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ENSENARAS
Ensenowrds av volar...
Pero- no- volawadn tw vuelo-
Ernsenauwras av Sonar...

Pero- no- sonararn tw sueno-
Trsenaras av vivir...

Pero- no- viviraw tw vido.
trnsenowras o caondor ...
Pero- no- cantowrawnv tw canciov.
trnsenowray avpensar....

Pero- no-pensowarv como-tu.
Pero sabrds que cadow veg que ellos
Vuelen, suesien, vivan, cantesvy
Pilenser..

Estoraw lov semilaw del camino-
ENSENADO Y APRENDIDO.
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DIDACTICA GENERAL

DOCUMENTO DE CATEDRA N° 1 LA DIDACTICA

NERIO, Imides. “Hacia una Didactica-Dinamica” Bs. As. Kapeluz. 1985
TITONE,Renzo. “Metodologia Didactica” Madrid, Rlalp. 1979
COMILLONE, Alcia. Sobre los aportes de la psicolog{ia del aprendizaje a la didactica. Novedades

Educativas. Buenos Aires.

RECORRIDO HISTORICO DE LA DIDACTICA COMO DISCIPLINA

LOS CARACTERES PRESCRIPTIVOS Y PROCESUALES DE LA DIDACTICA

1.

Primera época: Comenio (1657), en su Didactica Magna, hace una exposicion de los
procedimientos de la enseflanza. La Didactica toma cuerpo antes que la misma
Pedagogia., construyéndose con una fundamentacion a priori, como por intuicién o
sentido comun.

Fines del siglo XIX-principio del siglo XX: Willman utiliza el criterio del éxito para
construir la disciplina didactica. Entonces lo que sobrevir6 al proceso historico, es la
que vale. Si otros tuvieron éxito aplicando una teoria, entonces el principio es valido.
Considera la Pedagogia y Didéacticas son dos disciplinas distintas, la primera tiene
como objeto la educacion y la segunda la cultura espiritual. Otro autor, William James,
decia en el siglo pasado, que la enseflanza es un arte que precisa de la accion
creadora del docente.

En 1910: Lay elabora su Didactica experimental, propone la tarea didactica como un
arte, pero a diferencia de la didactica del éxito, la obra seria la ensefianza que se
concreta en personas, por tanto el docente-artista debe respetar las condiciones de su
“materia”. Su arte debe estar iluminado por la ética y la psicologia.

En el siglo XX se ha especulado sobre el lugar de la didactica como coparte de la
Pedagogia y se dedica a la formacion intelectual, mientras que los pedagogos
profundizan en la formacién moral. Garcia Hoz, considera que la Pedagogia es la
ciencia madre y que la Didactica depende de ella como una ciencia subordinada. La
reflexién contemporanea considera que la Pedagogia ha crecido tanto que ha perdido
su objeto, sus problemas clasicos son tomados por ciencias pedagdégicas diferentes.
La discusion histérica acerca de la autonomia de la Didactica como disciplina esta
casi resuelta en la actualidad. Su campo disciplinar esta establecido, aunque guarde
relacion con otras ciencias sociales.

Considerando el aporte de Camilloni Alicia, reflexiona sobre “la necesidad de
apoyarse en la psicologia como condicion para trabajar en la construccion de una
teoria acerca de como se debe ensenar y por lo tanto.... para proponer también qué se
debe ensefiar. Porgue el como de la ensefianza, la metodologia, solamente puede ser
definido en términos de contenidos en la forma de ensefianza. El contenido implica
una forma de ensenar”. “La didactica no sé6lo nos dice como es que los alumnos
aprenden o como es que un docente ensefia, la didactica nos dice coOmo se debe



ensefiar; no se limita a describir y a explicar, también normaliza qué y como se debe
ensenar”. Esto se entiende cuando pensamos en la comparacién entre la didactica y
la psicologia, siguiendo a Jerome Bruner, (1996), afirmamos que ésta es una ciencia
descriptiva y explicativa mientras que la didactica es ciencia descriptiva, explicativa,
normativa y prescriptiva. “La didactica hoy ya no se ocupa de los métodos separados
de los temas. Hoy nos esta diciendo también como trabajar los contenidos. Un tema
se convierte en contenido cuando tiene un enfoque pedagdgico que es inseparable de
la cuestidon de los fines”. “Podemos elaborar una teoria didactica y una propuesta de
ensefianza cuando articulamos de modo consistente lo que sabemos acerca del
aprendizaje y de muchos otros proceso psicoldgicos con un proyecto de educacién.
Pero la propuesta de ensefianza lleva ya en su seno nuestros conocimientos de la
psicologia y de otras ciencias sociales y nuestras elecciones y decisiones acerca de
gué tipo de hombre queremos formar”.

La didactica como ciencia humana forma parte de un sistema de ciencias cuyo objeto
formal de estudio es la educacion. Hecho que por su complejidad ofrece la posibilidad
de diversas vias de andlisis. Segun Alvarez, a un hecho pluridimensional le
corresponde un estudio interdisciplinar. La didactica es un campo de estudio que se
centra en los procesos formales de ensefianza-aprendizaje institucional, que se apoya
en otras Ciencias Humanas con la Psicologia, Sociologia y Antropologia Cultural,
fundamentalmente y que tiene en cuenta los aportes de las otras ciencias cuyo objeto
es la didactica.

LA DIDACTICA COMO CIENCIA DE LA EDUCACION

La didactica como ciencia humana forma parte de un sistema de ciencias cuyo objeto
formal de estudio es la educacion. Hecho que por su complejidad ofrece la posibilidad de
diversas vias de analisis. Segun Alvarez, a un hecho pluridimensional le corresponde un
estudio interdisciplinar. La didactica es un campo de estudio que se centra en los
procesos formales de ensefianza-aprendizaje institucional, que se apoya en otras
Ciencias Humanas: Psicologia y Sociologia y Antropologia Cultural, fundamentalmente, y
gue tiene en cuenta las aportaciones de las otras ciencias cuyo objeto es la educacion.

LA DIDACTICA COMO CONOCIMIENTO CIENTIFICO SOBRE LA ENSENANZA

Sabemos que una ciencia se define por su objeto, pero cuando éste es compartido por
varias ciencias, conviene distinguirlas a unas y a otras por el tipo de problemas que
ayuda a resolver. En este sentido Estebaranz considera que la Didactica debe definirse
por el campo propio de los problemas que aborda y por la forma de estudiarlos, es decir,
como camp de conocimiento y como campo de accion social comunicativa, para resolver
estos problemas.




Conceptualizacion de la Didactica:

Estebaranz propone una aproximacion al concepto de didactica mediante el analisis de
definiciones de la misma. En estas definiciones busca el objeto o ambito de problemas
gue estudia, el caracter de ese conocimiento y la forma de elaborar sus saberes.

a) En cuanto al objeto; nos encontramos con diversas concepciones:

Los procesos de ensefianza-aprendizaje.
La ensefianza.

El proceso instructivo.

La formacion de la personalidad.

b) Segun su caracter y sus funciones:

e Paraalgunos autores es cienciatedrico-normativa o cienciatedérico -practica.

e Ciencia y tecnologia (aplicacion sistemética de conocimientos cientificos para
resolver problemas practicos).

e disciplina explicativa y reflexivo-préactica.

c) Segun lafinalidad del conocimiento que ofrece la Didactica:

Para la optimizacion de la formacién intelectual.

Para elaborar modelos de curriculum y de ensefianza o hacer propuestas para
resolver los problemas y generar estrategias de accion para mejorar
cualitativamente estos procesos.

d) En cuanto alaformade elaborar sus saberes:

e En las definiciones que optan por el caracter de ciencia y/o de tecnologia; se
sobreentiende que sus método son los cientifico y tecnolégicos. Otras sefialan que
la didactica debe elaborar su conocimiento desde la teoria y la préactica.

e Otras concepciones sefialan el caracter de arte de la Didactica.

En sintesis sequn Estebaranz

Swobjeto: Loy posesos de ensenanga-aprendizgaje, teniendo-esv
cuento que sov procesos sociales comunicativos contextualizados.
Sw cawdcter de cienciav aplicada o-cienciavy tecnologio.
Swfinalidad o-infencionalidad: mejorar low calidad de tales
procesos.

Sw intimav relacion cow lav realidad practica.




La autora cita Zabalza, asegurando que como campo de estudio la funcidén es
genuinamente practica, dado que se trata de conocer para mejorar la préctica de la
ensefilanza. Por esto podemos distinguir tres dimensiones fundamentales como
constituyentes de la disciplina:

a. Es un campo conceptual.

b. Es un campo de investigacion.

c. Es un campo de intervencién, o de accién social reflexiva, comunicativa,

planificada y evaluada.

Como disciplina, ain no esté bien desarrollada y éste es uno de los cometidos de la
Didactica actual: elaborar y sistematizar su campo teorico, sus métodos de analisis, su
estructura semanticay sintactica.

¢, Qué tipo de conocimiento construye y ofrece la Didactica?

El conocimiento que ofrece la Didactica, por su caracter de ciencia y tecnologia es
fundamentalmente de conceptos, principios, teorias y modelos, los cuales incluyen
estrategias de accion practica.

