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Otras aportaciones

Este trabajo presenta un estudio ecoldgico de aula relacionado con la praxis de en-
sefanza de dos disciplinas humanisticas: Filosofia y Educacion v Ensefanza de la Com-
prensidn de la Lectura, la cual hemas venido realizando en el aula universitaria. Des-
de el punto de vista tedrico y metodoldgico, esta investigacion es la sistematiza-
cidn de una experiencia pedagdgica enfocada en el uso de las preguntas como es-
trategia de ensefanza-aprendizaje en la experiencia de formacion en una disciplina
humanistica. Como producto de esta investigacion se sefala la importancia de las
preguntas en la dindmica del ensefar v del aprender una disciplina, asi como, tam-
bién, la pertinencia de la aplicacién de la estrategia en cuestion.
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Introduccién

La investigacién realizada, metodolégica-
mente hablando, es una reflexién sobre la
prictica de aula, la cual es concebida como
una relacién dialéctica entre pensamiento y
accion, en la cual ambos procesos son mu-
tuamente constitutivos. La investigacion en
si, estd especificamente dirigida hacia la siste-
matizacion de una experiencia de aula, con el
propdsito de trascender el plano particular
de una experiencia pedagégica determinada,
mediante la reflexién sobre la accidn, para
llegar a establecer ciertas regularidades que
podran constituir puntos de apoyo para la
reflexion-evaluacién-transformacién de
otras experiencias que se realicen.
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Esta sistematizacion estd enfocada en el
papel representado por las preguntas como
estrategia de ensefianza-aprendizaje en la ex-
periencia de formacién en una disciplina hu-
manistica. En este sentido, el trabajo de do-
cencia en el aula universitaria constituye el
centro de interés para el desarrollo de una re-
flexién rigurosa y sistemdtica. A partir de un
andlisis del registro de la experiencia, median-
te las notas de la vida del aula, los documentos
de la programacién de aula, la integracion ex-
periencial y las entrevistas abiertas, se inicia la
sistematizacion. Paralelamente se hace una re-
visién de la literatura con miras a la construc-
cién de un marco tedrico-metodolégico, para
apoyar tanto la sistematizacion como la refle-
xi6n sobre la experiencia en general.
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En el proceso de comprension de la ense-
flanza, concebido como una reflexién sobre
la propia préctica de aula universitaria, pue-
den distinguirse tres momentos estrecha-
mente relacionados entre si, a saber: un pri-
mer momento relacionado con la seleccién
del modelo pedagégico del cual se parte, el
cual supone los fines que se asumen para la
ensefianza de las disciplinas humanisticas y
una concepcion general de la misma, para
luego, asumir en la practica de aula los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje involucrados.

Un segundo momento, relacionado con
la planificacién estricta de la préctica de aula
universitaria, en el que, de acuerdo con el
modelo previamente disefiado, se estructu-
ran los contenidos y actividades del curso. Fi-
nalmente, un tercer momento supone la pre-
visién de estrategias de seguimiento y evalua-
cién de la préctica de aula universitaria.

El contexto tedrico-metodolégico de esta
investigacion es el de la construccién de pre-
guntas y respuestas en funcién de unos con-
tenidos programdticos y la lectura de unos
textos seleccionados. Esta construccién es
vista como una experiencia de formacién,
dentro de la cual se considera la formulacién
de preguntas y la elaboracion de respuestas
como un acto creativo donde intervienen ac-
tivamente muiltiples aspectos, entre los cuales
estdn los esquemas experienciales y de cono-
cimiento del sujeto.

.- La ensefianza de las ciencias
humanas: el contexto
de la experiencia pedagé6gica

En una primera aproximacién, puede de-
cirse que la preocupacién por la prictica de
aula universitaria realizada estuvo ubicada en
el interrogante de cémo formar en una disci-
plina humanistica determinada, a partir de
una puesta en aula en donde el eje rector lo
constitufan las preguntas, su formulacién y
sus posibles respuestas. Las preguntas se fun-
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daban en la lectura critica, en la lectura de
experiencia sentida o, como dirfa Jorge La-
rrosa (1996), en una lectura de verdad, y
también en el didlogo permanente en los en-
cuentros de aula.

En el segundo semestre de 1998 inicia-
mos una experiencia de ensefianza-aprendi-
zaje de dos asignaturas de caracter humanis-
tico, a saber: Filosoffa y Educacién y Ense-
fianza de la Comprensién de la Lectura, en
la Escuela de Educacién de la Universidad
Central de Venezuela (UCV), en la ciudad
universitaria de Caracas. Esta experiencia re-
tomaba muchos elementos de otras expe-
riencias de aula realizadas por nosotros tan-
to en la misma UCV como en la Universidad
Simén Rodriguez.

Es asi como, orientados a proponer un
espacio de formacién en estas disciplinas
humanisticas que permitiera la incorpora-
cion progresiva del estudiante en el manejo
auténtico y sentido de un lenguaje, extrario y
casi completamente desconocido para él,
acordamos proponer la construccién de pre-
guntas y respuestas como experiencia en la
formacién de tales disciplinas, apoyada con
algunas estrategias de ensefianza que permi-
tieran cierto “control pedagdgico” del traba-
jo escolar.

La préctica de aula se desarrollaba pre-
sentando el lenguaje de las disciplinas en es-
tudio como un producto humano, de mane-
ra que los estudiantes, al interrogar y al inte-
rrogarse, eran conscientes de la existencia de
un conocimiento que les tocaba muy de cer-
ca. Se exploraba también el pensamiento que
hay detras de un determinado texto, esto es,
siguiendo lo que plantea Sutton (1997), el
énfasis estuvo siempre en “ lo que las perso-
nas piensan y en por qué lo piensan , y no
tUnicamente en lo que sabemos”(p. 26).

En esta experiencia de aula universitaria,
ubicada en un curriculum dirigido a la for-
macién de licenciados en educacién, se rea-
liz6 una tutela pedagégica de inicio en la
formacién en una disciplina, sélo que esta
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tutela estuvo abierta hacia lo imprevisto, ha-
cia el asombro y hacia lo humano, en un ca-
mino por la pregunta, por el habla y por la
lectura.

