
como Universum.

ACTIVIDADES ESTRATEGIAS EJEMPLOS SUGERENCIAS PARA TIPO DE
SUGERIDAS DIDACTICAS EL DESARROLLO DE | CONOCIMIENTO QUE
LA RUTA FAVORECE
A) Explicar los objetivos| 1. Explicitacion de 1. “vamos a iniciar una|1. Es importante, | 1. Declarativo,
de la visita al museo, objetivos. ruta tematica en| ademas de mencionar| procedimental y
en qué consiste la ruta Universum flamada| el tema, explicar que| actitudinal, sin
tematica y cudl es el “Tejidos, organos,  en la ruta tematica van| embargo, también
tema que revisaran: aparatos y sistemas.| a pasar por distintas| genera expeclativas en
“Tejidos, organos, Hablemos del! aparato| salas y a manipular| los alumnos sobre lo
aparatos y sistemas. digestivo” 'y  para| algunos equipos, para| que van a discutir y
Hablemos del aparato empezar vamos a| que el grupo se| hacer durante la visita
digestivo”. discutir sobre qué son!| prepare a moverse y| al museo.
los seres vivos, para lo| subir o bajar escaleras.
cual vamos a usar dos
B) Colocar a los equipos...”
alumnos  frente  al |
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equipo “La torluga
laud” y pedir que se
hinquen y toquen el
equipc que tienen
enfrente.

C) Realizar pregunias a
los alumnos sobre qué
imaginan que es, al

tiempo que 50
proporcionan  algunas
pistas sobre las

caracteristicas de la
tortuga.

D) Una vez que para el
grupo a quedado claro
que se ftrata de una
tortuga marina, discutir
sobre las
caracteristicas de |la
tortuga latd.

E) Acercar ] los
alumnos al equipo
"Arrecife de coral" y
pedirles que se
hinguen para que
loguen los esqueletos
de  animales que
contiene.

F) Discutir sobre qué

sera y proporcionar

2. Aclividad focal
intraductoria.

3. Discusion guiada a
través de:

« Preguntas.

« Obtencion de
respuestas mediante
pislas

« Confirmacion,
repeticion,
reformulacion y
elaboracion de
respueslas.

2. "vamos a acercarmos|

al  primer equipo,
agachense para que
puedan locarlo, ;qué
imaginan que es? Esla
parte es una
extremidad?.;  ahora
vamos a olro equipo,
hinquense para poder
alcanzarlo, ;qué es?,
4€8 un ser vivo o no?,
/dénde vive?. "

3. Ejemplos:

= “JEn qué se parecen
los animales del arrecife
de coral y la tortuga
laug?..."

« ‘Ademas de wvivir en
el mar, se parecen en
olras C0Ssas, por
ejemplo ;nacen de ese
lamafio?..."

o ‘“Efeclivamente, no

nacen asi, han crecido,
para lo cual necesitan
alimentarse y lambién
pueden procrear
nuevos seres, es decir,
se reproducen...”

2. Esta aclividad es
para  desperlar el
interés del grupo al
tiempo que van
expresando sus ideas
previas sobre  las

tortugas, el arrecife de
coral, los seres vivos y
las funciones vitales.

3. Estas esirategias
pueden ser Utiles para
ayudar a los alumnos a
pensar en las
relaciones entre |a
tortuga, el amecife de
coral, las plantas, los
microbios, elc, e
introducr el tema de
los seres vivos y las
funciones vilales.

Por otro lado, durante las

discusiones pueden
modelarse los
contenidos

procedimetales como

pedir el tumo para hablar
y los actitudinales como

no burlarse de los
comentarios de los
companeros.

2. Declarativo.

3. Declarativo,
procedimental y
actitudinal.
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pistas sobre los
animales a los que

pertenecen tales
esqueletos.
G) Exponer las

caracteristicas de los
animales del arrecife
de coral.

H) Discutir sobre las

caracteristicas en
comun de los animales
revisados para

introducir el tema de
los seres vivos y las
funcicones vitales, por lo
que es importante
hablar de la
clasificacion de los
seres vivos y ubicar al
ser humano en éesta.

[y Explicar que los
seres vivos se
distinguen de los no
vivos  por  realizar
funciones vitales, las
cuales son efectuadas
por las células que los
conforman y que se
encuentran

organizadas en tejidos,
6rganos, aparatos ¥

4. Ejempilos.

5. Analogias.

6. Exposicion.

4. ‘los seres vivos son
animales, como la
fortuga, pero también
los arboles, las flores,
las  bactenas que
causas enferrnedades,
elc...”

5 flas células con
funciones iguales se
agrupan formando
lejidos, pueden
comparario a colocar
fadnlios para hacer una
pared...”

6. “la tortuga latd es un
animal que habita en ef
mar, pero también
enconframos  tortugas
que viven en los rios o
en la arena, Ssin
embargo tienen
muchas cosas en
comun no solo entre
ellas, sino fambién con
otros animales y
plantas...”

4. Los ejemplos pueden
tratarse de animales y
plantas, pero también
es importante manejar
algunos scbre el ser
humano, para que los
alumnos se ubiquen
como seres vivos y
dirijan su interés hacia
como funcionan ellos
mismos.

5. Las analogias deben
basarse en objetos o
situaciones que los
alumnos conozean
para que puedan
encontrar la relacion,
sin embargo, £s
importante indicar el
limite de la analogia.

6. La exposicion debe
incluir las
caracteristicas del ser
humano ya que el resto
de la ruta trata,
esencialmente, del ser
humano.

4. Declarativo.

5. Declarativo.

6. Declarativo.




sistemas y exponer las
caracteristicas de
todos éstos.

J) Preguntar al grupo
dudas o comentarios.

K) Realizar la sintesis
de estos temas,
rescatando la
informacion mas
importante.

L) Indicar a los alumnos
que para continuar con
la ruta es necesario
caminar por un pasillo
para cambiar de sala.

7. Modelamiento.

8. Moldeamiento,

9. Sintesis.

‘pongan atencién a lo
que tocan, la parte de
arnba es ef cuerpo y a
los lados estéan las
exiremidades, noten fa
forma de casco del
caparazoén...”

“pon tus manos aqui,
son unas aletas,
reconoces fa forma, su
textura es lisa, ahora

foca aqui, es su
cuerpo, fijate en Ia
forma...”

9, “vamos a finalizar la

primera parte, ;qué fue
lo mas interesante que
discutimos?, ;que fue
lo mas importante?, no
debemos olvidar que
animales y plantas son
Sseres Vvivos por que
realizan la nutricion,
crecimiento, etc., es
decirlas funciones
vitales...”

7. Ademas de ser Uutil

para la exploracion de

los equipos, puede
usarse durante las
discusiones para

indicarles que pidan
turno para paricipar,
escuchar, etc.

8. Es importante utilizar

esta estrategia durante
la exploracién de los
equipos ya que, si no
han tocado una tortuga
o estrellas de mar,
pueden no saber de lo
que se trata vy
distraerse, por lo que
debe indicarse que lo

hagan despacio,
pongan atenciéon vy
hagan preguntas al
respecto.

Es importante

resaltar la informacion
mas importante, ya que
servird de organizador
previo para la siguiente
etapa de la ruta.

7. Procedimental y
actitudinal.

8. Procedimental y
actitudinal.

9. Declarativo.




TEMA:

3. Las reacciones quimicas
{Cémo funcionan los tejidos, érganos, aparatos y sistemas)

Sala: Quimica.
Equipo: La pila voltaica.

Ubkicacion: Edificio C, 2do nivel.