Partiendo del concepto de ensefianza como accién practica, como técnica que orienta el
aprendizaje...Gimeno ve la necesidad de una teoria de la ensefanza que elabore los
principios tedricos validos para poder estructurar cientificamente esa técnica.

Podemos hablar de varias teorias, que suponen diferentes enfoques: racionalidad técnica,
enfoque interpretativo, enfoque socio critico.

OBJETO Y CONTENIDO DE LA DIDACTICA:

Benedito sostiene que el objeto de la Didactica es:

a.
b.

g.

La ensefianza (teorizacion, modelos, metodologia, etc.)

La elaboracion de la normativa flexible de los procesos o actos de ensefianza y
aprendizaje.

La aplicacion de los métodos, técnicas y actividades de ensefianza y aprendizaje al
ambito escolar.

El planeamiento de los modelos y disefio del curriculum, aunque necesita de las bases
psicolbgicas y sicoldgicas.

El andlisis y discusién de los contenidos culturales.

Todo el campo de los medios, recursos e instrumentos al servicio del proceso
didactico.

La evaluacion del rendimiento instructivo.

¢ DIDACTICA TEORIA DEL CURRICULUM?

En los comienzos, didactica y Curriculum son dos términos que se refieren a contenidos
distintos, sujetos diferentes y finalidades divergentes.



Hoy nos planteamos la pregunta ¢cual es el objeto de la Didactica? ¢Y del curriculum? ¢0O
es qué hablamos de una misma cosa desde diferentes perspectivas?

Klafki (1986) piensa que el uso del término curriculo, que aunque se habia usado en el siglo
XVII como de didactica, se introduce en Alemania en 1967, por influencia de la tendencia
americana. Curriculum esta referido a la planificacion, ejecucion y valoracion de la
instrucciéon apoyadas en proyectos de investigacion.

Por ello, en su opinién se pueden utilizar los términos “Didactica General” o “Teoria del
Curriculo” aplicandolos a los problemas generales de la ensefianza, o en especial (en ambos
casos) para referirse a ambitos mas reducidos de la ensefianza.

Este planteo es el que esta en debate. La posibilidad de hablar de teorias del curriculum o de
teorias did4cticas tiene que ver con las cuestiones que se planteen, el punto de vista que se
adopte, y el medio o el contexto en el que se sitlen estas cuestiones.

Los didactas han cambiado y aceptan las criticas hechas por el movimiento del curriculum
en sentido de haber trabajado con las reformas estatales. Hoy la idea general es que la
didactica debe ser critica e incluso resistente a las exigencias estatales en relacién con lo
gue deben y pueden aprender los estudiantes. Ademas la didactica ha redescubierto su
papel mediador entre contenido, profesor y el estudiante, con un cambio radical hacia el
contenido, que ha ganado terreno, y ahi estd el movimiento de investigacion, y formacion del
profesorado desde la didactica de las materia especificas de conocimiento.

En opinion de Hopmann si la reflexion y la investigacion sobre la ensefianza recuperan el
triAngulo didactico se encontraran con los problemas del curriculum. En este sentido, la
Didactica y el Curriculum se ocupan de la misma realidad con denominaciones diferentes
ligadas al espacio (Europay América).

Gimeno (1992) piensa que se trata de dos tradiciones; en el intento de estudiar
cientificamente se ha prestado mas atencién a lo observable y controlable: la actividad, los
agentes, las condiciones del medio...olvidando los contenidos. Por eso la Didactica se ha
preocupado mas de los métodos y medios, o las actividades practicas.

Para Estebaranz, la Didactica y Curriculum nacen a la vez, pero ponen énfasis en distintos
aspectos de la tarea de educacién formal: la Didactica se preocupa mas de los profesores,
su actividad y sus medios, también de los resultados, y el Curriculum se entiende mas como
el estudio de los problemas relacionados con el contenido, su seleccion, su presentacién.

Tntiende o la Diddcticaw como:

U campo- de conocimiento-y de irwestigacion que tiene
sworigenwy swrazgdwde ser ew lavpractica, evloy
problemas de diseiio; desawrrollo-y evaluacidn del
cuwrriciluwmy y ew el intento- de unow innovacidw gues
facilite la mejora de la educacidn a traveés de lav
innovaciovw curricular .

EL cwrriculun es el objeto-principal de inwestigacidw de
“intervencion”’ de la Didactica de hoy.




DIDACTICA GENERAL
Resumen de catedra N° 2 La formacion docente en debate

Gabriela Diker y Flavia Terigi PAIDOS Bs As 1997

En los ultimos afios se han acumulado criticas diversas a la formacién docente de grado tal como
que:

No brinda elementos para enfrentar las situaciones caracteristicas de la practica docente efectiva.

. Se inhibe frente a los efectos de la socializacion laboral.

. Tiende a la reproduccion endogamica.

. Ha sido vaciada de contenidos que hacen a la formacién historico-politica y epistemoldgica.
Etc.

Asi los propios docentes comparten la vision critica sobre las insuficiencias de su formacion y se
agregan a los problemas de la insuficiencia la desarticulacion de los circuitos de formacion
posterior, asi como la ausencia de perspectivas de progreso en la carrera y el status profesional
gue incentiven a la formacion permanente.

También se han acumulado los esfuerzos de transformacién tales como la formacion continua
avanzando hacia la conformacion de una RED FEDERAL DE FORMACION DOCENTE
CONTINUA; se ha instalado de manera definitiva en el nivel superior no universitario y se han
transferido los servicios a las jurisdicciones provinciales; se han establecido criterios de
organizacion curricular e institucional de la formaciéon docente que pretenden acompafar las
instancias de la formacion docente continua.

Pero a partir de este marco se abren interrogantes que habra que saldar de algin modo en el
futuro. Estos interrogantes no solo atraviesan el campo de la formacion de los profesorados en
laArgentina sino en todos los paises occidentales y se pueden resumir en seis temas:

1. La necesidad de una redefinicién de los objetivos de la formacién.
2. La necesidad de articular formacion inicial con formacion continua.

3. La necesidad de equilibrar formacion cientifica con formacion profesional (lo que plantea el
problema de las universidades en relacion con la formacion docente).

4. Ampliar la formacion pedagogica a una formacion profesional que contemple aspectos de
relaciones cooperativas e institucionales.

5. Contemplar aspectos para la iniciacion a las nuevas tecnologias y metodologias,
particularmente las de evaluacion.

6. Acercar las relaciones entre la teoria y la practica (en particular por un sistema de
alternancia).
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Estos temas no solo son debates teoricos sino dilemas organizacionales que hay que saldar. Es
decir, que terminan siendo resueltas de hecho en la toma de decisiones, de hecho, algunos de
estos debates han configurado opciones que caracterizan modelos formativos vigentes en diversos
paises del mundo.

Por ello, en este capitulo nos proponemos contribuir a plantear algunos de los problemas y los
debates que suscita en la actualidad el esfuerzo compartido de muchos sectores por transformar la
formacion docente.

1. La discusion acerca de la identidad de la tarea docente.

2. Las dificultades para determinar la naturaliza de los saberes que demanda el ef

3. ejercicio de este complejo rol.

4. La relacion siempre compleja entre la teoria y la practica.

5. El papel de la investigacion en la practica y en la formacion de maestros y profesores.

6. Las articulaciones entre formacion inicial, trayectoria escolar previa y socializacion laboral.

7. La tension entre la formacion general y especializada, con sus peculiaridades en la

formacion para el ejercicio docente en los diversos niveles de la ensefianza.
8. La tension complementaria entre formacién disciplinaria y didactica.
9. Los problemas acumulados de los sistemas de perfeccionamiento docente.

10. Las demandas que vuelca sobre el ejercicio docente y sobre la propia formacién la
exigencia de profesionalizacion.

11. El debate entre neutralidad y compromiso valorativo en el trabajo docente y, por ende, en la
formacion.

12. La cuestion acerca del ambito institucional mas adecuado para el trabajo de formacion.

Estos debates no son todos los debates posibles, sin embargo, son insoslayables, ya sea por su
actualidad, por su recurrencia o por su actualizacion en las politicas de transformacién, pero sobre
todo por la urgencia de los problemas de fondo a los que refieren.

LA IDENTIDAD DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

Cualquier propuesta de formacién docente se apoya en un conjunto de reflexiones y supuestos
acerca de las tareas que maestros y profesores realizan. Disefiar una preparacion especifica para
la tarea docente supone analizar todas las dimensiones involucradas en el ejercicio del rol. Por esta
razon es de vital importancia detenernos en el analisis de la practica para la que se pretende
preparar y asi aproximarnos a la identidad de la actividad docente.

La primera consideracién gira en torno a la naturaliza de la funcién docente, Se establece que se
trata de un trabajo, en cuanto tal, sujeto a determinadas condiciones materiales que lo definen y
caracterizado por un conjunto de saberes especificos del tipo particular de la actividad laboral.

Para Hargreaves la docencia es un trabajo que tiene lugar en instituciones especializadas en la
escuela, siendo ésta el centro de trabajo de los profesores, como el hospital o es para el cirujano.