La préctica de aula universitaria se reali-
z6 en un contexto pedagdgico plural, carac-
teristico de una escuela universitaria huma-
nistica, en el que la Filosofia y Educacién y
la Comprensién de la Lectura no eran los
tinicos discursos, ni siquiera los discursos
dominantes.

El discurso construido con base en las
preguntas, en la conversacioén y en las lectu-
ras de los textos, estuvo restringido a la au-
diencia de un aula de clase universitaria, con
un promedio de 35 estudiantes. Los inte-
grantes de estas aulas son estudiantes que
tienen que ser iniciados en las précticas de
estas disciplinas. Luego se encuentra el he-
cho de abrogarse efectos formativos sobre
estos estudiantes, que los docentes asumen
como derecho legitimo. Esta formacién tie-
ne su razén de ser, como dirfa Larrosa
(1996), en el “abrir el espacio y la sensibili-
dad para la interrogacién por el valor y el
sentido. Se trata de transmitir la pregunta, la
inquietud, la disconformidad, la insatisfac-
cién, la apertura”(pp.431-432). En este sen-
tido las preguntas, el didlogo v los textos se-
leccionados en ambas, sirvieron, siguiendo a
Larrosa, para el contraste con los estudiantes
¥ con nosotres mismos, y no como pura-
mente e] contenido a transmitir.

La clave de la prictica de aula fue enton-
ces la transmision de una relacién con una
disciplina, a partir de un encuentro mediante
la pregunta, la respuesta, el habla y la lectura
de textos. Un modo de interrogacién, una
apertura, y unas respuestas propias, dirfa La-
rrosa (1996). Esta préctica de aula supuso
como interrogante pedagdgico: jsirve para
algo preguntar-se? La respuesta es afirmativa,
por lo que parafraseando a Larrosa (1996), la
ensefianza de las disciplinas humanisticas
tienen algo que ver con la formacién de los
estudiantes en las aulas universitarias.

De lo que se trata entonces es de propiciar
espacios para pensar, interrogar-se y comuni-
carse a través de la conversacién. Es de esta
manera como el aula se convierte en un en-
cuentro de experiencias de vida. La conversa-
cién, se afirma, ocupa un relevante lugar en
los procesos de pensamiento y aprendizaje
(Cfr. DES, 1975, citado por Tough,1989).

La pregunta en el aula debe conducir a la
conciencia por parte de los alumnos del no
saber, de la duda, que es la base del preguntar.
El preguntar conduce a la conversacion entre
el docente y el alumno, lo cual representa una
oportunidad, por excelencia, de formacion.
Conversar quiere decir el mirar juntos en una
misma direccién, o con la intencidén compar-
tida de construir conjuntamente conceptos
con los aportes de cada uno.

La pregunta hay que formularla desde el
propio texto, asi que se hace necesario antici-
par el sentido del texto (Cfr. Flérez Ochoa,
1994). En este proceso de comprensién se hace
presente una fusién de horizontes (Gadamer,
1992 ), esto es, el horizonte actual del lector,
docente o alumno, y el horizonte del devenir
de la tradicion de la cual forma parte el texto.

IL- Las herramientas de las preguntas:
la lectura, el resumen, los mapas
conceptuales, las preguntas anexas

y las pruebas de ensayo a libro abierto

y cerrado, las preguntas-problema

y el ensayo (produciendo respuestas
en el texto expositivo)

Entre las bases teéricas que sustentan las
estrategias metodolégicas utilizadas a lo lar-
go de la experiencia, se encuentra la teoria
Histdrico- Cultural de Vygotsky (1995), con-
cretamente su concepcién de la “zona de de-
sarrollo préxima” y las implicaciones educa-
tivas que de ella pueden derivarse, tales como
la de que el aprendizaje crea esta zona en la
medida en que despierta una serie de proce-
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sos de desarrollo que s¢lo pueden operar
cuando se interactia con personas dentro de
un contexto social significativo.

El asumir la labor docente dentro de un
enfoque pedagégico de construccién del co-
nocimiento supone ciertos “controles” peda-
gogicos e investigativos los cuales permiten
delimitar el objeto de interés y aseguran su
seguimiento. Es por ello que en la planifica-
cién de la experiencia de clase se ha inserta-
do un conjunto de recursos tales como la
formulacién de preguntas en la lectura, el re-
sumen, los mapas conceptuales, las pregun-
tas anexas, las pruebas de ensayo tradiciona-
les y a libro abierto, las preguntas-problema y
el ensayo; lo que, de manera general, la bi-
bliografia especializada denomina “estrate-
gias de aprendizaje”

En un nivel de ayuda variable, el alumno es
llevado a aprender a interrogarse y a interrogar
la realidad. En este sentido, y partiendo de la
concepcion de la “zona de desarrollo préxi-
mo’, , en un primer momento el docente inter-
viene mds en la realizacién de preguntas para
ir mediando entre el alumno y la internaliza-
cion del proceso, hasta que finalmente el
alumno logra un nivel de independencia y de
originalidad en la generacién de sus preguntas,
que demuestra el control de su proceso.

IIL.- La ensefianza de la Filosofia
y Educacién y la Comprensiéon
de la Lectura: sistematizacién

de la experiencia

En una préctica de aula universitaria como
la que se presenta en este informe, se ha traba-
jado con una concepcién del manejo del len-
guaje y de las interacciones de aula que puede
expresarse como “cuando el otro es distinto”
Esto es, en el aula de clase ninguno de los su-
jetos que alli estin piensan igual, cada uno tie-
ne una manera de hablar y de pensar diferente
e irreductible, por tanto la ensefianza y el
aprendizaje son acuerdos de sentidos que
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construyen sentidos. El entender la practica
de aula emparejada con esta concepcion que
tiene muchas coincidencias y semejanzas con
la llamada accién comunicativa de Habermas,
hace posible que estos sujetos expliciten los
objetivos, conocimientos ¥ necesidades, esta-
blezcan un didlogo en el que se reconozcan,
valoren y aprecien sus diferencias, y en el que
cada uno se comprometa en la estructuracién
de si mismo, incidiendo, a la vez, en la estruc-
turacién del otro (Cfr. Bustamante Zamu-
dio,1995). Arias, et al, 1996; Coll, Palacios y
Marchesi, 1990, Beltran, 1993).