Objetivos especificos:
Que los alumnos:

1. D. Expliquen qué es una reaccidn quimica.
2. P. Utilicen el sentido del oido y tacto para observar y explorar el equipo “La pila voltaica® del museo Universum.
3. P. Participen en el didlogo contestando y formulando pregunias y comentarios sobre el tema.
4. A Valoren el sentido del oido y tacto como una herramienta importante para observar y explorar algunos equipos del

museo Universum.

5. A Valoren el dialogo respetuoso con otras personas como medio de aprendizaje en un ambiente alternativo de aprendizaje

como Universum,

ACTIVIDADES ESTRATEGIAS EJEMPLOS SUGERENCIAS PARA TIPO DE
SUGERIDAS DIDACTICAS EL DESARROLLO DE | CONOCIMIENTO QUE
LA RUTA FAVORECE
A) Explicar a los|1. Explicitacion de 1. “ahora vamos a|1. Mencionar los [1. Declarativo.
alumnos que se| objetivos. discutir sobre como se| objetivos es importante
encuentran en la sala flevan acabo, de| vya que los alumnos
de quimica, frente al manera general, las| podran comprender la
equipo “La pila funciones vitales, por lo| relacibn  entre  los
voltaica” y que que nos encontramos| temas.
revisaran el tema de en la sala de quimica
las reacciones frente a un equipo que
quimicas, ya que son el se lfama fa pila
mecanismo a traves voftaica...”
del cual se llevan a
cabo las funciones |2. Organizador previo. |2. ‘recuerden que 2. Es vital senalar al 2. Declarativo.
vitales en el cuerpo discutimos que las| grupo que el tema que
humano. funciones vitales son| se va a revisar se

realizadas por las
células organizadas en
tejidos, organos,

relaciona con los que
ya han sido discutido.
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B) Proporcionar al grupo
las indicaciones para
interactuar  con el
equipo. De ser
necesario guiar a cada
uno de los alumnes a
través de él.

C) Discutir sobre qué
fue lo que sucedid en
la pila y a partir de los
argumentos ce los
alumnos, explicar como
funciona la pila.

D) Explicar que en
nuestro  cuerpo  se
llevan a cabo diversos
tipos de reacciones
guimicas
proporcicnando
algunos ejemplos
sobre elios,
particularmente del
aparato digestivo.

E) Pregunlar dudas Yy
comentarios a  los
alumnos.

F) Realizar la sintesis
del tema

relacionandolo con los

3. Actividad focal
introductoria.

4. Discusion guiada a
través de:

¢ Preguntas.

e (Obtencion de
respuestas mediante
pistas

e Confirmacion,
repeticion,
reformulacion vy
elaboracion de
respuestas.

5. Ejemplos.

aparatos y Sistemas,
pero como las hacen...”

3. “;como funciona una
pila?, para que
imaginemos un poco
gue sucede en una de
ellas, vamos a pasar
por este equipo, para lo
gue necesitamos poner
las manos sobre las
placas de metal..”

4. Ejemplos:
e “squé contiene
nuestro sudor?, ;por

qué cocemos la comida
antes de comerla?..”

s ‘algunas vez ha
caido una gota de sudor
a su boca ;a que sabe?

» ‘asi es, sabe a sal
porque contiene
minerales como el sodio
que  oblenemos  al
consumir agua...”

5. ‘algunas reacciones

quimica suceden
cuando €0ocinamos
carne, pero fambien

3. La actividad con la
pila voltaica antes de la
discusion y exposicion
del tema es Util para
generar el interés del
grupo v la expresion de
sus conocimientos
previos al respecto.

4. A partir de preguntas
pueden expresarse 0%
conocimientos previos
del grupo y a partir de
elios explicar el tema.

También son utiles para
generar la pariicipacion
de los alumnos
considerando el respeto
hacia los companeros.

5. Para este tema es
importante  mencionar
ejemplos cercanos a la
realidad de los
alumnos, tales como

3. Declarativo.

4. Declarativo,
procedimental
actitudinal.

5. Declarativo.
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antenores
G) Explicar que a
continuacién revisaran

un ejemplo de aparato
en el ser humano, el
cual esta conformado
por érganos y éstos por
lejidos, por lo que es
necesario cambiar de
sala.

6. Analogias.

7. Exposicion.

8. Modelamiento.

cuando respiramos,

crecemos 0 nos
alimentamos...”
6. “un conductor de

electricidad lo podemos
imaginar de manera
muy general como el
conductor de un
camién que transporta
pan de la fabrica a las
tiendas, as/ un
conductor de
electricidad lo que hace
es permitir que ésta
vaya de un lugar a ofro
atravésdeél..”

7. “cuando nos
alimentamaos, nuestro
aparato digestivo lleva
acabo algunas
reacciones  quimicas
para obtener los
nutrientes de los
alimentos que
consumimos. Estas

i

infcian desde la boca...

8. ‘pongan sus manos

sobre las placas de
metal para que fa pila
funcione y pongan
alencion  a lo que
sucede...”

quemar papel, o
disolver sal de uvas,
etc.

6. Las analogias deben
explicarse con mucho
cuidado por tratarse de
un tema complejo y
abstracto, por lo gue
las analogias deben
ser claras en los limites
de las semejanza {en
que si se parecen y en
qué no).

7. Esta debe ser lo mas

clara posible, con
ejemplos y analogias
que apoyen la
explicacion.

8. Es fmportante
explicar las

instrucciones para usar
la pila lo mas exacto y
claro  posible, por
ejemplo, mencionar la
presencia de un
escaldn, la allura de las

6. Declarativo.

7. Declarativo.

8. Procedimental
actitudinal.

Y
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9. Moldeamiento.

10. Sintesis.

alumno para indicarle
dénde ponerias...”

10. “las funciones viftales

se flevan acabo a
lravés de reacciones
quimicas  que  los
organos y tejidos de
nuestro cuerpoe
realizan...”

crestas, elc.

9. “tomar las manos del|9. De ser necesario,

guiar a cada uno de los
alumnos por el paso a
través de la pila, ya
que hay que subir un
escaldon y ubicar los
pares de Crestas
adecuados.

10. Esta debe contener

la informacion mas
importante de este
tema y la relacion con
la que se ha discutido
en los equipos
anteriores.

9. Procedimental.

10. Declarativo.
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TEMA:
4. LOS SENTIDOS QUIMICOS: EL OLFATO Y EL GUSTO.

Sala: Cosechando el sol.
Equipo: Huele y adivina.
Ubicacion: Edificio B, 2do nivel.
Objetivos especificos:
Que los alumnos:

1. D. Expliguen el funcionamiento e importancia de los sentidos quimicos (clfato y gusto).

2. P. Utilicen el sentido del olfato para observar y explorar el equipo “Huele y adivina” del musec Universum.

3. P. Participen en el didlogo contestando y formulando preguntas y comentarios scbre el tema.

4. A Valoren los sentidos del olffato y gusto como una herramienta importante para observar y explorar algunos
equipos del museo Universum.

5. A. Valoren el didlogo respetuoso con otras personas como medio de aprendizaje en un ambiente alternativo de aprendizaje
como Universum.