Este centro esta estructurado por medio de recursos y relaciones que pueden hacer el trabajo mas
facil o mas dificil, remunerador o desalentador, etc.
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La funcion de este trabajo se enfrenta a diferentes concepciones dependiendo de las funciones que
desempefian los docentes en la institucion escolar: animador, facilitador, formador, ensefiante,
asistente educacional y aun social. No siempre las propuestas formativas se condicen con estas
caracterizaciones ya que abundan los planes de estudio precedidos por consideraciones genéricas
acerca de la complejidad de la tarea, la necesidad de formar docentes criticos, capacitados para
modos especificos de intervencion en el ambito institucional y en el comunitario.

Por otro lado, el acuerdo en torno a la multiplicacion de funciones, que afecta a la definicion misma
de la tarea docente, dista de ser general. Por el contrario, numerosos especialistas ponen hoy el
énfasis en la necesidad de recuperar para el trabajo docente la centralidad de la funcion de
enseflanza. Pero aln en ese sentido, como se defina la funciéon de ensefianza dara lugar a nuevas
propuestas formativas de diversa indole. La formacién docente se ha centrado generalmente en
modelos restrictivos de la enseflanza que han dado preeminencia a una sola de las tareas
pedagodgicas, el “dar clases”. Y asi se desatienden otras fases de la ensefianza, la fase preactiva o
planificacion, la fase posactiva o evaluacion, u otras tareas pedagodgicas no ligadas estrictamente a
dar clases, como entrevistas con padres, actos escolares o participacion en la programacion
institucional. Ademas, se pretende inferir la accion.

Una concepcién comprensiva de la ensefianza supone definiciones diferentes en el plano del
disefio de la formacién, que apresen la de la tarea docente y construyan capacidades de
intervencidn que atiendan el contexto y la complejidad.

El intento de dar cuenta de la complejidad de la tarea docente a conducido a andlisis de los més
diversos, a pesar de que las concepciones sobre la docencia y la formacion presentan divergencias
entre los autores, todos coinciden en enumerar una serie de rasgos caracteristicos del trabajo
docente, tales como:

1. La multiplicidad de tareas que supone el rol docente.

2. La variedad de contextos en que estas tareas pueden desempefiarse.

3. La complejidad del acto pedagdgico.

4. Su inmediatez.

5. La determinacién de las situaciones que se suscitan el curso del proceso del trabajo
docente.

6. La implicacién personal y el posicionamiento ético que su pone la tarea docente.

Nos referimos brevemente a cada una de estas caracteristicas.

1. La multiplicidad de tareas que supone el rol docente: Diversos autores coinciden en
sefalar que los docentes hacen muchas otras cosas ademas de ensefar. Los docentes
manejan una gran cantidad de documentacion, se encargan de la construccién, el
mantenimiento y el aseo de la escuela, recogen cuotas, reparten desayunos o meriendas,
se relacionan con los padres, les dan consejos e informacién, participan en comisiones de
cooperacion, economia, accion social, deportes y otras, preparan bailes, declamaciones
para concursos entre escuelas, cumplen con tareas que les asignan sin pago otras
dependencias, como levantar censos, promover camparfas, organizar comisiones, integrar
expedientes, presentarse en actos civicos y politicos oficiales, reclamar certificados de
vacunas, autorizaciones para salidas educativas, justificaciones de inasistencias, leer
circulares oficiales y comunicados de la direccibn de la escuela, corregir cuadernos,
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confeccionar boletines y legajos, preparar actos escolares, hacer carteleras, elaborar el
registro de asistencia, confeccionar informes, planillas y actas.

La variedad de contextos en que estas tareas pueden desempefarse: A pesar del
sentido comun las tradiciones pedagodgicas, el discurso oficial y los mismos docentes han
construido histéricamente una imagen de maestro notablemente arraigada de la situacion
concreta en la que se constituye como tal. Los analisis resientes ponen el acento sobre el
hecho de que la tarea docente se desarrolla en escenarios singulares, atravesados por el
contexto. Las escuelas son diversas segun sus rasgos objetivos del contexto (escuelas
publicas de gestion estatal o privada, ubicacion rural, urbana, urbana marginal, de frontera,
hospitalaria, de prision y caracteristicas especiales de la poblaciéon que atienden segun su
organizacion, agrupacion en grados, multigrados, comisiones y también por sus historias.

La complejidad del acto pedagdgico: Durante largo tiempo la educacion fue ingenuamente
reducida al encuentro de un adulto con un grupo de alumnos independientemente de otros
factores, ahora se sabe que las cosas no son tan simples. De la diada docente- alumno se
pasé a la triada docente-alumno-saber. Y ademas se ha mostrado que hay mas de una
triada, que es preferible pensar la educacion como una funcién de “n” variables entre las que
cabe considerar la sociedad y sus caracteristicas, el sistema escolar en su conjunto, los
programas de ensefianza, los métodos y técnicas en uso, la estructuracion del espacio, el
sistema de reclutamiento y formacién de docentes, la institucién escolar, la comunidad
inmediata, el equipo docente. Incidiendo simultdneamente estas diferentes dimensiones.
Independientemente del modelo que se utilice, la insistencia esta puesta en marcar la
complejidad del acto pedagdgico.

La inmediatez: Gimeno Sacristan ha destacado la simultaneidad con que tienen lugar las
situaciones en el aula creando condiciones de inmediatez para el accionar docente. Existe
una exigencia del aqui y el ahora. Esta inmediatez tiene importancia directa para repensar la
naturaleza de los saberes docentes. La premura de la vida en el aula, los signos ocultos en
los que se basa el docente para determinar sus actividades pedagdgicas y para evaluar la
eficacia de sus acciones ponen en duda la propiedad de emplear modelos convencionales
de racionalidad para describir la conducta del profesor en el aula.

La determinacion de las situaciones que se suscitan el curso del proceso del trabajo
docente: Esta practica posee un alto grado de indeterminacion desde el punto de vista del
control racional de las intervenciones y de los efectos, a punto tal que se ha llegado a
determinar que lo previsible es lo imprevisible. Y aqui reside el aspecto mas sensible de la
reconceptualizacion de que ha sido objeto el accionar docente en los ultimos afios, estamos
frente a una practica que reconoce cada vez mas su dependencia del contexto singular en
gue tiene lugar la accion. Estamos frente a una practica que reconoce cada vez mas su
dependencia del contexto singular donde tiene lugar la accién y que procura hacerse cargo
de la provisionalidad y generalidad de los saberes que la conforman, tanto mas cuando el
mundo mismo se ha tornado imprevisible, cambiante y complejo.

La implicacion personal y el posicionamiento ético que su pone la tarea docente: Se
ha insistido en que la tarea docente es una practica en relacion con valores., lo que conlleva
altos niveles de implicacion personal que incide de manera directa en la propuesta
pedagogica. Asi como también incide en las formas de vinculacion con el conocimiento cuya
interiorizacion se propone y, por lo tanto, también tiene su expresién en la construccion
metodoldgica. Se ha introducido la nocion de BUENA ENSENANZA precisamente para
captar una perspectiva ética y no simplemente un sinénimo de EXITO. De modo que buena
ensefanza tiene tanto una fuerza moral como epistemoldgica. Diversos analisis coinciden en
identificar modelos, referidos en la literatura con diversas designaciones como enfoques,
tradiciones, concepciones.
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Lo pensamos como tradiciones, es decir, como configuraciones del pensamiento y de la accion que
construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas,
incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos. Es decir que mas alla del momento
histérico, sobreviven actualmente en la organizacion, en el curriculum, en las practicas y en los
modos de percibir de los sujetos, orientando toda una gama de acciones.

Enfoque practico artesanal

Tradicion normalizadora-disciplinadora
Tradicion academicista

Enfoque técnico-academicista
Concepcion personalista o humanista
Enfoque hermenéutico-reflexivo

Cada una de estas tradiciones conlleva sus propias visiones de la tarea docente. Interesa
analizarlas brevemente ya que constituyen el trasfondo cultural de muchas de las discusiones que
ha suscitado la transformacion de la formacion docente. Al constituir tradiciones cuesta percatarse
de ellas. Las decisiones cotidianas en relaciéon con la formacion de docentes no se toman
adscribiendo de manera explicita a una determinada tradicion, es mucho maéas sutil su
funcionamiento.

Enfoque practico artesanal: Concibe a la enseflanza como una actividad artesanal. Segun este
enfoque, la ensefianza es un oficio que se aprende a la manera del aprendizaje en los talleres de
oficios, se aprende a ser docente ensefiando, al principio orientado por un experto y avanzando
hacia niveles crecientes de trabajo autonomo. Este enfoque responde a una orientacion
conservadora del sistema de ensefianza, por cuanto supone reproduccion de ideas, habitos,
valores y rutinas desarrollados histéricamente por el colectivo docente y transmitidos a través del
funcionamiento mismo de la institucion.

Segun los analistas, es el enfoque predominante en los institutos terciarios de formacién de
maestros y profesores. Se reconoce en esta tradicion la consideracion del dar clase como un arte.