3.1 El aula universitaria como lugar
de la experiencia

En la experiencia realizada en el aula uni-
versitaria, en las asignaturas de Filosoffa y
Educacién y de Ensefianza de la Compren-
sion de la Lectura, el acuerde de ensefianza-
aprendizaje se establecié con base, entre
otras, en las siguientes reglas de juego: a)
tanto el docente como el alumno formulan
preguntas y se formulan preguntas; b) las
respuestas se construyen entre los actores, a
partir de la conversacién, confrontacién, el
consenso y el disenso, con base en las expe-
riencias previas y en los contenidos progra-
miéticos estudiados; c) las preguntas se refor-
mulan con base en los significados construi-
dos en el aula, y el error al responderlas for-
ma parte del proceso de aprendizaje.

En el desarrollo de los encuentros en el
aula, el docente abria la discusién a partir de
dos o mds preguntas relacionadas con el tema
que se queria tratar en el encuentro, La inten-
Ci6n era la de hacer usar por parte del grupo
de alumnos el habla como instrumento de
pensamiento. De alli que la idea era crear
situaciones de aprendizaje en las que la acti-
vidad de construccion de respuestas y de
nuevas preguntas estimulara al grupo a parti-
cipar en el juego de la ensefianza y el apren-
dizaje. El uso del lenguaje en forma escrita u
oral en el proceso de construccién de pregun-
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tas y respuestas posibilita el intercambio y la
contrastacién de ideas. El lenguaje cumplia
un papel mediador en las interacciones en el
aula. El (los) docente(s) no se limitaba(n) a
animar a los alumnos a formular y responder
preguntas, en forma oral o escrita, sino que
desarrollaba una accién en tres momentos, a
saber: antes, en la programacién de aula y en
la preparacién de la escena del encuentro,
con base en el conocimiento de la disciplina
en estudio; durante, para aportar estimulos al
desarrollo de la accién, crear y enfatizar situa-
ciones conflictivas, sugerir abiertamente los
conocimientos conceptuales y procedimenta-
les de la disciplina en cuestién que no pueden
ser construidos por parte de los alumnos con
base en la pura experiencia propia; después,
para dar forma a los significados construidos
y “grabar” entre los participantes del encuen-
tro los nuevos instrumentos de la disciplina
de manera estable. De lo que se trataba era de
poner en préctica una pedagogia que permi-
tiera un ambiente de distensién, de afecto y
de respeto en los encuentros en el aula, con el
objeto de propiciar la participacion de los
alumnos en los procesos de la construccién
de significados, potenciar el rol de suscitador
de los docentes y el papel de mediador de los
contenidos programaticos de las dos discipli-
nas en estudio. Asi pues, el énfasis estaba
puesto en el desarrollo de una metodologia
apoyada en lo intersubjetivo y en los aspectos
psicolégicos y pedagdgicos de los encuentros.

En el aula los docentes planteaban pre-
guntas para la busqueda de las respuestas, en
un trabajo cooperativo e interactivo con los
alumnos. Los alumnos también preguntaban
y buscaban respuestas. Los docentes, con sus
respectivos alumnos, llegaban a acuerdos de
significado en relacién con los temas trata-
dos, a partir de las preguntas centrales de la
unidad didéctica.

En el desarrollo de los encuentros se le da-
ba calor al tema de ensenanza, relaciondndolo
con situaciones que motivaran al alumno inte-
lectual y afectivamente. Se recurria a la pro-

duccién de expectativas funcionales de caréc-
ter académico y también con lo prctico de los
temas estudiados; para ello, se tomaba como
punto de partida las experiencias personales
de los alumnos relacionadas de alguna manera
con el tema. Se provocaban desequilibrios,
conflictos cognoscitivos; en este aspecto, como
en los anteriores, las preguntas constitufan una
herramienta bésica; esto conducia a la recon-
duccién de los errores de los alumnos hacia la
conformacién del conocimiento més apropia-
do. Los didlogos entre los docentes y los alum-
nos servian de plataforma para la formulacién
de preguntas y la construccién de respuestas.
En las tareas se proponian ejercicios en los
cuales se buscaba el establecimiento de rela-
ciones entre los textos leidos y el mundo de la
vida cotidiana. Asi mismo se proponia la reali-
zacion de proyectos de trabajo, tipo ensayo,
que eran realizados en diadas. En resumen, la
metodologia en los encuentros estuvo caracte-
rizada por presentar aspectos relativos a lo que
Herndndez (1997) denomina como expositi-
vo-suscitadora, y también aspectos denomina-
dos globalmente como interactivo-productiva.

3.2 La programacion de aula

La programacién de aula tiene que ver
mucho con lo que pasa en ella entre el docente
y los alumnos. Un programa, cuando es el
producto de la comprensién y el consenso en-
tre las partes, se convierte en el eje organizador
y dinamizador de la practica de aula. En la ex-
periencia realizada motivo de este estudio, la
programacion es explicada y discutida con los
alumnos al comienzo del curso. El conoci-
miento de la programacién ha permitido que
los alumnos estén informados acerca de lo que
se espera de ellos, de las posibles actividades a
realizar en relacién con los temas del conteni-
do programatico, y en ciertos casos ha hecho
posible que algunos estudiantes hagan aportes
pertinentes sobre la programacién. El conoci-
miento y la discusién realizada sobre la pro-
gramacion ha representado un significativo
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paso hacia la negociacién de un acuerdo peda-
gogico entre los docentes y los alumnos parti-
cipantes en la experiencia referida.