ACTIVIDADES ESTRATEGIAS EJEMPLOS SUGERENCIAS PARA TIPO DE
SUGERIDAS DIDACTICAS EL DESARROLLO DE | CONOCIMIENTO QUE
LA RUTA FAVORECE
A} Explicar a los| 1. Explicitacion de 1. “en esta sala, que se|1. Es importante que se |1. Declarativo,
alumnos gue se| objetivos. llama cosechando ef| aclare que se hablara
| encuentran en la sala sol, vamos a empezar| del aparato digestivo
“Cosechando el sol” a discufir sobre un| como un ejemplo de la

frente al equipo “Huele
y adivina® para poder
discutir  sobre  los

podemos percibir de la
comida aun antes de
onerla en la boca,

2. Organizador previo.

2.

efemplo de aparato de
nuestro  cuerpo: el
digestivo, para lo cual

“va hemos hablado
que los seres vivos se
distinguen por realizar

organizacion celular en
tejidos, 6rganos, efc., y
que, debido a que la

sentidos quimicos vy la vamos a utilizar| digestion inicia en la
funcion vital de la nuestro  sentido dell boca en donde también
digestion. olfato...” se percibe el sabor de
los alimentos, el tema
que van a revisar en
B) Formular pregunias esa sala es el de los
| acerca de fa sentidos quimicos,
informacion que

2. al igual que en los

objetivos, debe
establecerse la relacion

2. Declarativo.
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resaltando la
importancia del olfato y
su estrecha relacion
con el gusto.

los
las

C) Proporcionar a
alumnos
caracleristicas
generales del equipo y
las instrucciones para
explorarlo.

)} Discutir la
importancia del offato y
el gusto, al liempo gue
se explica que es en la
boca en donde inicia el
proceso digestivo, que
enseguida revisaran.

E) Preguntar dudas vy|3.
comeniarios a los
alumnos.

Discusion guiada a
traves de:

« Pregunias.

F)} Realizar la sintesis
relacionado fodos los
temas revisados.

|= Obtencion de
respueslas mediante
pistas.

G) Indicar que para
continuar es necesaric
cambiar de sala, para

. lo cual deben subir

funciones vitales con
los lejidos, organos,
aparatos y sislemas;
ahora vamos a conocer
un ejemplo de un
aparato: el digestivo,
conformado por tejidos
y organos que llevan a
cabo la nulncion a
lravés de reacciones
quimicas para obtener
fos nutrientes de los

alimentos que
consumimos. El
proceso digestivo

empieza desde que
ponemos la comida en
nuestra boca, pero
¢cComo elegimos qué
comer? A veces por
antojo, o0 lo que haya y
huela bien..."

3. Eemplos:

-

/Jqué es lo primero
que percibimos de un
alimento cuando o
ponemos en nuestra
boca?.."

“y justo antes de
poner el alimenlo en la
boca, que informacion
percibimos?..”

~entre [o mas importante

que ha sido revisado.

3. Con estas eslrategias

pueden explorarse los
conocimientos  previos

y al mismo tiempo
explicar el tema
corrigiendo 0

agregando informacion
a las respuestas de los
alumnos profundizando
tanto como sea
necesario para cubrir el
interés de los alumnos.

| Al mismo tiempo, pueden

3. Declarativo,
Procedimental
actitudinal.

y
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unas escaleras.

o Confirmacion,
repeticion,
reformulacion y
elaboracion de
respueslas,

4. Ejemplos.

5. Analogias.

6. Exposicion.

7. Modelamienio.

percibir su olor y su discusion.

4,

5,

6.

¥

asi es, de los
alimentos podemos

sabor a través de los
sentidos del gusto y del!
olfato...”

“los  sabores que
podemos percibir son:
dulce, como el de una
sandia, salado, como
el del agua de mar,
amargo, como la
cascara de la toronja y
acido, como un
fimaén..."

‘los receptores del
sabor imaginenios
comao las cerraduras de
las puertas, solo |la
llave que liene la forma

adecuada puede
abrirla...”
“la lengua consta de

unos receptores a las
sustancias de los
alimentos que nos
informan del sabor que

tienen.  Estos  son
Namacdos
receplaculos...”

las  sustancias que

moldearse y modelarse
las conductas deseadas
para intervenir en la

4. Se recomiendan
ejemplos que  los
alumnos conozcan, por
o que también puede
pedirse que ellos los
proporcionen.

5. Estas deben ser con
objetos o situaciones
conocidas  por los
alumnos.

6. Con la exposicion se
elaboran las
respuestas de los
alumnos a las

preguntas del maestro.

puede indicarse a cada

4. Declarativo.

5. Declarativo.

6. Declarativo.

“huelan con atencién|7. Con esta estrategia 7. Procedimental

actitudinal.
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8. Moldeamienio,

9. Sinesis.

tiene el equipo.” “no
iMerrumpan  a  su
compariero, eslsd dando
su opinion...”

8. fomar las manos del
alumno para indicarle
dénde oler.

9, Hinalmente, Ios
sentidos del olfato y del
gusfo son Namados
guimicos paorque
funcionan a través de
fa percepcidn  dg
suslancias que emien
las cosas, es decir, de
regooones  quimicas
llevadas a cabos en el
organo de la lengua en
el caso del gusia,,.”

alumno en donde oler y
como parlicipar en la
discusion.

8 En esle caso, podria
ser necesano indicar a
cada alumno en donde
52 encuentran oS

onficios  por  donde
puedea olar

9. Es importanie
relacionar los  lemas

anleriores con éste.

8, Procedimenial

9. Declarativo.
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TEMA:
5. EL APARATO DIGESTIVO

Sala: Biclogia humana y reproduccion.
Equipo: El laberinto.
Ubicacion: Edificio C, 3er nivel.

Objetivos especificos:
Que los alumnos:

1. D. Nombren los érganos que conforman el aparato digestivo y expliquen el proceso a través del cual se realiza la digestion.

2. P. Utilicen el sentido del tacto para explorar el equipo “El laberinto”™ del museo Universum.

3. P. Participen en el didlogo contestando y formulando preguntas y comentarios sobre el tema.

4. A. Valoren el sentido del tacto como una herramienta imporiante para explorar algunos equipos del museo Universum

5. A. Valoren el dialogo respetuoso con otras personas como medio de aprendizaje en un ambiente alternative de aprendizaje
como Universum.

6. A. Reconozecan la importancia del cuidado de su aparato dicestivo y de todo su cuerpo.

ACTIVIDADES ESTRATEGIAS EJEMPLOS SUGERENCIAS PARA TIPO DE
SUGERIDAS DIDACTICAS EL DESARROLLO DE | CONOCIMIENTO QUE
LA RUTA FAVORECE
A) Ubicar a los alumnos | 1. Explicitacion de 1. “Nos hemos movido| 1. Al  explicar los|1. Declarativoy

frente a la entrada del| objetivos. hacia la sala de| objetivos se sefala el| procedimental, asi
equipo “El laberinto”. biologia humana en| lema a revisar , qué| como motivacionales al
Explicar que el equipo donde vamos a| elementos atender,| generar expectativas
que utilizaran  es discutir sobre los| asi como a través de| adecuadas enlos

parecido a un |aberinto
y que representa al
aparato digestivo, por

drganos del aparato
digestivo y su funcion
en la digestion, para

qué equipo y dinamica
lo haran. Por gjempla:
“por cada elapa de la

alumnos.

lo que discutiran lo cual vamos a| digestion que

acerca de este, el cual explorar con nuestras| discufamos,

realiza la funcion vital manos un equipo que| tocaremos la parte del

de la digestion a través se llama “El'l  equipo que

de diversos organos y laberinto”... corresponda”

tejidos. Al mismo

tiempo, deben 2. Organizador previo. 2. "Recordaran que en 2. Esta estrategia es|2. Declarativo.
proporcionarse las los equipos anteriores Wil para no olvidar lo

caracteristicas va hemos hablado de| vya revisado e

generales del equipo: los organos y de su| introducir la  nueva

126




es un pasilloc en cuyas
paredes se encuentran
franjas de hule que
representan las
texturas de los diversos
érganos del aparato
digestivo.

B) Explicar el tema el
aparato digestivo
recordando lo vya
revisado en el equipo
'huele y adivina” vy
continuando con las
funciones  realizadas
por la boca, eséfago,
estomago, intestino
delgado y grueso. Es
importante que por
cada drgano explicado
pueda explorarse
tactimente la franja
correspondiente, lo que
permile  avanzar a
través del pasillo hasta
la salida.