Tradicion normalizadora-disciplinadora: Esta tradicion estd unida al origen histérico de las
propuestas de formacién docente en la configuracion del sistema educativo moderno (Escuelas
Normales), pone el acento en el moldeamiento de la persona del maestro con el objetivo de su
normalizacion. Reviste a la labor docente de un prestigio simbdlico y valor social, es docente es
concebido como un combatiente contra la barbarie y un agente de civilizacion, esta tradicion nacio
comprometida con un cambio social, de inculcaciéon ideolégica de un universo cultural que se
imponia a los sujetos como el Unico legitimo y, por lo tanto, negador de los universos culturales
exteriores a la escuela. Tiene un valor disciplinador en la formacién del futuro maestro, y esta
legitimada con base en el caracter cientifico de los conocimientos pedagdgicos que transmite,
probados en los Departamentos de Aplicacion.

14



Tradicion Academicista: Este enfoque de docencia y formacion reconoce que lo esencial en la
formacion y accion de los docentes es que éstos conozcan sélidamente la asignatura que ensefan,
para esta tradicion la formacion pedagogica es deébil, superficial e innecesario obstaculizando la
formacion de los docentes. Esta tradicién presente desde los inicios de la institucionalizacién de la
formacion docente, ha tenido un rebrote en nuestro medio en los ultimos tiempos, alrededor del
debate sobre el vaciamiento de contenidos de la escuela, sobre su atraso relativo en cuanto a los
saberes socialmente significativos que deberian incorporarse a ella.

Para Pinaeau los contenidos son fundamentales, y sin contenidos relevantes, contenidos
significativos el aprendizaje deja de existir. Este modelo prioriza la formacidn disciplinaria de los
futuros docentes.

Enfoque Técnico-Academicista: Esta tradicion establece una clara distincion entre conocimiento
tedrico y conocimiento practico y entiende al segundo como una aplicacion del primero.

Segun este enfoque el docente, que es el practico, no necesita el conocimiento experto sino
transformado en competencias especificas que se requieren para la ejecuciéon correcta de lo que
determina el experto, por lo que el conocimiento experto no tiene porqué residir en el agente
practico, sino en el sistema en su conjunto.

El impacto de esta tradicidbn sobre las practicas y la formacién ha sido enorme, temas como el
control del aprendizaje y la evaluacion objetiva del rendimiento y la promesa de resolver todos los
problemas de la ensefianza con la preparacion técnica del docente, este enfoque hoy persiste
enraizada en la visién instrumental del trabajo docente.

La concepcion personalista o humanitaria: Esta tendencia centra la formacion en la persona del
profesor como garantia de futura eficacia docente, en contraposicion con los anteriores enfoques
técnicos que pone el acento en el desarrollo de habilidades y competencias. Este modelo concibe
la formacién del profesor como un proceso de construccion de si, donde el recurso mas importante
es el profesor mismo.

Es sabido que la personalidad del maestro no es ajena a la buena ensefianza, el enfoque
humanista pone la importancia en la formacion del profesor en la efectividad, las actitudes, el
cambio personal. Este enfoque cree que el modelo tecnolégico no es suficiente y reconoce la
necesidad de autoformacion del docente.

Enfoque hermenéutico- reflexivo: Este enfoque parte del supuesto de que la ensefianza es una
actividad completa que se desarrolla en un escenario singular claramente determinado por el
contexto, con resultados imprevisibles y cargada de conflictos de valor que requieren opciones
éticas y politicas.

Por ello el conocimiento experto que se requiere del docente es un conocimiento elaborado en el
propio escenario, incorporando los factores especificos que constituyen la situacion fluida y
cambiante de la practica.

El docente deja de ser actor que se mueve en escenarios prefigurados para conformarse en un
sujeto, que reconociendo su propio hacer, recorre la problematica de la fundamentacién y realiza
una construccion metodoloégica propia. . Esta metodologia en una articulacion entre la logica
disciplinar, las posibilidades de que los sujetos aprendan y de los contextos particulares que
constituyen los ambitos en los que ambas logicas se entrecruzan. Una preocupacion de este
enfoque es la modificacion de las relaciones de orden en la escuela y en el aula, a través de la
revision critica de la practica docente y orienta el conocimiento a una construccion metodologica
con orientacion del profesor a la investigacion.

Este enfoque segun Davini no ha conseguido instalarse en forma objetiva en la formacion de grado
y en el trabajo docente aunque han dado lugar a experiencias y literatura especifica.
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EL CAMPO DE LA DIDACTICA: La bGsqueda de una nueva agenda

Edith Litwin

La Definicion del campo de la didactica

Se entiende a la didactica como teoria acerca de las practicas de la ensefianza significadas en los
contextos socio-historicos en que se inscriben.

La practica de la ensefianza, constituye, para la autora, una totalidad que permite reconocer el
campo en que se inscribe tanto en sus consideraciones epistemoldgicas como en su interpretacion
socio-histoérica. Las practicas de la ensefianza presuponen una identificacion ideolégica que hace
gue los docentes estructuren ese campo de una manera particular y realicen un recorte disciplinario
personal, fiel de sus historias, perspectivas y también limitaciones. Los docentes llevan a cabo las
practicas en contextos que las significan y en donde se visualizan planificaciones, rutinas y
actividades que dan cuenta de ese entramado. Definir las practicas de la ensefianza nos permite
distinguir la buena ensefianza y la ensefianza comprensiva.

La buena ensefianza
Hay distintas implicancias que adquiere la palabra “buena” en el campo de la didactica.

En décadas anteriores, la buena ensefianza se remitia a la ensefianza exitosa, esto es, con
resultados acordes a los objetivos que se anticiparon.

En la actualidad, la palabra “buena” tiene tanto fuerza moral como epistemoldgica. Preguntar qué
es buena ensefianza en el sentido moral equivale a preguntar qué acciones docentes pueden
justificarse basandose en principios morales y son capaces de provocar acciones de principio por
parte de los estudiantes. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido epistemoldgico es
preguntar si lo que se ensefa es racionalmente justificable y, en dltima instancia, digno de que el
estudiante lo reconozca, lo crea o lo entienda.

La ensefianza comprensiva

Para distinguir qué es la ensefianza comprensiva debemos entender que es un tema de la
psicologia la preocupaciéon por la comprensién, y que ésta, si bien guarda sentido en los diferentes
campos disciplinarios no se reduce a un problema individual o personal del alumno. Desde la
psicologia son explicativos los insumos que desde la investigacion psicologica se refieren a los
problemas de la comprension por el campo disciplinario, pero éstos, investigados por la psicologia
del aprendizaje, ademas requieren de investigaciones en el aula que incorporen esta dimensién de
analisis y la entramen con otros problemas del ensefar. Seria imposible que la psicologia se haga
cargo de la problemética y compleja relacion entre los contenidos disciplinares, curriculos escolares
y ensefianza, solamente puede ofrecer algunos insumos de las practicas de la ensefianza, que a
su vez requieren ser reconstruidos para el estudio de esas practicas.

Para que la ensefianza sea comprensiva, entendemos que deberia favorecer el desarrollo de
proceso reflexivos, el reconocimiento de analogias y contradicciones y permanentemente recurrir al
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nivel de analisis epistemologico, ya que la epistemologia se ocupa de la definicion del saber y de
los conceptos relacionados, de las fuentes, criterios, tipos de conocimientos posibles. Es una
validacion del conocimiento cientifico.

La preocupacion por la comprensividad reconoce ademas que las formas mas frecuentes del
conocimiento son fragiles, es decir que el conocimiento se genera de manera superficial, sin una
comprensiéon auténtica, se olvida, no se puede aplicar o se ritualiza. Las buenas propuestas de
ensefanza, por lo general refieren a tratamientos metodolégicos que superan en el marco de cada
disciplina los patrones de mal entendimiento, esto significa malas comprensiones en el marco
particular de cada campo disciplinario.

No se trata de métodos ajenos a los tratamientos de cada contenido, sino de reencontrar para cada
contenido la mejor manera de ensefianza, entrelazando de esta manera la buena ensefianza y la
ensefianza comprensiva.

Al analizar tanto la buena ensefianza como la enseflanza comprensiva estamos haciendo
referencia a los contenidos de los campos disciplinarios.

La problematica que implican los recortes particulares que se generan nos permite diferenciar, por
un lado, la disciplina y, por otro, los inventarios organizados para la ensefianza, dividieron las
disciplinas en asignaturas que consisten en organizaciones arbitrarias con un fuerte poder
clasificatorio. Recuperar la disciplina implica recuperar sus problemas, sus principios, sus
relaciones con otras y entre sus contructos. Recuperar la disciplina implica reconocer cuales son
los temas que se investigan en el campo, cuédles son los limites que estan en discusion, sus
problemas centrales, el modo de pensamiento que le es propio

Recuperada la disciplina debiéramos diferenciar su estructura sustancial de la estructura sintactica,
entendiendo que lo sustancial abarca las ideas fundamentales, que suelen ser constituyentes del
curriculo, mientras que la sintactica, que suele ser ignorada o reducida al método propio de la
disciplina en cuestion es la que, enmarcada en cada campo disciplinar, constituye la expresion de
los criterios con que cada disciplina sostiene aquello que es un descubrimiento, una comprobacion
o la calidad de sus datos.
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¢, COMO ENSENAR?*!
La respuesta a este interrogante nos va a permitir decidir acerca de la planificacion de las

actividades y recursos necesarios del proceso ensefianza aprendizaje que mejor contribuyan al

logro de las instituciones educativas explicitadas en la respuesta a la pregunta: ¢ Qué ensefar?