En funcién del logro del acuerdo pedagégi-
co senalado, la programacién de aula fue es-
tructurada en las siguientes partes: los objetivos
o intenciones educativas, los contenidos, las es-
trategias de ensenanza-aprendizaje, las modali-
dades y actividades de evaluacién. En la exposi-
cion de la programacién realizada por cada uno
de los docentes se hacia especial énfasis en los
supuestos epistemolégicos, pedagdgicos, psico-
l6gicos y metodolégicos que apuntalaban la
programacion con el propésito de dar pleno
sentido a la practica de aula que se iba a realizar.

En lo que respecta al modelo curricular
usado para el disefio de la programacion de
aula de las dos asignaturas de la experiencia
pedagogica en estudio, puede decirse que el
mismo es el modelo curricular basado en el
proceso. Como producte de dicho modelo en
la programacién de aula se asumié una con-
cepcion de la ensefianza-aprendizaje como
actividad de investigacién, de innovacién y
de critica permanentes (Stenhouse, 1991). Asi
pues, en el marco de la programacién se inte-
rrelacionaron elementos como: el respeto al
tipo de conocimiento y a su metodologia, a
ensefar y a aprender, y el tomar como refe-
rencia bésica el proceso de ensefianza y de
aprendizaje a desarrollar.

La programacion de aula realizada hizo
posible que en la puesta en prictica se esti-
mulara a los alumnos a asumir la divergencia
y el pensamiento critico con respecto a los te-
mas o problemas tratados, e hiciera posible
que los docentes preguntaran y motivaran a
los alumnos a preguntar-se y a responder-se
con la mediacién y apoyo de los docentes. En
la estructura de la programacion, los conteni-
dos programaticos eran problematizados-in-
terrogados con el propoésito de propiciar la
busqueda de respuestas, creando de esta ma-
nera espacios para la investigacion.

La programacién de aula realizada, como
disefio curricular, era un proyecto en ejecu-
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cién que se contrastaba en la practica de aula.
Por lo cual, los proyectos curriculares elabora-
dos en las dos asignaturas no sélo se orienta-
ron hacia la construccién del conocimiento
en el aula sino también al cémo se desarrolla-
ba dicha construccién (Cfr. Sanjurjo y Vera,
1998). La dimensién 4ulica era concebida co-
mo un proceso de interaccién entre los do-
centes, los alumnos, los contenidos progra-
maticos, los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje y los procesos de indagacién y evaluacién
en el marco de encuentros intersubjetivos.

La practica educativa de aula universitaria
realizada, estuvo orientada por la concepcién
de las preguntas como herramientas de ense-
nanza-aprendizaje en la experiencia de forma-
cién en dos disciplinas humanisticas, donde el
preguntar es un acto creativo, autoformativo y
critico en el cual confluyen activamente varia-
dos elementos, entre ellos, los esquemas expe-
rienciales y de conocimiento del sujeto.

La prictica, motivo de reflexién de este
trabajo, se gui6 por una programacién que
permitié concretar el trabajo en el aula. La
programacion de aula tiene su razén de ser en
la necesaria representacién mental y explicita-
cién de lo que se quiere alcanzar, asi como la
propuesta de accién para lograrlo. La progra-
macién se funda en la idea de un acuerdo de
ensefianza-aprendizaje entre el docente y los
estudiantes de las asignaturas en cuestion. En
este acuerdo se hacen explicitas las metas del
docente y las del estudiante, asi como también
las reglas de juego del ensenar y del aprender.
Esta programacién parte de la experiencia lle-
vada a cabo con los estudiantes de la Carrera
de Educacién durante un periodo de 16 se-
manas de actividades. La programacion fue
expuesta a los alumnos en un material deno-
minado: Guia de Actividades para la Ensefian-
za-Aprendizaje de la Asignatura, y constituia la
propuesta para el establecimiento del acuerdo
de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la metodologia usada para el
disefio de la programacién de aula puede de-
cirse que consisti6 en elaboracién de plante-
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amientos suscitadores, de cuestionamientos,
de si y pero, de preguntas concatenadas co-
mo hilo conductor, de clarificaciéon y apoyo,
en la medotodologia socratica (Cfr. Herndn-
dez, 1997).

Como muestra de la programacién reali-
zada se ha seleccionado dos ejemplos corres-
pondientes a dos unidades didécticas de la
asignaturas del estudio en cuestion, para que
sirvan como referente explicativo de los dis-
tintos elementos que componen la progra-
macion realizada.

1.- Los objetivos

En éstos se prefigura la practica de aula de
los cursos de Filosofia y Educacién y de Ense-
fianza de la Comprensién de la Lectura. Los ob-
jetivos constituyen los puntos de referencia de
la practica intencional desarrollada en las asig-
naturas, y como tales contribuyen a orientar las
acciones que procuran su logro y permiten pre-
ver los esfuerzos. Como ejemplo presentamos
los objetivos generales que se proponen al inicio
de los cursos de Filosofia y Educacién y de En-
sefianza de la Comprension de la Lectura.

ASIGNATURA FILOSOFiA Y EDUCACION

Objetivo general

Objetivos especificos

andlisis critico de las filosofias de la educacién.

Analizar desde una postura critica las denominadas filosofias de la educacion a partir de un basamento
conceptual y teérico-metodeldgico, con ¢l objeto de comprender su fundamentacién tedrica-ideologica.

1. Que el/la alumno/a conozca diferentes relaciones tedrico-interpretativas entre filosoffa y educacién.

2. Que elfla alumno/a construya significados acerca de las categorias: totalidad concreta, praxis, ideologia,
relacién sujeto-objeto, teorfa y accién, con base en la lectura e interrogacion de la bibliograffa consul-
tada y en las coversaciones y debates con el docente y sus companeros.

3. Que el/la alumno/a pregunte y busque acerca de las categorias sefaladas como herramientas para el

4. Que el/la alumno/a indage sobre los compromisos epistemologicos, ontolégicos, ideopoliticos y
antropolégicos implicados en los procesos de produccion de filosofias de la educacion.,

ASIGNATURA DE ENSENANZA DE LA COMPRENSION DE LA LECTURA

Objetivo general

Objetivos Especificos

Introducir al estudiante en el estudio de la lectura y su comprensién como un problema social y escolar,
asi como de las mds actuales concepciones que sobre la naturaleza de la lectura y de la comprensién se
manejan, en un intento por dar soluciones efectivas al problema.