C) Concluir preguntando
dudas y comentarios a
los alumnos.

L) Realizar
final

la sintesis
de la rula,

3. Discusién guiada a
través de:

« Preguntas.

* Obtencién de
respuestas mediante
pistas

« Confirmacién,
repeticion,

organizacion en
aparalos y sistemas y

que  funcionan a
lravés de reacciones
quimicas...”
3. ejemplos:

“ique  sucede cuando
comemos una lorta?,
£qué nos nutre mas un
helado o una torta?, ;de
que esla hecho cada
uno?, sComo  nos
nutnmos?, ;qué es la
digestion?...”

Maestro:  “recordemos,
cuando vamos a comprar
un helado nos
pregunlan: de agua o
de...

Alumno: “feche”
Maestro: "y tomar leche
es bueno para...

Alumno: "los huesos ¥
los dientes”

Maestro: “exacto por que
la leche contiene
nufrientes como las
proteinas y minerales
como el calcio...”

informacian
explicando las
relaciones que los
unen.

3. La discusién puede
utilizarse para
explorar ideas previas
y a partir de ellas

explicar el tema. De
igual forma es ot
para realizar la

sintesis final de la
ruta.

Durante las discusiones
guiadas también pueden
tratarse los contenidos
procedimentales ¥
aclitudinales, ya que
ante los comentarios y
acciones de los
visitantes pueden darse
respuestas que |os
incluyan, por ejernplo si
un  visitante loca
superficialmente el
equipo y platica con otro
companero, puede
decirse: ‘es importante
que exploren con
alencion esle equipo
para gue obfengan toda

“Efectivamente, una torta |la informacion posible, ya
con carne y verduras nos | que en olros museos no

nufre  mas que

un | pueden

locarse las

3. Declarativo,
procedimental y
actitudinal.
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relacionado
revisado.

todo o

reformulacion y
elaboracion de
respueslas.

4. Ejemplos.

5. Exposicion.

helado, ya que podemos

oblener proteinas,
vitaminas, carbohidralos,
lipidos, elc., sin

embargo, si pensamos
con qué hacen un helado
de leche, encontramos
que se uliliza fruta y la
misma leche, que nos
proporcionan  proteinas,
calcio ¥ algunas
vitaminas..."

4, "Los nulrentes son
los lipidos como el
aceite de olivo, los
carbohidralos como el
azucar de las [rulas,
las proteinas de la
carne, las witaminas
de las frulas...”

5. "El proceso
digestivo consta de
tres fases. la
ingestion, la digestion
propiamente dicha y
la egestion...”

exposiciones y de otra
forma, no podremos
imaginamos c¢6mo es el
intestino delgado...”

Del mismo modo, si
durante la  discusion
lodos quieren hablar al
mismo tiempo o no dejan
lerminar al companero
que esla participando,
puede decirse:
“escuchemos lo que
nuestro comparfiero esla
diciendo, respelemos su
opinion v esperen su
tumo...”

4. Es imporante que
los gjemplos  se
relacionen con la
expenencia colidiana
o escolar de los
visitantes, por lo que
lambién es pasible
preguntaries los
ejemplos que conocen
sobre el tema.

5. La exposicién
consiste en
profundizar en el
lema, sobre aspecios
que los wisilantes no
conocen

4. Declarativo.

5. Declarativo.
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6. Modelamiento.

7. Moldeamiento.

“Ya que hablamos
del aparato digestivo,
es probable que
hayan escuchado
hablar sobre
enfermedades como
la  gastrtis  ;jqué
saben al respecto?,
icuales son  las
causas?, Zcomo
prevenira?.."”

7. “Vamos a escuchar

el comentanio de su
companero(a), es
importante lo que diga
porque podemos
aprender mas sobre
este tema...”

6. Esta estrategia es
util para ejemplificar a
los visitantes los tipos
de comentarios o©
preguntas que pueden
hacer y, al mismo

tiempo, para
mostrarles como
tomar el turno para
participar, como

explorar el equipo (por
ejemplo: “perciban
que la superficie es
rugosa y porosa”).

7. También  pueden
lomarse las manos de
cada visitante para
indicarles que
explorar  y como
hacerip,

Asimismo, es util para
fomentar el respelo y la
participacion, por
ejemplo; “lo que acaba
de decir su companerc
sobre evitar el consumo
excesivo de picante es
cierto y muy importante
para cuidar nuestra salud
y se relaciona con lo que
comenfaban hace un
momento acerca de las
enfermedades...”

6. Procedimental y
actitudinal.

7. Procedimental y
actitudinal.
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B. Sintesis,

8.

“Para finalizar,
vamos a disculir sobre
las ideas mas
importantes que
revisamos en nuesltra
visita. Por ejemplo, el
aparalo digestivo esla
conformado de |
organos jquién los|
recuerda?, ;de qué
estan  hechos Jos|
organos?..”

8. Esla eslrategia es Otil
para resumir la
informacion y rescatar
la mas importante vy, al
mismo liempo,
relacionaria con lodo lo
que antes ya se ha
discutido.

8. Declarativo.
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PROPUESTA DE INSTRUMENTOS PARA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Exploraciéon de conocimientos previos de los alumnos
Para usar por el/la profesor(a)

Nombra cosas vivas y no vivas.

¢En qué se parecen y en qué son diferentes?
¢ Qué las hace vivas o no vivas?

¢, Cémo esta conformado el cuerpo humano?
¢, Qué funciones realiza el cuerpo humano?
¢ Cuales son las partes del cuerpo humano?
¢ Qué hay en la cabeza, el torax, etc?

¢, Por qué comemos?

¢ Qué pasa cuando comemos?

10. ¢ Es importante comer? ;Por qué?

11. ¢ Qué es la digestion y la nutricion?

12. ¢ Qué 6rganos efectian la digestion?

13. ,COmo es el proceso digestivo?

14. ¢ Qué sentidos tenemos los seres humanos?
15. ¢ Para qué sirven?

16. ¢ Para qué sirven los sentidos?

0.0 D OF & )

Entre otras.
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Rabrica

Evaluacion hecha por el maestro de la produccién y exposicion.

Evaluacion de conocimientos:
- Declarativos : seres vivos, funciones vitales, érganos, aparatos y sistemas, y su
funcionamiento, y
-+ Procedimentales: proporcionar egjemplos, analogias y experiencias propias,
formulacion y solucidn de preguntas.

CONSTRUCCION DE LA PRODUCCION

Muy bien

Es posible explorar [a produccion a traves de, por lo menos, una modalidad
sensorial, ya sea:

— Tactil: tiene 30 centimetros o mas de largo y minimo 15 de ancho, es
tridimensional y realizado con dos tipos de materiales, representa la forma
tipica del objeto, no se deshace o deforma al manipulario y pueden
diferenciarse formas, tamafios, profundidades, texturas y volomenes
propios del objeto.

~ Auditiva: refleja el sonido real lo mas natural posible, es claro, con
volumen alto, buena pronunciacion y con lenguaje detallado y descriptivo.

- Oifativa y/o gustativa: es natural o sintético muy parecido, claro y no
téxico.

Bien

Es posible explorar la produccion a traves de, por lo menos, una modalidad
sensorial, ya sea:

— Tactil: tiene entre 15 y 30 centimetros de largo y de 5 a 15 centimetros
de ancho, es tridimensional y realizado con un tipos de material, representa
la forma tipica del objeto, sufre pequenas deformaciones al manipulario y
pueden diferenciarse por lo menos la mitad de formas, tamanos,
profundidades, texturas y volimenes propios del objeto.