Existen multiples caminos para alcanzar las metas propuestas. No existe el método infalible,

existen métodos diversos y lo que hay que decir es cual es el mejor y mas ajustado a la realidad

educativa para la cual se selecciona. Es muy importante la propia experiencia docente para acertar

la decision. La eleccion la realizaremos en cada momento para una realidad muy concreta, la

nuestra.

ASPECTOS A CONSIDERAR A LA HORA DE ENSENAR

>
>

Reconocer que toda conducta es ocasion de un aprendizaje significativo.

Promover conductas respetuosas hacia el conjunto de actores del proceso educativo de
acuerdo con las responsabilidades que se desprenden de los diferentes roles que deben
desempefiar.

Favorecer la busqueda permanente de instancias de didlogo, negociacion, mediacion,
arbitraje y otras alternativas, considerando que todos los actores de la comunidad son
iguales en dignidad y derecho.

Promover el reconocimiento de los conflictos como situaciones inherentes a la interaccion
de personas, renunciando a la intenciébn de soslayarlos, tendiendo a encontrar
alternativas que intenten transformar la solucion de los conflictos en actos educativos.
Promover actitudes de cuidado hacia el patrimonio escolar, tendientes a lograr el sentido
de pertenencia a la institucion.

Instalar la nocién de acuerdo y el compromiso como base de la convivencia y la

responsabilidad compartida para su logro.

ORIENTACIONES GENERALES PARA LA ENSENANZA

Se proponen las siguientes orientaciones didacticas generales para la ensefianza:

>

Propiciar un abordaje integrado para la ensefianza de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Si bien alguna actividad que puede focalizar el
aprendizaje de un tipo de contenido (conceptual, procedimental o actitudinal), esto no

implica desconocer la estrecha vinculacién con los otros.

! Prof. y Lic. Carina Viviana Botteon, Prof. Blejman Susana y otros . Trabajo de investigacidon “ Relevamiento del estado actual de la
ensefianza” 2011 D.G.E.
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» Promover la actividad de los alumnos. Un alumno es activo cuando elabora nuevos
significados. La actividad puede ser intelectual y emocional, y no se debe identificar
exclusivamente con la accion fisica.

» Promover la reflexién sobre la actividad. Esta orientacion se vincula estrechamente con
la anterior. La reflexion sobre la actividad contribuye a la construccion y reconstruccion
conceptual, y es imprescindible para el aprendizaje de los procedimientos propios de las
distintas areas curriculares. Se recomienda analizar con los alumnos por qué hacer
determinadas actividades, para qué le sirven, qué relacion tienes con lo que ya
aprendieron, etc.

» Considerar los conocimientos previos de los alumnos y promover la interaccion entre
estos conocimientos y los nuevos contenidos a aprender. Esta es una condicion
necesaria para lograr aprendizajes significativos. En este sentido, es necesario aportar
nueva informacion que profundice y amplie los esquemas de conocimiento que poseen
los alumnos y las alumnas, provenientes tanto de la experiencia escolar como
extraescolar.

> Atender a la diversidad. La atencion a la diversidad se presenta como una condicion
necesaria para poder elaborar estrategias de ensefianza que conduzcan al logro de
aprendizajes equivalentes por parte de nifios y nifias diferentes. Atender a la diversidad
en la situacion de ensefianza supone, entre otras cuestiones, tener en cuenta los
saberes previos de los alumnos y alumnas, respetar diferentes ritmos de
aprendizajes, elaborar secuencias de actividades de aprendizajes y evaluacién acordes
a esos ritmos. Implica ademas reconocer la existencia de alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales, y de alumnos que habitan en zonas rurales en las
gue se ve dificultada la asistencia regular a la escuela. Este reconocimiento debe verse
reflejado en las estrategias de ensefianza y en la utilizacién de los recursos didacticos
disponibles en la institucién (bibliotecas, videos, programas informaticos, etc.). En todos
los casos se requiere la elaboracion cuidadosa de un material de ensefianza variado para
extraer de ellos el maximo beneficio. EI mismo es un requisito necesario para que el
docente pueda atender de modo simultaneo los diferentes procesos de aprendizaje de
los alumnos, articulando momentos de trabajo de intervencién mediada por el material
con momentos de trabajo de intervencion directa del docente.

» Promover la resolucion de situaciones problematicas. La resolucion de problemas es
una estrategia didactica utilizada en las diferentes areas del conocimiento escolar,
aunque implica el aprendizaje de procedimientos y estrategias especificos en cada una
de ellas. Los problemas constituyen un desafio para los nifios y las nifias, pues requieren

poner en accidn sus conocimientos previos y desarrollar estrategias para constituir
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nuevos. Las situaciones problematicas remiten a la cotidianeidad de los alumnos y
alumnas, y se vinculan con sus intereses, condicidbn necesaria para que resulten
significativas y para acercar el conocimiento escolar a la vida real.

Reconocer la potencialidad constructiva del error. Las situaciones fallidas, los
errores que se suscitan en los procesos de construccion del conocimiento constituyen
espacios privilegiados para desarrollar procesos reflexivos y aprender. Trabajar
oportunamente sobre los errores y/o dificultades suele ser una oportunidad privilegiada
para el “darse cuenta” del por qué de la dificultad recuperar la autoestima y
autoconfianza. De este modo un error circunstancial se transforma en la gran oportunidad
para dar un salto significativo en el aprendizaje.

Sugerir enfoques que permiten relacionar distintos campos del conocimiento. La
relacion entre contenidos de una misma area curricular o de diferentes areas curriculares
contribuye a la construccién de conocimientos amplios y profundos, pues cuantas mas
relaciones se pueden establecer entre los contenidos, mas se enriquecen los esquemas
del conocimiento, y se advierte funcionalidad y fertilidad de los saberes. No obstante, las
relaciones entre contenidos han de establecerse de modo sustantivo no forzado. Se
tratan de relaciones que evitan los abordajes fragmentados, las superposiciones y las
reiteraciones en la ensefianza. Por lo tanto, permiten capitalizar los aprendizajes
disponibles para integrarlos en un proceso que propone avances a partir de las
adquisiciones realizadas. En este sentido; cabe sefialar que la educacion para la
democracia, la educacion para los derechos humanos, la educacion para la salud, la
educacion sexual, la educacion ambiental, si bien pueden tener como eje determinada
I6gica disciplinaria, para su tratamiento, la integracion de contenidos de distintos campos
del conocimiento, y comprometer una perspectiva ética.

Tomar en cuenta de modo explicito la transversalidad del aprendizaje de la lengua.
Escuchar, hablar, leer, escribir son macro habilidades empleadas con distinto énfasis en
todas las areas curriculares para ensefar sus contenidos especificos. Los discursos y
textos a través de los cuales se transmiten los contenidos de las distintas areas tienen
formas convencionales (informes, exposiciones, descripciones, crénicas de procesos,
debates argumentaciones, definiciones) que los alumnos y las alumnas deben aprender
desde el area de lengua y desde las otras areas.

Tomar en cuenta la transversalidad del aprendizaje del pensamiento ldgico,
reflexivo y critico. Saber dar razones, deducir, inducir, establecer relaciones por
analogias, reconocer logica, reconocer supuestos, establecer relaciones de contexto, son
habilidades empleadas con distinto énfasis en todas las é&reas curriculares. La

matematica aporta saberes que actian como contextos de significacion de los conceptos
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matematicos. La légicas aporta un lenguaje diversificado — simbolos y sintaxis -, del cual
cada area curricular toma lo que le es afin, y un método que permite analizar la
correccion de los razonamientos empleados para justificar aserciones.

Tomar en cuenta de modo explicito la transversalidad del aprendizaje de los valores
gue rigen la convivencia. Un clima de convivencia que manifiesta la adhesién a valores
como solidaridad, la libertad, el amor, la vida, el respeto por las diferencias, la paz, la
justicia aporta las condiciones necesarias para un aprendizaje autonomo de los
contenidos y crear las condiciones de trabajo que permiten la atencion adecuada a las
caracteristicas personales de los alumnos y alumnas y la incentivacion del trabajo grupal.
Las practicas cotidianas de aula y la participacion institucional constituyen también
instancias para el aprendizaje de estos valores.

Propiciar el trabajo por proyectos. Una de las estrategias didacticas que contribuye a
la integracion entre el saber y el saber hacer es aquella que organiza la actividad de los
alumnos y las alumnas alrededor del disefio, ejecucion y evaluacién de proyectos. Esta
estrategia contribuye al aprendizaje de los contenidos procedimentales y actitudinales
generales y de las diferentes areas curriculares, y se especifica en funcién de las
tematicas y problematicas correspondientes a dichas areas.