1. Que el/la alumno/a indague sobre los diferentes aspectos y niveles del problema del analfabetismo
funcional en nuestro pais y en América Latina.

2. Que el/la alumno/a inquiera sobre el papel de las Universidades en relacion con la problematica de
la lectura, resaltando los aspectos cronicos y recursivos.

3. Que el/la alumno/a se pregunte y reflexione acerca de su propia concepcion de la lectura y compren-
sién de la lectura para posteriormente determinar semejanzas y diferencias con relacién a los concep-
tos que aparecen en la bibliografia consultada.

4. Que el/la alumno/a analice la diversidad de factores involucrados en el logro de la comprension
de la lectura

[=]
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2.- Los contenidos

Los contenidos de los cursos son presenta-
dos con base en una concepcién que asume el
aprendizaje como un proceso interactivo, en el
cual el estudiante construye significados, por
lo que los contenidos son asimilados por el
alumno que aprende para construir nuevos
conocimientos. Los contenidos son incentivos
para la construccion de conocimientos y para
propiciar aprendizajes, son también mediado-
res de la ensefanza y del aprendizaje. Por tan-
to, el estudiante aprende desde los contenidos

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2002

y no los contenidos. Los contenidos de las
asignaturas son presentados en unidades y te-
mas, aunque, esta division no es sino una he-
rramienta apropiada para el diseno del curso,
porque, segtin se desarrolla el trabajo en el aula
se van integrando los distintos aspectos. Ade-
més, dicho sea de paso, los contenidos en ge-
neral son propuestos por el programa de la cé-
tedra y del plan académico de la carrera, los
docentes los desarrollan, adectian y amplian en
funcién de la programacién de aula. De segui-
das se resefia una unidad didactica de cada
una de las asignaturas del estudio.

ASIGNATURA DE FILOSOFIA Y EDUCACION

Unidad diddctica

“Fundamentos para el andlisis critico de las filosoffas de la educacion”

Hilo conductor

“3Cudles son los fundamentos para el analisis critico de las filosofias de la educacién?”
1. ;Cudles son las respuestas que damos acerca del qué y ¢l para qué de la educacién?
2. ;Qué ideas o nociones tenemos acerca de categorias como totalidad, praxis, ideologia, relacién
sujeto-objeto, teoria y accién y las relaciones entre estas nociones y las expresadas en los textos leidos?
3. ;C6mo se pueden usar las categorias estudiadas en la comprensién de los discursos o filosofias sobre

la educacién?

4. 3Por qué teda filosofia de la educacion supone la asuncién de una antropologia?

5. ;Cudl es el sentido de interrogar a las filosofias de la educacién ?

6. ;De qué tipo son los compromisos que subyacen en una filosofia de la educacién?

7. ;Cudles son los compromisos ideopoliticos que asume una determinada filosofia de ln educacion?
8. ;Cudl es el sentido de los compromisos que asume una determinada filosofia de la educacion?

ASIGNATURA DE ENSENANZA DE COMPRENSION DE LA LECTURA

Unidad didiictica

“La lectura y la comprension de la lectura. Status teérico del problema”.

Hilo condutctor

“:En qué consiste la comprensién de la lectura y cudles son sus fundamentos?”
1. ;Cémo explicamos las dificultades y/o deficiencias de la lectura en nifos y adultos en nuestro pais?
¢ b4
2. ;Cudl es y ha sido el papel de las Universidades en relacion con la problemdtica de la lectura?
3. 3Qué esperarias ti del rol de la Universidadad en cuanto a tu formacion como lector?
4. ;Cudl crees que deberfa ser tu papel como educador en relacién con la problemitica de la compren

sion de la lectura?

o

- +En qué consiste la comprension de la lectura?

~Ny

- ¢Comeo ha sido la evolucién de la comprensién de la lectura en Jos tltinios tiempos?

- {Cudles son los factores involucrados en la comprension de la lectura?
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3.- La metodologin

Los contenidos no son cerrados, sino que
constituyen la fundamentacién a la que se
debe recurrir en distintos momentos, tanto
en la reflexiones teéricas como sobre la
prictica educativa. La base metodolégica
son las preguntas en funcién de una expe-
riencia de formacién que supone una refle-
Xi6n, cuestionamiento y respuestas sobre la
praxis educativa y especialmente sobre la
condicién de sujetos-actores, hombres y do-
centes en formacién. Se parte de la pregunta
como busqueda como unidad significativa y
accion formadora. La formulacién de pre-
guntas siempre se vincula a una unidad de
discurso mayor que conduzca a la indaga-
cion, al autocuestionamiento formativo, al
debate, y a la confrontacién y acuerdos con
el otro, en el marco de las interacciones so-
ciales en el aula.

Puede decirse pues, que se trata de poner
en escena en el aula de clase una pedagogia
de la pregunta, con base en la interrogacion
de los contenidos programdticos, de los tex-
tos seleccionados, y del preguntar-se perma-
nente con el otro.

4.- Las tareas académicas

Las actividades son un medio para ense-
nar a aprender, en ellas radica una importan-
te porcion de la ensefianza. Las actividades
que se desarrollan en el aula estin canalizadas
hacia la promocion de estudiantes creativos,
reflexivos y con la responsabilidad de asumir
su propio aprendizaje. Estas actividades o es-
trategias son los recursos mediante los cuales
el estudiante puede apropiarse y construir co-
nocimiento, en tornao al cual se han propues-
to los objetivos de las asignaturas. Las estrate-
gias o actividades estdn pensadas con el pro-
pdsito de hacer posible ¢l ejercicio del pensa-
miento critico, la reflexion y el debate. Las es-
trategias usadas permiten apuntalar una pe-
dagogia de la pregunta, el ejercicio del pre-
guntar constante, y sirven, ademas de herra-
mientas para el aprendizaje de aprender a

preguntar-se sobre los conocimientos especi-
ficos de las asignaturas del estudio.