-~ Auditiva: refleja el sonido real lo mas natural posible, le falta claridad y
volumen, presencia de algunos errores de pronunciacién y falta mas
lenguaje detallado y descriptivo.

- Olfativa y/o gustativa: es natural o sintético y llega a parecer al real,
poco claro y no toxico.

Necesita
mejorar

Es posible explorar la produccion a través de una modalidad sensorial, ya
sea:

- Tactil: tiene 15 centimetros o menos de largo y minimo 5 centimetros de
ancho, es tridimensional y realizado con un tipo de material, representa la
forma tipica del objeto representado, se deshace o deforma al manipulario
y casi no pueden diferenciarse formas, tamafos, profundidades, texturas y
voliumenes propios del objeto.

- Auditiva: el sonido deseado no se parece al real, es poco claro, casi no
se escucha, mala pronunciacion y poco lenguaje detallado y descriptivo.

— Olfativa y/o gustativa: el olor y/o sabor aln siendo natural o sintético no
 puede ser identificado y no es toxico.
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EXPLORACION DE LA PRODUCCION

Muy bien

El autor indica cdmo hacer |a exploracion de la produccidn, explica qué es,
con qué, como y por qué lo hizo, sefiala el nimere, tamario, forma, relacién
y orientacion de los elementos que la conforman.

L
Bien

El autor indica como hacer la exploracion de la produccion, explica que es,
con qué y por que lo hizo, sefala el tamano y forma de los elementos que
la conforman.

'Necesita
mejorar

El autor proporciona pocas indicaciones sobre como hacer la exploracion |
de la produccion, explica qué es y con que lo hizo.

EXPOSICION

Muy bien

Incluye por lo menos 3 temas revisados (seres vivos, funciones vitales,
tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas, funcionamiento de éstos), la vincula
con la produccion, sigue orden l6gico, lo explica con sus propias palabras,
muestra dominio del tema, o relaciona con sus conocimientos previos (se
contradicen, coinciden, se complementan), proporciona ejemplos propios,
analoglas y experiencias personales distintos a los expuestos por el
profesorado para mas de la mitad de los conceptos que explica, reconoce
y amplia o ejemplifica una idea expuesta anteriormente por algun
compafiero o profesor, encuentra relaciones entre una idea de su
exposicién con otros hechos ya conocidos por el/la estudiante, intenta la
paricipacion de la clase mediante preguntas, ejercicios practicos, efc.,
resuelve mas de la mitad de las dudas que se le plantean durante su
exposicion.

Bien

Incluye por lo menos 2 temas revisados (seres vivos, funciones vitales,
tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas, funcionamiento de estos), la vincula
con la produccion, aunque explica con sus propias palabras algunos
conceptos necesita el apoyo constante del texto, falta orden logico a la
exposicién, dominic medic del tema, proporciona ejemplos propios,
analogias y experiencias personales distintos a los expuestos por el
profesorado para la mitad de los conceptos que explica, encuentra
relaciones entre una idea de su exposicion con otros hechos ya conocidos
por el/la estudiante o expuestos anteriormente por sus compafneros o el
profesor , intenta la participacién de la clase mediante preguntas, resuelve
la ritad de las dudas que se le plantean durante su exposicidn y recurre a
por lo menos 2 fuentes documentales.

Necesita
mejorar

Incluye 1 tema de los revisados (seres vivos, funciones vitales, tejidos,
6rganos, aparatos y sistemas, funcionamiento de éstos), la vincula
pobremente con la produccion, se apoya solo en el libro de texio y no
explica con sus propias palabras, no tiene orden logico, muestra poco
dominio del tema, proporciona ejemplos, analogias y experiencias
expuestos por el profesorado para menos de la mitad de los conceptos que
explica y resuelve menos de mitad de las dudas que se le plantean durante
SU exposicion.
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Lista de verificacién No. 1.
Evaluacién hecha por el maestro para los alumnos durante las discusiones.

Evaluacién de conocimientos:
- Procedimentales: participacion en la discusidn, realizacion de preguntas y
aportacién con ejemplos, analogias y experiencias propias.
- Actitudinales: respeto y tolerancia hacia las intervenciones de sus companeros
durante las discusiones.

PARTICIPACION EN LA DISCUSION

Acciones Presencia

()

1. Interviene en las discusiones.

2, Patrticipa para aportar nuevas ideas o enfoques a la discusién,
3. Interviene para pedir aclaraciones o responder a una alusion directa.

. Argumenta coherentemente.

. Vocaliza de forma que se le entienda.

. Pide aclaraciones cuando algo no le ha quedado claro.

. Verbaliza conclusiones o sintesis.

4

5

6. Realiza preguntas para profundizar algtin concepto.
7

8

9

. Aporta ejemplos 0 experiencias nuevas para enriquecer la discusion.

RESPETO Y TOLERANCIA

10. Pide turno de intervencion.

11. Espera su turno.

12, Guarda silencio mientras otra persona interviene en el debate.

13. Atiende a los razonamientos que otras personas exponen.

14. Al refutar la argumentacion de otra persona demuestra haberla
escuchado.

156. Al refutar la argumentacién de otra persona no emplea la
descalificacion
personal como contraargumentacion.

16. Cambia de opinién cuando una argumentacién ajena aduce
razones convincenftes.

17. Se comporta respetuosamente hacia otras opiniones
diferentes de la propia (no se bura, no se rie, etc.).
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Lista de verificacion No. 2
Evaluacion de la produccion y la exposicion de alumno a alumno.
(Evaluacion por pares)

PRODUCCION |
Caracteristicas Fresencia

()

1. El tamario es adecuado para la exploracion.
2. El material no se deformo al explorario.
3. La produccitn tiene la forma tipica del objeto representado.
4. Pueden diferenciarse los distintos elementos que |la conforman .
5. Las texturas, formas, tamanos, volimenes y profundidades permiten
diferenciar los distintos elementos que la conforman.
|6. Las indicaciones recibidas para la exploracion fueron claras. '
7. Las indicaciones recibidas para la exploracion fueron suficientes.
8. Se relaciona con la exposicién.
EXPOSICION
4. Su pronunciacion es clara.
10. Su volumen de voz fue adecuado.
11. Siguid orden légico.
12. Mostré dominio del tema.
13. Resolvio las dudas que se le plantearon.
14, Fomento la participacion de la clase.

15. Los ejemplos, analogias o experiencias proporcionadas sirvieron para
aclarar los conceptos.
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Evaluacién hecha por el maestro sobre el uso del tacto, oido, olfato y gusto
durante la exploracion de la produccién de otro(s) companero(s)

Evaluacion de contenidos procedimentales y actitudinales sobre el uso y valoracion de

lo sentidos del tacto, oido, olfato y gusto.

TACTO

]

Acclones

Presencia |

o)

Utiliza las palmas para reconocer todo el objeto.

| Utiliza los dedos para reconocer detalles.

'Recorre lentamente con las manos la produccién.

Pone atencion a lo gue toca.

Pone atencion a las indicaciones para hacer la exploracion.

Pide aclaraciones si no queda claro alguna indicacion.

| Pide aclaraciones si algo de lo que explora no lo comprende.

' Toma tiempo para explorar dos o mas veces antes de emitir una opinién o
.comentario

OLFATO Y/O GUSTO

Acerca adecuadamente el objeto o sustancia a su nariz o lengua.

Escucha con atencion las indicaciones para explorar la produccion.

Pide aclaraciones si no queda clara alguna indicacion.

Reflexiona antes de emitir una opinién o comentario.

Huele y/o prueba dos o mas veces antes de hacer un comentario.

(o] [p]e}

Escucha callado.

Escucha atento.

Pide que repitan la producciébn una o mas veces antes de hacer un
comentario.