Incentivar el trabajo en grupo, favoreciendo la confrontacion y la discusion de ideas y el
respeto por las opiniones y producciones de los otros. El trabajo en grupo implica
seleccionar diferentes modalidades de organizacién grupal. En algunos momentos la
tarea puede ser resulta de modo individual, en otros en parejas, en pequefios grupos, o
en grupo total. En cualquier de estos casos se trata de favorecer la comunicacion y el
intercambio de experiencias, opiniones y modos de resolucién entre todos los miembros,
necesarios para lograr una construccién colectiva del conocimiento.

Promover una actitud placentera ante el aprendizaje. La tarea de aprendizaje escolar
puede resultar para los alumnos y las alumnas una actividad que les genere alegria y los
entusiasme con el saber.

Adoptar actitudes docentes que posibilitan y estimulan el aprendizaje. Un clima de
trabajo tranquilo y distendido favorece la reflexion y el desarrollo de la autoestima por
parte de los alumnos. Es importante que el docente esté convencido de que todos los
alumnos pueden aprender, cualquier sea su edad, escolaridad o nivel socioeconémico.
Valorar a les alumnos, estimularlos en sus logros, estimularlos para que pongan en juego
sus potencialidades, implican asumir una actitud hacia el nifio que le permita: responder
a la necesidad que tiene el alumno de ser escuchado, mostrar interés por sus cosas,
darle importancia a sus problemas y ser firme en el establecimiento de pautas

razonables. Orientar en forma especial a los nifios que evidencian mayores dificultades y
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plantear exigencias adecuadas al nivel de competencias de los alumnos, pero que a la
vez, impliquen un esfuerzo y un desafio el conseguirlas, son requisitos indispensables

para promover la autoestima y, por ende, el aprendizaje.

¢QUE ES O QUE SE ENTIENDE POR “MEDIACION PEDAGOGICA? 2

Es bien sabido que en todo proceso de "Mediacién Pedagdgica" es fundamental la
comunicacion, como elemento constitutivo del tal proceso. Evidentemente, sin comunicacion
no hay mediacion posible. Ahora bien, ¢ Qué es lo que se entiende por "Mediacion
Pedagogica"? En este sentido compartimos la definicion propuesta por Prieto Castillo, en
donde se sefala que se trata de un "proceso de promocioén y acompafamiento del
aprendizaje”.

Siguiendo a este autor, mencionamos lo siguiente: La practica educativa significa
necesariamente una revision de los modos de relacionarse del mediador docente con sus
interlocutores estudiantes y una revision de los apoyos didacticos. La institucion educativa y el
educador, son corresponsables del animo o desanimo con que los jévenes aprenden.
Corresponsables porgue también en aquellos pesan otros condicionamientos del conte xto
social.

Es responsabilidad de la institucion educativa y del educador la creacion de un clima
pedagadgico en el cual florezcan las mejores energias para hacer del aprendizaje una
experiencia rica en hallazgos, en esfuerzos y en encuentros.

Se aprende de un educador capaz de establecer relaciones empaticas con sus
interlocutores. La empatia significa una comunicacion constante, un ponerse en el lugar del
otro para apoyarlo en la tarea de construir su ser en el aprendizaje.

Se aprende de un educador cuyo método de relacion se fundamenta en la personalizacion.
La personalizacién conlleva el didlogo, el intercambio de puntos de vista, la discrepancia
incluso.

Se aprende de un educador capaz de comunicar de manera clara cualquier informacion.
Claridad implica buenos ejemplos, dosificacion de lo mas simple a lo mas complejo,
apelacion a la experiencia, relacion con otros ambitos del saber, contextualizacion en la vida
de los estudiantes. Claridad no significa menor seriedad

en la informacién, sino mediacion adecuada de la misma".

2 Prof. Ana Maria Zicato. Resumen de la catedra sobre la base del Dr. Daniel Prieto Castillo 2002 “La ensefianza en la universidad”
UNC Cuyo
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Mediar con la cultura
Mediar es tender puentes entre lo conocido y lo desconocido, entre lo vivido y lo por vivir. Es
por ello que cualquier creacion del ser humano puede ser utilizada como recurso de
mediacion. Cuando la mediacién se estrecha a los limites de la propia disciplina o de las
rutinas de un curso repetido afio a afio, queda fuera una enorme
cantera de recursos que no muchos saben aprovechar.

El Educador como Mediador
No es el momento aqui de soltar recetas, pero ofreceremos algunas alternativas de mediacion:

La escucha: Hay un tiempo de hablar y un tiempo de callar. Es siempre mas facil hablar que callar.

No hay escucha posible sin callar. Reivindicamos el valor pedagdgico del silencio del educador. La
capacidad de escucha conlleva el respeto, la tolerancia y el reconocimiento de los demas.

La empatia: es la capacidad de ponerse en el lugar del otro y de sentir como él. Sélo asi, en ese
encuentro empatico, se podran generar las relaciones basicas de un proceso pedagdégico. Es esa
corriente empética la que posibilita la profundizacibn de un tema y la que abre caminos al
aprendizaje. Sin empatia todo se vuelve distante, todo se despersonaliza.

El ritmo: Nos referimos al ritmo de quien ensefia y de quien aprende. El ritmo equilibrado conjuga
los intereses del aprendizaje con las caracteristicas de los aprendices. Por ello, como dice el juego
pedagdgico, no hay prisa. A lo que se afiade, no forzar a nadie y partir siempre del otro.

La personalizacion: Entendemos por personalizacion una relacion en la cual el educador y los

estudiantes se conocen y reconocen a lo largo del proceso. Es muy comidn en muchos casos la
despersonalizacion: el docente entra, da su clase y termina a menudo el afio sin conocer siquiera
los nombres de sus alumnos. La personalizacion implica el saber algo de los jovenes, compartir
con ellos informaciones relativas al contexto en que viven, tener al menos la idea de lo que
sucede en el entorno cultural y social de ellos.

La interlocucién: Significa que el discurso esté volcado a los demas. No es lo mismo

desarrollar un tema como si no hubiera nadie adelante, que hacerlo intercalando preguntas,
dando lugar a comentarios, recordando lo dicho por un miembro del grupo en una
oportunidad anterior. La interlocucion favorece la identificacion tanto con el tema como con el
educador.

La comunicabilidad: Entendida como la capacidad de llegar al otro y de abrir caminos a su

expresion. Se trata de una comunicacion simpatica en la intimidad del acto pedagogico. La
comunicabilidad da lugar a la alegria de trabajar juntos, al intercambio, al fluir del
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discurso, a las ocurrencias, a los juegos de palabras y también a la busqueda de un
concepto, al enfrentamiento y a la resolucion de problemas, al procesamiento de la
informacion necesaria para profundizar en un tema.

Apelacién _a la experiencia: alude a las relaciones cercano - lejano. Se nos facilita el

aprendizaje cuando podemos construir desde lo que sabemos hacia lo que no
sabemos, desde nuestros esquemas mentales hacia la incorporacion de recursos para
interpretar hechos y situaciones. La labor del educador se centra en esa relacion de
cercania para avanzar, desde ella, y volviendo siempre a ella, hacia otros
conocimientos y practicas necesarios para los interlocutores.

Todo lo anterior implica la necesidad de la coherencia de la practica pedagdgica. No
se puede exhibir la escucha y a continuacién desparramar certezas; no se puede
imponer ritmos neurdéticos y exigir luego serenidad; no se puede generar empatia para
después romper con la relacibn; no se puede apelar a la experiencia para
descalificarla sin mas.

Esta busqueda de coherencia alcanza a todos los ambitos de la labor pedagdgica. De
alli la necesidad de recordar que el educador es, fundamentalmente, un ser de
comunicacioén, un ser cuya tarea consiste, siempre, en comunicar, comunicarse e

impulsar la comunicacion.
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LA TRASPOSICION DIDACTICA

Contenido

C
O
N
T
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O INSTITUCION

ESCOLAR

Partiendo de la vinculacion triangular que caracteriza la situacion pedagogica:
Considerando el contexto en el que Se desenvuelven estas relaciones, es posible
desarrollar el concepto de trasposicion didactica.

. Proceso- donde ey tenido enw cuentow el objeto- del saber - el objeto- a
evseriar y el objeto- de enserianga en el gue el primer estabon marca el
paso- de lo- implicito- av lo- explicito; de la prictica a la teoriay de lo-
preconstruido-a lo-construido-(Chevallowd 1991, 46).

CHEVALLARD, desarrolla una teoria de la trasposicion didactica, centrandose en
la problematica del contenido a ensefiar y su inter juego con los otros componentes
de la triada.

La escuela no puede desconocer que los contenidos con que trabaja proceden
de un ambito extraescolar, aun cuando son transformados por la cultura escolar. El
conjunto de la sociedad produce cultura, y la escuela distribuye socialmente y de
manera democratica estos contenidos culturales para que todos puedan apropiarse.