Las actividades son concretamente: lectu-
ra de textos seleccionados, los restimenes, los
mapas conceptuales y la formulacién de pre-
guntas sobre los mismos que realiza el alum-
no, las preguntas anexas hechas por los do-
centes sobre los textos leidos, las pruebas de
ensayo a libro abierto y cerrado, las pregun-
tas-problema y el ensayo.

5.- La evaluacion

La evaluacion para fines de la programa-
cién de aula se concibe como un proceso
continuo que permite conocer en qué medi-
da los objetivos estin siendo logrados;, por
consiguiente, el énfasis estd sobre la evalua-
cién de los estudiantes. Es necesario destacar,
asimismo, la relacién profunda entre evalua-
cién, ensefanza y aprendizaje como un im-
perativo de esta programacioén, asi como
también el uso en esta practica de aula uni-
versitaria de la evaluacién de desempeiio, la
cual permite conocer las actividades de los
estudiantes en materia de construccién de
respuestas a las multiples interrogantes que se
van generando con base en la lectura de los
textos, las conversaciones y debates en el aula,
volcadas en productos (pruebas de ensayo a
libro abierto y cerrado y ensayos) que eviden-
cian su aprendizaje (Cfr.Gonzalez Capetillo y
Flores Fahara,1998). Es oportuno destacar
aqui que la evaluacién realizada se funda en
la ponderacion en primer lugar de los proce-
sos mas que en los resultados, que constitu-
yen un segundo lugar.

En la experiencia pedagdgica desarrollada
se cree que en materia de evaluacion se logré
estructurar un conjunto de actividades que
permitieron de alguna manera reflejar los
procesos llevados a cabo, por lo que, sin du-
da, es posible describirlos y comprenderlos.

Los instrumentos de evaluacién que se
han disefiado para la puesta en prictica de las
dos asignaturas pueden considerarse, grosso
modo, abiertos y globalizadores, ya que permi-

[=]



p
[901-

ten evaluar los procesos complejos de la expe-
riencia de aula, y ademds permiten la integra-
cién de aprendizajes significativos y flexibles
adaptados a la experiencia pedagdgica realiza-
da; confiables en el sentido de que permitieron
acopiar las evidenctas de aquello que se queria
evaluar, y eran claros tanto para los docentes
como para los alumnos; y colerentes en cuanto
a la concepcién de la evaluacién asumida, ex-
plicitada en los criterios, y en cuanto a la rela-
cién con los procesos de enseftanza y de
aprendizaje que se evaluaron.

Es asi como se usaron pruebas a libro
abierto, con base en el criterio metodolégico
de la pregunta anexa en funcion de los textos
leidos y lo conversado y discutido en clase.
Estas pruebas, que pudieran ser consideradas
micro-ensayos, permitieron que los alumnos
expusieran su capacidad de interpretar, sinte-
tizar, exponer con claridad sus ideas, defen-
der sus puntos de vista y de ponerse en el lu-
gar de los autores.

También se usé como instrumento de
evaluacién el ensayo, con base en preguntas-
problemas, construidas entre el docente y los
alumnos en relacién con algunos tépicos se-
leccionados en funcién de su relevancia y
pertinencia académica. El ensayo permitié
que los alumnos analizaran, relacionaran di-
versos puntos de vista, fundamentaran lo
afirmado, relacionaran los enfoques teéricos
con la realidad, y formularan conclusiones.
El ensayo representdé una oportunidad para
el trabajo grupal.

La prueba tradicional tipo ensayo se usé
con base en interrogantes y problemas rela-
cionados con la realidad, lo cual debido a la
complejidad de éstos permitié implementar
una dindmica basada en el trabajo en diadas.
Las diadas se organizaron espontineamente
de acuerdo con la empatia existente entre
ellos, y con base en la relacién entre un alum-
no menos aventajado en los tépicos evalua-
dos y uno mds aventajado. Las preguntas y los
problemas que constituian las pruebas hacian
posible orientar el razonamiento de los alum-
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nos, ademds exigfan aplicar procesos comple-
jos y multiples habilidades, Fl desarrollo de
estas pruebas mediante diadas, se realizaban
con reglas de juego que permitian el didlogo
entre los miembros de la pareja, pero no per-
mitia la consulta a un tercero, excepto con el
docente; ni tampoco la consulta a apuntes de
clase ni a los textos. Asi mismo, se pudo evi-
denciar el nivel de comunicacién entre los in-
tegrantes de la diada, la cooperacién, discu-
sion y aprendizaje compartido.

En cuanto a los criterios que prevalecieron
en la seleccidn, elaboracién y puesta en préc-
tica de los instrumentos de evaluacion, puede
decirse lo siguiente: a) que los alumnos dis-
pusieran del tiempo suficiente para que pu-
dieran pensar, razonar, probar varias alterna-
tivas sin que ello le impidiera terminar la
prueba. Debido a ello, las pruebas a libro
abierto podian ser llevadas por los alumnos
para ser realizadas fuera de clase, en la biblio-
teca 0 en casa; b) se dio predileccién a la pro-
fundidad y no a la extensién de los aprendiza-
jes evaluados; ¢) que permitieran evaluar pro-
cesos y productos; d) los instrumentos fueron
elaborados con el propésito de que permitie-
ran plantear situaciones problemdticas inte-
gradoras; e) que exigieran al alumno la for-
mulacién de hipétesis; f) que las respuestas
requirieran la fundamentacién debida; g) que
relacionaran los contenidos de las asignaturas
en estudio con conocimientos previos de
otras disciplinas y de la vida cotidiana.

IV.-La integracién experiencial,
hablan los actores

Este apartado tiene relacién con lo que pu-
diera denominarse la evaluacion de la prictica
de aula o experiencia. Esta evaluacién no se
toma aqui como un fin en si mismo, sino co-
mo un proceso que aporta informacidn para
tomar decisiones en torno a dos interrogantes
basicos, a saber: ;c6mo se estd desarrollando la
préctica de aula? y ;cdmo puede mejorarse?
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En esta actividad evaluativa, la tarea no
corresponde solo al profesor sino también a
los alumnos. Es asi como las orientaciones
que guiaron dicha actividad se caracterizaron
por: a) hacer posible la participacién de los
estudiantes en el juicio critico del proceso de
ensefanza-aprendizaje; b) que establecieran
rzlaciones significativas entre el ambiente del
aula y el mundo de las valoraciones confor-
mado por las experiencias vividas.