Escucha con atencion las indicaciones para escuchar mejor.

Pide aclaraciones si alguna indicacién no queda clara.
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Guidén de preguntas para conocer las experiencias de los estudiantes.

¢ Qué te gustdé mas del museo?

¢Qué te gustdé menos?

¢Aprendiste algo? ;Queé fue?

¢, Qué fue lo mas y lo menos interesante?

. Qué te parecieron las actividades?

¢ Qué opinas de los equipos utilizados?

¢ Coémo te sentiste durante la visita al museo?

¢ Los equipos fueron utiles para que comprendieras el tema? ;Por qué?

137
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

La ensefianza de las ciencias naturales ha experimentado una notable evolucion
durante las Ultimas cuatro décadas debida, esencialmente, a los acontecimientos
sociales y econémicos derivados de la Segunda Guerra Mundial. La carrera espacial
entre las potencias econdmicas y politicas mas importantes fue la principal impulsora
del desarrollo cientifico y tecnolégico, el cual ha sido uno de los indicadores mas
significativos de poderio mundial, por lo que los gobiernos han buscado motivar a las
jovenes generaciones a formarse como cientificos que promuevan el progreso de sus
paises (Martin, 1997). En el caso de México, sin embargo, puede notarse una carencia
de recursos humanos, fisicos y econémicos que inculquen en los estudiantes de nivel
basico su interés cientifico, por el contrario, éstos perciben la ensefianza de las ciencias
como informacién que no sirve para la vida cotidiana ni para el trabajo (Martinez, 2004).

Este nuevo interés por la ensefanza de las ciencias ha tenido como
consecuencia el surgimiento de nuevos y diversos modelos de ensefanza que reflejan
la inversion econdmica que los gobiernos destinan a esta cuestién (Layton, 1986). En
la actualidad, la UNESCO (2004) insta a los gobiernos de todos los paises a planear
programas de ensefianza que favorezcan en nifos y jovenes el desarrollo del
pensamiento, de habilidades, actitudes y valores que les permitan razonar criticamente
sobre las ciencias, sus métodos, desarrollo e impacto en las sociedades, los individuos
y el medio ambiente al hacer relaciones entre la ciencia, tecnologia y sociedad (Casal,
2002; Sanmarti, 2002). Asi, por influencias de estas politicas educativas
internacionales, en nuestro pais se llevdé a cabo un reforma a la educacion secundaria,
en la que puede observarse que cualquier intento por mejorar la calidad de la
ensefianza se ve limitada por la falta de capacitacién a los profesores de este nivel en
el uso de nuevas estrategias y recursos para el apoyo del proceso de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias, que ademas muestren la importante vinculacion del
conocimiento cientifico con la tecnologia, la sociedad y la vida cotidiana (Reforma
integral de la educacion secundaria, 2004 ).

El modelo de ensefianza de las ciencias por el que propugna la UNESCO,
implica crear puentes entre la ciencia del cientifico y la de los alumnos, por lo que
algunos especialistas sugieren que para tomar decisiones sobre qué y cobmo ensenar se
reflexione sobre: o que los expertos consideran importante, las caracteristicas de los
estudiantes, el contexto socio-cultural y los fines del sistema educativo (Vidal, 2002).
Esta creacion de puentes puede favorecerse a través de experiencias en escenarios no
formales. En particular, los museos de ciencia y tecnologia interactivos, son espacios a
los que la gente puede asistir para conocer cosas nuevas, ampliar y/o corregir las que
ya sabe, relacionando la informacidn con sus vida diaria e intereses (Falk, 2001).

En lo que se refiere a grupos escolares, los especialistas mencionan que los
museos de ciencia interactivos son ideales para apoyar la ensefianza de los temas de
los planes de estudio de los diferentes niveles educativos, ya que proponen actividades
y situaciones que en la escuela no pueden obtenerse. Tal apoyo se ve potenciado
cuando los objetivos, temas, actividades, estrategias y evaluaciones son planeadas
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antes de iniciar la visita a los museos (Griffin y Symington, 1997), basandose en las
caracteristicas de los estudiantes, lo que implica la exploracién de sus ideas previas
para saber de donde partir y a donde se ha llegado al final de la experiencia en estos
escenarios. De igual forma, es importante que los profesores se tomen el tiempo de
conocer lo que los museos ofrecen para organizar las visitas y dirigir al grupo a traves
de ellos (Drufesne-Tassé, 2000). Sin embargo, al observar visitas de grupos escolares
a museos, puede advertirse que los profesores responsables de los alumnos no
conocen las exposiciones (temas, contenidos, orden, secuencia, etc.) con las que
cuentan los museos al depender completamente de las explicaciones y orientaciones
de los guias especializados en las exhibiciones.

En el caso de grupos especiales esta situacion se torna mas compleja ya que,
por un lado, existen pocas exhibiciones que tomen en cuenta las necesidades y
caracteristicas particulares de las personas con discapacidad y, por el otro, debido a
esta escasez, es vital tomar en cuenta sus capacidades y medios de comunicacion mas
favorables al elegir qué museo visitar y como hacerlo, de tal forma que los
particularidades de unos y otros puedan complementarse y asi se promueva el
aprendizaje (Simén, 1998).

Debido a todas estas circunstancias, este trabajo, tiene como propdsito presentar
el disefio de una visita a un museo de ciencias interactivo en la modalidad de ruta
temética para apoyar el proceso de ensefianza aprendizaje de un tema escolar de nivel
secundaria de personas con discapacidad visual profunda, para que de esta forma, los
profesores de grupos de personas invidentes puedan hacer uso de ella como una
estrategia pedagdgica.

Una ruta tematica, como ya se ha mencionado, consiste en el recorrido de 2 o
mas salas del museo y de 2 o mas equipamientos por medio de los cuales se explica un
tema.

Las rutas tematicas como una modalidad de visita al museo Universum tiene
algunas ventajas sobre otro tipo de recorridos, ya que su finalidad radica en la
posibilidad de abordar un tema desde diferentes perspectivas disciplinarias vy
profundizar en él tanto como las necesidades, caracteristicas e intereses del usuario lo
soliciten. Asi, el cambio de una sala otra y, por lo tanto, de un equipo a otro tiene un
orden determinado por la organizacion logica de las disciplinas y psicolégica del publico
a la que es dirigida, cualidades que la conforman como una estrategia o herramienta
pedagogica para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para disefar la propuesta aqui presentada se hicieron las siguientes reflexiones.

Por un lado, se observd que el método que la Escuela Nacional para Ciegos
(ENC) utiliza para la ensefianza secundaria es el del Sistema Nacional para la
Educacion de los Adultos (INEA), y que en el libro “Nuestra Planeta, la Tierra” sélo 4
recuadros, de seis lineas cada uno, de la unidad 2 se dedican al tema de los “érganos,
aparatos y sistemas”, para el cual las profesoras de esta institucion sugirieron apoyo
para su ensefanza. También subrayaron la importancia de este tema, la cual esta
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basada en el hecho de que un numero sustancial de alumnos de secundaria ingresan a
la carrera técnica en mesoterapia (masajes) que la misma escuela imparte, y en ella, al
revisar este tema, se notaba un insuficiente dominio de la informacion. Sin embargo, es
un tema que forma parte de los conteriidos planeados para este nivel, por lo que
cualquier profesor que desee utilizar recursos y estrategias que apoyen el proceso de
ensefianza-aprendizaje de PDVP relacionado a este tema, podra hacer uso de la ruta
tematica aqui presentada.