"Los contenidos que los profesores ensefiamos son publicos en tanto proceden de
una seleccion operada sobre cuerpos de conocimientos legitimados socialmente.”
(STENHOUSE, 1985)

"Los contenidos cientificos que los profesores ensefiamos en la escuela proceden
de una seleccion operada sobre el cuerpo de conocimientos cientificos producidos
fuera de ella. Y esta seleccién no es s6lo un recorte efectuado sobre dicho cuerpo de
conocimientos sino que implica una TRAN5SFORIVIACTON del mismo." (POPKEWITZ,
Th. (1987) Y KEMMIS, S. (1988)

La transformacion que Se opera en el conocimiento cientifico al ser ensefado en
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el contexto escolar se llama TRASPOSICION DIDACTICA.

A través de este concepto Se puede comprender "el proceso complejo por el cual
un saber cientifico o erudito sufre una serie de transformaciones que se manifiestan
como deformaciones, creaciones o0 sustituciones de conocimientos hasta ser un
objeto de ensefianza y luego un objeto ensefiado.” (LUGO vy otros, 1999

Para facilitar su comprension se pueden distinguir tres elementos:

OBJETO DE

SABER TRANSPOSICION SABER A TRANSPOSICION
SABIO »> ENSENAR | ENSENANZA
PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL

Para quienes diseflan y ponen en marcha las estrategias de ensefanza
surge entonces
el problema:

¢, Como elaborar la informacién y los materiales para los alumnos sin perder
de vista la rigurosidad del conocimiento propio de las disciplinas especificas?

¢, Como transmitir la herencia cultural de generaciéon en generacion, sin ser
desleal con los productos que la misma cultura genera y modifica
permanentemente? o sea, ¢,como conciliar estabilizacion con innovacion?

En el recorrido que sigue un conocimiento hasta convertirse en contenido
ensefado, "median” diversas instancias y actores que hacen posible la
trasposicion didactica y que constituyen distintos niveles de mediacion:

1- Del conocimiento cientifico al conocimiento a ensefar:

El conocimiento elaborado por los cientificos posee Su propia logica de
produccién. La comunidad cientifica, en la medida que lo va haciendo suyo, le
va marcando su propia impronta. Este proceso que se denomina de
"despersonalizacién" se va profundizando en la medida que el conocimiento se
va alejando cada vez mas de su productor.

El conocimiento "producido” comienza a "re-producirse"” para adaptarse a los
requerimientos de la ensefanza.

La primera etapa Se localiza en la elaboracion del "curriculum prescripto”.
Los mediadores son los expertos que disefian el curriculum de acuerdo con los
lineamientos de la politica educativa y determinan el conocimiento que debe ser
ensefiado, es decir, aquel que se designa como los "contenidos" del curriculum
de cada una de las areas o asignaturas del nivel, y se establece en la
propuesta oficial.
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2- Del conocimiento a ensefiar al conocimiento ensefado.

Los docentes convierten el "objeto de ensefianza” en "objeto ensefado".
Gimeno Sacristan sefiala que "cuando un profesor se esfuerza en comunicar
saberes se produce una transformacion de los mismos para facilitar su comprension
por parte de los alumnos a través de analogias, ejemplos, ilustraciones, derivaciones
practicas, etc. La transformacion Se desprende del esfuerzo por pasar de la propia
concepcion o forma en que se posee el contenido a una representacion y presentacion
del mismo que Sea util en orden a que resulte comprensible para los alumnos.
(GIMENO SACRISTAN, 1988)

Se construye asi la version didactica del conocimiento en lo que el mismo
autor llama "el curriculum moldeado por los profesores".

Segun Graciela Frigerio, "el andlisis del proceso de trasposicion didactica se torna
mas complejo si incluimos, ademéas del analisis del curriculum prescripto y de la
interpretacion que del mismo hacen los docentes,” la cuestion de la traducciéon del
curriculum en los libros de texto a partir de la propia editorial" (FRIGERIO, 1990).

Las distintas mediaciones se dan como consecuencia de la intervencion de diferentes
"agentes moldeadores": expertos que elaboran curriculum, editoriales y autores de
libros de textos y, cuando el conocimiento se pone en juego en el aula, los
profesores. Cada uno de estos mediadores interviene en la distribucion del
conocimiento, pero posee grados de poder y autonomia diferenciados.

El papel del profesor es fundamental en esta instancia. Laura FUMAGALLI (1993),
sefiala que en al aula no solo se da la mediacién entre el "conocimiento a ensefar" y
el "conocimiento ensefiado” sino que incluye dos niveles de mediacién mas:

Del "conocimiento ensefiado” al "conocimiento evaluado"
Del "conocimiento ensefiado” al "conocimiento aprendido”

Por todo lo expuesto es necesario tener en cuenta cuando se habla de contenidos
escolares, la complejidad de los mecanismos histéricos, ideolégicos, sociolégicos y
pedagdgicos que han influido en su aparicién, asi como la forma que van a tomar los
contenidos en los distintos niveles de ensefianza y la accion de los diversos agentes
moldeadores. Cada uno de ellos se apropiara del "saber" de distinta manera,
imprimiran al mismo su estilo de desempefio, tomaran mudultiples decisiones,
construyendo, moldeando un "curriculum en accién".

Acerca de los riesgos de la trasposicion didactica.

La deformacién: Con el objetivo de hacer mas sencillo un tema muchas veces se
suele simplificar, segmentar y escindir el conocimiento. El necesario proceso de
trasposicion didactica conlleva los riesgos de crear falsos objetos de conocimiento y
producir con ellos una sustitucién patoldgica del conocimiento erudito. En ambos
c0sos puede cuestionarse la "validez" del objeto resultante. Estos riesgos se agudizan
por el ocultamiento del proceso de trasposicion, ya que la misma generalmente no es
presentada como tal, de manera que se confunde la reconstruccion del objete a
ensefiar con el objeto mismo." (FRIGERIO, 1990).
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¢..Como evitar este defecto? En este sentido es importante que en las distintas
instancias de elaboracion del curriculum se reflexione acerca de los recortes que se
estan efectuando y sobre los criterios que Se aplican para hacerla. La discusion
colectiva y la publicidad que pueda darse a esas decisiones son de fundamental
trascendencia.

El ocultamiento: En ocasiones, la forma escolar del contenido es considerada y
tratada 'como si" fuera el conocimiento erudito o mas ampliamente, el conocimiento
mismo.

El ocultamiento del origen, el desarrollo y el estado actual del conocimiento. Se
justifica por las escasas experiencias de los alumnos en ese campo conceptual o, en
el grado de desarrollo de sus estructuras logicas. Sin embargo, lo mas frecuente es la
resistencia a aceptar el concepto de trasposicion y cierta dificultad para develarlo.

¢, Como superar la resistencia al desocultamiento?

Es inevitable la "recontextualizacidon” que implica recortes y adaptaciones del
conocimiento erudito, pero soOlo hasta el limite de no crear falsos objetos de
conocimiento y develar en un proceso de reflexidon colectiva los alcances de la
trasposicion didactica, evitando que los sistemas educativos puedan ir aislandose o
independizdndose del sistema social, del poder ©politco y de los
saberes.

El envejecimiento o desgaste: en la actualidad el conocimiento esta en constante
construccién y cambio; muchas veces la escuela no ensefia actualizaciones y tampoco
brinda herramientas para que los alumnos aprendan a aprender.

"La temporalidad es una dimension relevante en los procesos de trasposicion
didéactica.

Segun Chevallard, el conocimiento elaborado en la trasposicion sufre un doble
proceso de envejecimiento o desgaste: el envejecimiento biolégico con respecto al
desarrollo del conocimiento en sus formas no escolarizadas, y el envejecimiento moral
con respecto al conocimiento que se presenta como significativo para una sociedad."
(FRIGERIO, 1990)
- ¢.Cémo superar esto? Ni eternizar el pasado ni hacer imaginariamente presente un
futuro, por el cual la historia queda abolida. Ambas posturas niegan la temporalidad y
hacen que las instituciones Se alienen. Volver a la fuente del conocimiento erudito
para actualizarlo restablece la distancia 6ptima.

SINTETIZANDO:

BERNSTEIN un destacado sociélogo de la educacion inglés sostiene que el contenido
pedagdgico no es, ante todo, el producto de un "recorte y pegue", sino que supone la
creacion de un producto cultural que posee reglas de produccién propias. A este
proceso de construccion del mensaje pedagdgico él lo llama "recontextualizacion" ya
gque supone que los productos culturales, al pasar por un proceso selectivo son
"descontextualizados”, transformados, primero en el a&mbito cultural, cuando el
conocimiento a través de materiales y textos pedagoégicos y por el trabajo de disefio
curricular de especialistas, es convertido en conocimiento a ensefar. Y segundo, en el
ambito escolar, cuando los docentes toman el conocimiento a ensefiar y lo convierten
en conocimiento ensefiado (y aprendido).
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Para entender como hacer un proceso de transposicién es necesario comprender la disciplina,
el contexto conceptual desde donde se origina el concepto, el cual es objeto de estudio de la
enseflanza de la disciplina con las interrelaciones entre el maestro, el estudiante y el saber
ensefiado.