La evaluacién se desarrolla, por un lado,
con base en la integracién experiencial, me-
diante la cual los estudiantes explicitan sus
puntos de vista por escrito sobre las experien-
cias de aprendizaje en la préctica de aula. Esta
integracién es la oportunidad de evaluar la
participacién y la calidad de su trabajo indi-
vidualmente, en los pequefios grupos y en la
clase completa. La intencién es la de que cada
estudiante valore sus aprendizajes obtenidos
en funcién de lo que es significativo para él,
pero ubicdndose en un contexto que trascien-
da los meros limites del aula, y que toque lo
personal, lo familiar y lo comunitario.

Esta evaluacion se complementa, por otro
lado, con el informe del docente que, con el
criterio de observacion participante, los docen-
tes fueron construyendo durante el desarrollo
de la experiencia pedagdgica, y con las entre-
vistas abiertas, individuales y en grupo, en las
cuales los estudiantes y el docente evaltian y su-
gieren modificaciones para mejorar la progra-
macion de aula y las estrategias usadas.

A fin de clasificar e interpretar la informa-
cién obtenida a través de la evaluacion, se
han establecido las siguientes categorfas: a) la
interaccion docente-alumno y alumno-alum-
no, b) las preguntas como experiencia de for-
maci6on y demds estrategias, ) la lectura de
textos, y d) los aprendizajes obtenidos.

a) La interaccién docente-alumno y alum-
no-alumno: En esta categoria la mayoria de
los estudiantes coinciden en afirmar que el
ambiente creado en el aula les permite invo-
lucrarse en la dindmica de ensefianza-apren-

dizaje, llevandolos hacia un encuentro con
los conocimientos, con base en la doble di-
reccionalidad comunicativa y en las interac-
ciones verbales generadoras de interrogantes,
reflexiones y actitudes criticas.

« Voces. 1UIS: “...en nuestro gripo de estudio
estas estrategias nos llevaron a un continuo dis-
cutir y descubrir, obligdndonos a buscar mis
espacios para el estudio de los contenidos pro-
gramaticos.” ADONAY: “En el desarrollo del cur-
so pudimos apreciar que la relacion entre el do-
cente y nosotros los alumnos como tal fue de
una manera muy interactiva, de manera que
nos daba confianza a la hora de intervenir y
poder expresar lo que pensdbamos sobre los tex-
tos que hemos leido, tratando de hacer criticas
para corregir nuestros fallos..” ALBA: “ Durante
la clase se encontré un ambiente armonico,
agradable y factible; mediado sobre la base de
la pregunta permanente, en donde se fomentd
la discusién de los temas, de las lecturas pro-
puestas, la intervencién del alumnado y crean-
do el interés de los alumnos”. SIMON: “Me pare-
ce necesario hacer mayor énfasis en la direccio-
nalidad de los temas a discutir, esto nos permi-
tiria una mejor vision global de los puntos de
discusién y nos daria mayores herramientas
para el didlogo y la discusion participativa’.
MARTHA: “..Reconozco que al inicio del curso
las clases resultaban ser un poco tediosas....Algo
miuty resaltante en el desarrollo del curso fue
que cuando interrumpiamos la clase, usted era
capaz de oirnos todo el tiempo que considerara
necesario y hacia pensar que nuestra interrup-
cién era importante y qute se le podia sacar mu-
cho provecho a la intervencion..”

b) Las preguntas como experiencia de for-
macién y demds estrategins: En relaciéon con
las preguntas los alumnos, en su mayoria re-
conocen las bondades de esta estrategia para
el aprendizaje; sin embargo, manifiestan las
dificultades teérico-conceptuales y procedi-
mentales que muchos interrogantes les gene-
raban a la hora de buscar las respuestas, y
también lo dificil que es aprender a preguntar
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en las disciplinas en estudio. En torno a las
demds actividades o estrategias, buena parte
de los estudiantes se quejan al principio de las
dificultades para la elaboracién de los resii-
menes y mapas conceptuales; sin embargo,
reconocen lo til que son las mismas para el
aprender a aprender. En torno al ensayo y a
las preguntas anexas los estudiantes manifies-
tan sus esfuerzos en lo que se refiere a la in-
terpretacion y a la expresion por escrito de las
respuestas o de los textos que habia que pro-
ducir. Puede decirse que en general recono-
cen que estas actividades les permiten una
mejor organizacién y procesamiento de la in-
formacion, y lo que es mds importante, les
ayuda a aprender .

+ Voces: CLAUDIA: “Me parece una buena es-
trategia la de preguntar siempre ya que de aqui
salen otras preguntas que van a ser respondidas
dentro del misnio salén de clase, porque esto
ocasiona o despierta el interés por la materia
que a nuestro parecer hay que leer bien o saber
leer para poder tener una buena argumenta-
cién a la hora de responder..” JUVENAL: “...seria
recomendable ampliar la discusién de las lectu-
tas en clase, para aclarar puntos débiles y no te-
ner que esperar a la evaluacion del examen pa-
ra caer en cuenta de posibles equivocos en las
ideas que alli se plantearon...” ELIZABETH;
“...me parecié muy fmportante la insistencia
en cuanto a que debenios olvidar ese tipo de pe-
dagogia arcaica en la que el alumno se limita a
permanecer callado mientras el profesor habla
stempre....a pesar de la dificultad de los textos,
usted logrd que nosotros nos motivdramos para
analizarlos...” EDITA: “..Asi mismo con el ensa-
yo adquirimos destrezas investigativas, al pro-
mover en el estudiante el espiritu de biisqueda
y descubrimiento que nos servird para expe-
riencias futuras,” PEDRO: “..al estudiante se le
despierta ln inquietud y la motivacién del sa-
ber, de preguntar e investigar buscando res-
puestas..” MARTIN: “.fue un trabajo arduo pero
fructifero... pudimos concebirnos como sujetos
reflexivos, capaces de indagar en las preguntas
que construiamos, que nos llevaron a interac-
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tuar con los autores de los textos en forma pro-
activa, que nos llevaron a construir significa-
dos....es aprender que a través de la criticidad
podemos hacer propuestas...”