Debido a esto, se realizo |la consulta y comparacion del libro arriba citado con el
que se utiliza en la escuelas secundarias regulares que la Secretaria de Educacion
Publica recomienda, o cual se fundamenta en la literatura que sefala que las PDVP
son capaces de aprender lo mismo que las personas videntes siempre y cuando
cuenten con el apoyo didactico necesario (Delgado y cols., 1994; Barraga y Erin, 1992).

Sin embargo, no es posible decir que la cantidad de informacién que el libro
maneja se deba a la subestimacion de las capacidades de PDVP, sino a que el sistema
INEA cuenta con sus propios objetivos de ensefianza para adultos, como por ejemplo
proporcionar herramientas Gtiles para la vida cotidiana. Es vital mencionar, que a la
ENC asisten adultos que, por diversas razones, no terminaron su educacion primaria
y/o secundaria y desean concluirla.

De este modo, una de las aportaciones de este trabajo es proponer la ampliaciéon
y profundizacién de la informacién que puede proporcionarse a estudiantes con
discapacidad visual de nivel secundaria sobre el tema ya mencionado para nivel
secundaria tanto como sus necesidades e intereses lo requieran, usando como un
recurso didactico los equipamientos que el museo posee y que son adecuados a las
caracteristicas de esta poblacion.

Por otro lado, en paises como Estados Unidos y Espafia existe gran interés por
que las personas con discapacidad aprovechen y disfruten de cualquier bien cultural y
de entretenimiento y, ya que los museos son considerados sitios en los que la gente
puede divertirse, conocer su propia cultura y de otros palses, etc., han tenido que
efectuarse modificaciones en sus estructuras arquitecténicas y en el disefio de las
exposiciones y equipamientos para facilitar la inclusién de este tipo de publico, tomando
en cuenta no sblo sus necesidades fisicas, sino también las diversas modalidades de
aprendizaje. Sin embargo, reconocen la dificil labor que representa, ya que requiere de
apoyo economico y multidisciplinario para llevarlo a cabo (Massman, 2001).

En México, ya se observa la intencién de abrir los museos para recibir a
cualquier persona, sobre todo porque han empezado a formularse acciones positivas
que defienden el derecho a disfrutar de bienes y servicios. No obstante, los museos se
encuentran con obstaculos como la falta de conocimiento acerca de las caracteristicas
de las diferentes discapacidades, ademas de que la mayoria de tales instituciones
reciben para su sostenimiento apoyo gubernamental que no les permite invertir los
recursos suficientes para buscar la ayuda de profesionales de diferentes disciplinas
(arquitectos, psicologos, pedagogos, curadores de arte, etc.)(Massman, 2001; Simon,
1998).
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A pesar de los esfuerzos, las posibilidades de acceder a estos espacios son
reducidas, ya que implica no sélo la existencia de rampas, elevadores o barandillas,
sino también la oportunidad de desplegar nuestros mejores recursos para beneficiarnos
(ASTC, 2005a).

Para superar tales dificultades, por ejemplo, el Museo de Ciencias Interactivo
Universum ha solicitado la orientacion de especialistas en discapacidad y disefio de
material sobre cémo dirigirse a publico especial, ademas de que ha hecho intentos por
identificar los equipamientos utiles a este proposito.

En este sentido, otra de las aportaciones de este trabajo fue indagar si en
Uriiversum existian equipamientos cuyas caracteristicas facilitaran su interaccién con
PDVP, ya que en su mayoria proporcionan informacion visual. Asi, pudo concluirse que
las posibilidades son pocas, 24 de aproximadamente 850, pero que existen y pueden
significar un primer acercamiento a la inclusién de personas con discapacidad visual
profunda y de que los profesores encargados de su educacién puedan acercarse a este
espacio para utilizarlo como un apoyo didactico a la ensefianza y aprendizaje.

No obstante, como puede extraerse de la literatura, los especialistas
recomiendan la ayuda de profesores u organizaciones especialistas en discapacidad
para poner en marcha tales intenciones (ASTC, 2005b), por lo que fue conveniente
efectuar una deteccidén de necesidades de apoyo en la ensefianza-aprendizaje de un
tema a PDVP y sobre como les gustaria ser atendidos en una visita a Universum.

De esta forma, de la entrevista realizada a la coordinadora de primaria vy
secundaria y a una profesora de nivel secundaria, pudo extraerse la necesidad de
apoyo en la ensefianza del tema "tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas del cuerpo
humano”, asi como la sugerencia de uno de los equipamientos para llevarlo a cabo.

De las entrevistas realizadas a 25 alumnos de la ENC, se concluye que prefieren
las actividades en las que puedan explorar tactiimente los objetos que se les describen
y que las explicaciones estén basadas en sus experiencias para que puedan relacionar
la nueva informacién con la que ya conocen.

Asi, con los datos obtenidos de estas entrevistas y la revision documental y del
museo, fueron seleccionados 5 equipamientos en los que pueden apoyarse los
profesores de PDVP para explicar el tema arriba sefialado. No obstante, fue evidente la
necesidad de secuenciar los contenidos, actividades y uso de equipamientos con el
objetivo de facilitar este proceso.

Tal inquietud se vio respaldada por la observacion hecha a la visita de dos
grupos de la ENC a las salas de Cosechando el sol y Biodiversidad de Universum, en la
que se aprecid que los anfitriones hicieron un gran esfuerzo por permitirles tocar los
equipamientos, aun aquellos que por sus cualidades no pueden ser manipulados por el
publico general. Sin embargo, fue notable la falta de explicaciones sobre las
caracteristicas, formas de vida, similitudes, diferencias de los animales, etc., es decir, la
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experiencia, por lo menos aparentemente, se limité a tocar un equipo y otro sin relacion
alguna.

Por lo tanto, se consideraron las sugerencias de la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel y la de la elaboracion de Reigeluth (Coll, 1991; Garcia
Madruga, 1998; Gonfi, 1998; Sanchez Iniesta, 1999) para planear la propuesta aqui
presentada, ya que incluyen la organizacion légica y psicoldgica de los contenidos para
facilitar su aprendizaje, las ideas previas, etc.

Es crucial mencionar que, aunque para la realizacion de este trabajo se solicit6 la
colaboracién de los profesores y alumnos de la ENC, la propuesta aqui presentada se
dirige a los profesores de personas con discapacidad profunda de nivel secundaria
debido a que, como ya se menciond, es un tema que se aborda en este nivel y para el
cual puede hacerse uso de los equipamientos de Universum identificados para
explicarlo. De esta forma, para la instrumentacion de la ruta temética es crucial el rol del
profesor como un mediador entre estos recursos y las caracteristicas, intereses, y
necesidades de los alumnos. Por tal motivo, es recomendable que los profesores, antes
de guiar a un grupo a través de la ruta, conozcan el museo, los equipamientos aqui
sefnalados, en suma, que vivencien la ruta tematica de tal forma que enriquezcan la
propuesta sugerida con sus aportaciones.

Sin embargo, también es viable que los anfitriones del museo puedan hacer uso
de las sugerencias aqui plasmadas para tener una orientacion sobre qué
equipamientos, temas, actividades y estrategias pueden utilizar, tomando en cuenta la
posibilidad de pedir ayuda a los profesores que acompanan a los estudiantes.

Debido a que las experiencias de aprendizaje que ofrecen los museos de
ciencias interactivos son diferentes a las que pueden obtenerse en las aulas y
laboratorios escolares, el proceso de ensefianza-aprendizaje, incluyendo la evaluacion,
debe adaptarse a éstas (Falk y Dierking, 1992). Por tal motivo, este propuesta pretende
no solo manejar los hechos y conceptos relacionados con el tema seleccionado, sino
también la posibilidad de aprovechar la experiencia de visitar un museo en relacién al
manejo de contenidos procedimentales, y actitudinales.

De igual forma, esta propuesta no busca ser prescriptiva, sino presentarse como
una secuencia didactica que pueda servir de referencia para llevar a cabo la ruta
tematica, es decir, permite la inclusidbn de informacion o actividades diferentes a las
sugeridas, pero como es sefalado en su fundamentacion, cualquier accién educativa
debe contar con la planificacién necesaria para saber cual fue su impacto durante y
después de llevarla a cabo (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001; Sanchez Iniesta, 1999).
Es muy importante tener claro que este trabajo tendra que ser modificado de acuerdo a
las circunstancias de cada grupo, esto es, a sus intereses, inquietudes, dudas y
comentarios.

Asi, por ejemplo, los objetivos se formularon en enunciados generales que
permiten a los profesores hacerlos tan especificos como lo crean necesario, usar las
estrategias propuestas u otras que crean mejores.
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En cuanto a la secuencia de los contenidos, la que aqui se presenta es la que de
acuerdo a las teorias ya mencionadas se creyd conveniente ya que va de lo mas
general a lo mas particular, sin embargo también puede modificarse (agregando,
omitiendo o cambiandola) con base en las cualidades de los estudiantes.

En referencia a la evaluacién, la eleccion de los medios aqui expuestos,
responde a la necesidad de conocer si la experiencia favorece o no el aprendizaje de
diversos contenidos que no pueden ser evaluados a través de examenes tradicionales,
sino de actividades en los que tales aprendizajes puedan desplegarse, sobre todo
cuando se trata de habilidades y actitudes (Airasian, 2000; Belmonte, 1998; Cubero,
1997, Diaz-Barriga y Hernandez, 2001).

Por este motivo, la evaluacién involucra la exploracion de los conocimientos
previos, presentacién de un producto elaborado por los alumnos, una exposicioén, su
participacién en las discusiones y respeto hacia las intervenciones de comparieros, asi
como conocer directamente su opinion sobre la experiencia vivida.

Aunque es recomendable efectuar evaluaciones durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje para conocer de qué manera la experiencia va produciendo un
efecto de aprendizaje en los sujetos y para modificar los elementos necesarios para
adaptarlo (Diaz-Barriga y Hernandez, 2001; Giné y Parcerisa; 2000), este trabajo se
limita a las evaluaciones iniciales y finales, debido justamente a la libertad que tiene el
maestro de modificar en lo necesario la propuesta, por lo que sélo se sugiere el uso de
preguntas.

Asi, este trabajo puede representar un precedente a quienes estén interesados
en sistematizar el apoyo a la ensefianza de personas con discapacidad visual profunda
en Universum u otros museos.

Para saber si efectivamente la ruta tematica propuesta facilita el aprendizaje del
tema “tejidos, 6rganos, aparatos y sistemas del cuerpo humano”, asi como verificar si
las técnicas e instrumentos sugeridos para la evaluacion son pertinentes es vital
ponerla en marcha, por lo que se sugiere un estudio posterior para conocer los
resultados.

También es importante evaluar otro tipo de elementos que participan en un
proceso de ensefianza-aprendizaje como el aqui presentado, como los equipamientos,
las explicaciones, dominio del tema, estrategias y actividades por parte del profesor-
guia, la interaccion social, etc.

Por otro lado, también es conveniente utilizar esta propuesta en personas con
discapacidad visual profunda diferentes a las de la ENC, para observar su efecto y
aplicabilidad, lo cual puede ampliar la cobertura del museo a este tipo de poblacion.

En suma, las ventajas, limitaciones y recomendaciones del presente trabajo son
las siguientes:
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Ventajas:

Presenta a la ruta tematica como una herramienta pedagoégica de la cual
pueden valerse los profesores de estudiantes con discapacidad visual profunda
de nivel secundaria, al plantear la secuencialidad en sus objetivos, contenidos,
estrategias y recursos materiales de tal manera que cada cambio de sala y
equipamiento se encuentre articulado al resto del recorrido.

Esta propuesta puede favorecer que los profesores, autoridades escolares y
cualquier especialista en discapacidad conciban a los museos como escenarios
en los cuales pueden apoyarse para mejorar y/o adecuar la ensefianza-
aprendizaje de contenidos escolares.

Muestra, de manera muy general, la cobertura museistica para personas con
discapacidad visual, la que es conveniente que los educadores dedicados a
esta poblacién conocieran para incorporarla como apoyo a sus actividades
escolares.

Presenta los esfuerzos que Universum realiza para favorecer la inclusion de
personas con discapacidad a sus instalaciones y exhibiciones con los cursos y
conferencias brindadas a sus anfitriones.

Vincula los recursos de Universum con las necesidades de ayuda didactica de
los profesores y alumnos de la ENC, de tal forma que representa una
referencia sobre cobmo hacerlo.

Las actividades presentadas son novedosas, |0 que puede resultar en mayor
motivacion de las PDVP al aprendizaje y a la busqueda de espacios con
experiencias similares y/o de regresar a Universum.

De igual forma, podria generar o aumentar el interés de las PDVP por el
conocimiento cientifico.

Presenta formas de evaluacién diferentes a las tradicionales con la finalidad de
aprovechar y/o conocer las experiencias vividas en Universum a través de la
ruta tematica.

Aunque la propuesta se dirige a profesores de la ENC, el museo Universum y
otros especialistas interesados en utilizar un museo, especificamente
Universum, como apoyo a la ensefianza o recreacion de PDVP, pueden
tomarla como una orientacion.

Por lo tanto, es posible que puedan usarla poblaciones diferentes a la aqui
planteada, siempre que se le hagan las adaptaciones necesarias.
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Pone de manifiesto la importancia y necesidad de que los museos planeen
espacios y exhibiciones para recibir a cualquier tipo de persona y no solamente
ubicar los recursos que pueden ofrecer.

Limitaciones y recomendaciones:

Sugerir la ruta tematica como un recurso pedagdgica para apoyar la
ensefianza de un tema escolar con base en la posibilidad que brinda de
articular cada uno de sus componentes (objetivos, contenidos, etc.), implica
también subrayar la importante necesidad de planearla, ensayarla y/o
vivenciarla para identificar sus fortalezas y debilidades, asi como adecuarla a
las caracteristicas del grupo particular de personas con discapacidad visual a la
que se dirige.

Para que los profesores puedan incorporar a sus actividades las visitas a los
museos Yy aprovechar lo que ofrecen, se requiere de la inversion de tiempo que
no siempre es posible hacer, por lo tanto, es importante la comunicacion entre
museos e instituciones especialistas no sélo en discapacidad visual, sino en
cualquier tipo de discapacidad para favorecer en esta poblacion el ejercicio de
su derecho al acceso a la educacion, la cultura y el entretenimiento.

Al ser solamente una propuesta no se conoce el efecto de la misma, por lo que
es necesario llevarla a cabo en un estudio posterior para conocer si cubre los
objetivos planteados.

La experiencia de los estudiantes de la ENC entrevistados, indica que lo que
han vivido en diferentes museos no siempre es satisfactorio, por lo que es
posible que su disposicién hacia esta propuesta no sea la mas favorable, no
obstante puede modificarse al mencionarles, antes de iniciarla, que tendran la
oportunidad de tocar lo que se les explica y de participar en actividades
diferentes a las cotidianas.

En suma, los museos son escenarios que pueden ser utilizados como herramientas
pedagodgicas para apoyar el proceso de ensefianza aprendizaje de PDVP, lo cual seria
potenciado al disefar exhibiciones adecuadas para este publico, sin embargo, estas
exposiciones no deben promover el aislamiento o separacién de estas personas al ser
especiales, lo que significa que cualquier exposicién deberia estar planeada de tal
forma que cualquier persona pudiera beneficiarse de ella.
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