¢) La lectura de textos: En relacién la lec-
tura de textos relacionados con el contenido
programitico de las dos asignaturas del es-
tudio, los estudiantes manifestaron su acep-
tacién por los significados que les permite
construir. Sin embargo, algunos de ellos se-
nalan ciertas dificultades en la comprensién
de algunos textos, alegando falta de conoci-
mientos previos y de tiempo para leerlos, de
acuerdo con las exigencias de los cursos.
Cierto nimero de ellos plantea que la lectu-
ra que se hace de los textos es muy exigente
debido a las actividades que paralelamente
hay que realizar, pero, reconocen que esta
manera de concebir la lectura les plantea
una reflexién mas densa sobre lo que se lee,
y por tanto, les proporciona aprendizajes
mads profundos.

» Voces: JUANA: “Las lecturas y las activida-
des que hay que realizar junto con ellas, son
buenas....pero lo que a mi me parece mds ché-
vere son las discusiones que se hacen en clase
sobre las lecturas...creo que eso le deja mucho a
una’. EMILIO: “...cuando comenzamos a leer los
textos seleccionados y empezamos a empapar-
nos en el tema, las clases fueron mds participa-
tivas’. JUAN PABLO: “Los textos leidos fieron ex-
tensos, densos y complejos, de dificil compren-
sién para nosotros; sin embargo, el didlogo y la
discusion con el docente nos ayudaba a com-
prenderlos mejor...”

d) Los aprendizajes obtenidos: En térmi-
nos globales puede sefialarse que la afirma-
cién de los estudiantes sobre el aprovecha-
miento académicos es creible, y esto se evi-
dencia, en buena medida, al revisar la evalua-
cién de los ensayos realizados y las pruebas al
final de los cursos, en ellos se nota un signifi-
cativo progreso. Un aspecto en el cual los es-
tudiantes hacen mucho hincapié en sus inte-
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graciones experienciales es en la construc-
cién de los aprendizajes que realizan a partir
de las relaciones entre sus experiencias y el
contenido de los textos, las preguntas sobre
sus experiencias personales y contenido de
las lecturas, as{ como las interacciones verba-
les en clase. Por otro lado, es importante des-
tacar lo dificil que resulta hacerles compren-
der a los alumnos la concepcién de un enfo-
que de ensefianza-aprendizaje basado en
procesos y no en productos, incluso cierto
numero de ellos hace mucho énfasis en las
notas obtenidas més que en los aprendizajes
logrados.

« Voces: carios: “Todo el aprendizaje obte-
nido nos permitié tomar conciencia de que de-
bemos ser individuos reflexivos, criticos, con
una visién mds amplia y comprensiva de los de-
mds, pienso que esto lo adquirimos en parte a
través de las experiencias que usted nos ofrecid
como docente en esta asignatura’. DALIA: “Profe
lo expresado aqui no tiene dnimo de buscar me-
joras en mi evaluacion . Sélo le digo que no soy
persona de expresar lo que no siento....” ZORAYA:
“...respecto a la correccion de las pruebas, se de-
be exigir mds en cuanto a la precision de las res-
puestas....esto genera incertidumbre al no saber
con exactitud cual es el limite entre un puntaje
considerado bueno, regular o malo...”

V.- A manera de conclusién

Los posibles resultados, circunscritos al
dambito de esta investigacion, permiten sefa-
lar lo siguiente:

— La preguntas como experiencia de for-
macién hicieron posible, con algunas dificul-
tades, la construccién de aprendizajes al per-
mitir la confrontacién, discusién y formacién
en el seno del aula.

— Las preguntas-problemas y la lectura
profunda y estratégicamente orientada con-
tribuyd, aunque de manera incipiente, a de-
sarrollar un proceso de formacién auténomo
y critico en el estudiante que participd en la
experiencia.

— La programacion de aula sirvié de base
para el acuerdo de ensefianza-aprendizaje, y
como guia de la préctica de aula, asi como
también como documento para la confronta-
cién de las concepciones asumidas con la rea-
lidad del aula, y la imprescindible revisién de
la préctica desarrollada.

— Las estrategias usadas permitieron co-
adyuvar en el aprendizaje de los estudiantes,
al contribuir a la realizacién de una préctica
escolar orientada por una pedagogia de la
pregunta, al menos en términos aproximati-
vos. Empero, se pudo ver que preguntar y
ensefiar a preguntar en una disciplina huma-
nistica es un proceso complejo y multifacéti-
co que implica el transitar por un camino
formativo curvilineo y zigzagueante muy pa-
recido a la historia de las ciencias humanas y
sociales.
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SUMMARY:

The purpose of this work is to report a classroom ecological study related with
teaching praxis in two humanistic disciplines, such as Philosophy of Education and
Reading Comprehensicon Learning. From the theoretical and methodological point of
view, we could say that this research reports the systematization of a pedagogical
experience focused on the use of questioning, as the learning-teaching strategy, in
the experience of learning a new humanistic discipline. As a conclusion of this re-
search, we could stress the importance of guestioning in the teaching-learning process,
and also, that the application of this strategy is pertinent.

RESUMEE:

Ce travail a pons but préventer une étude écologigue de la classe concernant la
pratique d'enseignement dans deux disciplines humanistes, & savoir, Philosophie et
Education et Enseignement de |la Compréhension de la Lecture. Du point de vue théo-
rigue et meéthodologigue, cette recherche reprasente la systématisation d’ une ex-
peérience pédagogique centrée sur I'emploi des questions comme estratégie d” en-
seignement - apprentissage au niveau de I'expérience de formation sur une discipli-
ne humanistce. Les résultats de cette recherche indiguenlimportance des questions
par rappoart 8 la dynamigue enseigneo et apprendre une discipline ainsi que la perti-
nence de I'spplication de la stratégie en question.