En la reelaboracion de contenidos se debe tener en cuenta unos criterios de selecciéon del
conocimiento cientifico al conocimiento ensefiable. Estos criterios pueden ser:

o Suprimir todo aquello que es demasiado complejo y abstracto, de dichas teorias de las
cuales se selecciona un conjunto de saberes como nucleo fundamental.

o La seleccién de los contenidos que se consideran importantes desde la ciencia de los
expertos, denominados como los conceptos relevantes de una ciencia.

e La edad de los estudiantes a la cual va dirigida la seleccién de los contenidos y en
consecuencia, las expectativas sobre lo que pueden llegar a entender, donde se debe
tener en cuenta las etapas de construccién del conocimiento considerados desde la
psicologia.

« El contexto donde se van a aplicar los contenidos, y la contribucién que estos tengan
en la formacion del estudiante. Es decir los contenidos deben ser seleccionados no
tanto por su valor en relacion con la ciencia de los cientificos, como por su utilidad para
gue los estudiantes puedan comprender los problemas del mundo real y actuar
consecuentemente, donde los contenidos actitudinales tienen mucha relevancia:

o Los objetivos que el sistema educativo se fija para la preparacion de sus estudiantes en
los diferentes niveles de escolaridad.
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DOCUMENTO DE CATEDRA N° 1: CURRICULUM

DEFINICIONES DE CURRICULUM

DEFINICION N° 1

BIBLIOGRAFIA: Contreras, Domingo José, (1990)’Ensefianza, curriculum y profesorado’,
Akal, Madrid, Capitulo 8 paginas 231 a 243.

El curriculum, en cuanto que refleja la forma de organizar el contenido de la practica educativa
en las escuelas, responde a decisiones e intereses que son coherentes con la funcién social,
politica y econdmica de la ensefianza (Apple, 1986). La propia estructura del sistema
educativo, la organizacion de las escuelas, la legislacion educativa, la legislacion y
costumbres, las exigencias para el ingreso en el mercado laboral, etc., imponen unas
condiciones que mediatizan cualquier propuesta de ensefianza. El curriculum se ajusta a las
pretensiones sociales, politicas y econémicas de quien tiene poder para fijar su estructura.
Esto no quiere decir, sin embargo, que el modo en que se fija el curriculum en las escuelas
sea solo por via impositiva. “Aquellos que tienen el poder de controlar el curriculum son los
gue tienen el poder para asegurar que sus significados sean acotados como valiosos para la
transmision” (Grudy, 1987, pag. 116). En gran medida, la forma en que se llevan a cabo la
enseflanza y el curriculum es mediante la aceptacion de los significados dominantes por parte
de la organizacién social en general y, muy especialmente, por parte del profesorado, que es
quien lo pone en practica, quien lo reproduce en su accién profesional (Lerena, 1987).

DEFINICION N° 2: BIBLIOGRAFIA: FERREYRA, H Y BATISTON, V. "El curriculum como
desafio institucional, Aportes teoricos- practicos para construir el microcurriculum” Buenos
Aires, Ediciones Novedades educativas, 1997, pag. 16.

“En nuestro pais, la utilizacion del término curriculum estuvo siempre asociada a los
procesos de reformas y transformaciones educativas y, por lo general, referida al cédmo
ensefiar. Para nosotros, el curriculum es esencialmente un instrumento de gestion didactico-
pedagogico y transformacion institucional, coincidiendo con Stenhouse Lawrence que lo
define: “como medio para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propdsito
educativo, de forma tal que permanezca abierto a la discusién critica y pueda ser
efectivamente trasladado a la practica en los niveles politicos que integran el Sistema
Educativo Nacional.”

DEFINICION N°3:
BIBLIOGRAFIA: SANJURJO, Liliana y VERA, Maria Teresita, “Aprendizaje significativo y
ensefianza en los niveles medios y superior” Rosario, Homo Sapiens, 1994, pag.: 101.

“El curriculum aparece como la sintesis de elementos culturales: conocimiento, valores,
creencias, costumbres, habitos, actitudes. Estos elementos se incorporan en el curriculum, no
s6lo a través de los aspectos formales- estructurales (objetivos y contenidos, por ejemplo),
sino también mediante las relaciones sociales cotidianas, por cuyo intermedio el curriculum
formal se convierte en practica concreta.
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El curriculum puede ser visto como una respuesta a lo que la sociedad plantea en
educacion en tanto demanda histérica social y politica. Esto no significa que la respuesta sea
positiva 0 adecuada a la demanda. A veces la respuesta surge como defensa ante una
demanda peligrosa o simplemente no compartida o no pertinente y hasta puede convertirse en
resistencia a la misma.”

En una consideracion amplia, podemos agrupar las definiciones de curriculum en cinco
rubros:

EL CURRICULUM COMO LOS CONTENIDOS DE LA ENSENANZA:

En este sentido, se trata de una lista de materias, asignaturas o temas que delimitan al
contenido de la ensefianza y del aprendizaje en las instituciones escolares. De hecho quienes
identifican el curriculum con contenidos destacan la trasmision de conocimientos como
funcidn principal de las escuelas (Briggs).

EL CURRICULUM COMO PLAN DE LA ACTIVIDAD ESCOLAR:

Un plan para el aprendizaje, enfatiza la necesidad de un modelo ideal para la actividad
escolar, su funcion es la de homogeneizar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Taba). El
plan estructurado como previsién de la accion.

EL CURRICULUM ENTENDIDO COMO EXPERIENCIA:

Esta interpretacion del curriculum, pone énfasis, no en lo que se debe hacer, sino en lo que en
realidad se hace, “la suma de la experiencias que los alumnos realizan dirigidos por la
escuela” (Johnson).

Lo mas importante de éste grupo de definiciones es que se destaca el caracter dinamico del
curriculum, entendiéndolo no s6lo como una proposicién o plan, sino como un proceso Vivo,
en el cual intervienen seres humanos que le imprimen caracteristica peculiares. Sobresale la
concepcion activa y flexible del mismo. Se valora la influencia en la formacién de los sujetos
de aprendizaje, de los factores externos al ambito escolar, o sea, consideran lo social.

EL CURRICULUM COMO SISTEMA:

Se desarrolla por la influencia de la teoria de los sistemas, en educacion, el sistema se
caracteriza por:

Elementos constituyentes.

Relaciones entre los elementos constituyentes y sus relaciones. Interpretan el enfoque de
sistemas como un proceso sistematico y lineal (Kaufman).Asi surge éste como instrumento de
cambio social.

EL CURRICULUM COMO DISCIPLINA:

La dltima interpretacion del término es la que se refiere a su caracter de disciplina. Es decir
gue el curriculum no so6lo es un proceso activo y dindmico sino también, como reflexion sobre
éste mismo proceso. Esta concepcién ha alcanzado un gran desarrollo, sobre todo en los
Estados Unidos. Sin embargo, a pesar de la amplia difusion del término en algunos paises, en
otros se prefiere ubicar su campo de estudio dentro de la didactica. Para muchos el desarrollo
del curriculum como disciplina, es otra forma de penetracion, del pensamiento tecnocratico en
educacion.
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OTRAS CONCEPCIONES DE LO
CURRICULAR

];

CURRICULUM EXPLICITO Y CURRICULUM OCULTO:

Como han sefialado muchos autores, es preciso distinguir entre lo que se “dice que se ensena
en la escuela” y lo que se ensefia realmente.”Y esto es asi, ya que normalmente decimos que
enseflamos contenidos de caracter cultural y cientifico, sin embargo, ademas de esos
contenidos es obvio que transmitimos nuestra forma de entender esos contenidos, la forma en
coémo tratamos la informacién para comprenderla, nuestros valores o los predominantes en la
sociedad, actitudes habitos, etc.. Aunque no seamos consientes o lo explicitemos. Por lo tanto
el curriculum escolar esta conformado por dos componentes inseparables:

Curriculum explicito: se llama asi al conjunto de aspectos del curriculum que se explicitan, o lo
gue es lo mismo, que se dicen, que se plantean como elementos del mismo. Y que estaria
conformado por el conjunto de objetivos que cada comunidad escolar intenta lograr.
Curriculum oculto: que esta constituido por todos aquellos factores existentes en un contexto
educativo (valores no manifiestos, estrategias, etc.) que inciden de manera directa en la
educacion formal por lo tanto en el curriculum explicito. Segun Gimeno Sacristan el curriculum
oculto puede resultar de los efectos de las experiencias vividas en la realidad del centro
escolar sin haberlas planificado, ni a veces ser consientes de su existencia siquiera. Las
experiencias en la educacion escolarizada obedecen a objetivos explicitos o a veces implicitos
(ocultos).

CURRICULUM NULO:
Se trata de aquello que no se ensefia, para lo que no hay espacio en el desarrollo curricular.

CURRICULUM EN ACCION:

Se llama asi precisamente a lo que efectivamente se ensefia y se aprende en un momento y
espacio determinado del espectro educativo, incluyendo el desarrollo de los contenidos
transversales (explicitos u ocultos).

Siguiendo a Gimeno Sacristan, podemos identificar las multiples dimensiones intervinientes en
el andlisis del curriculum como objeto social complejo. Ellas son:

El curriculum prescripto: emanado del gobierno del sistema educativo, como norma u
orientacidén sobre lo que debe ser la ensefianza, sus propdésitos, fundamentos, contenidos,
secuencias y sistemas de evaluacion. Su objetivo es promover la conservacion de la cultura y
propiciar su actualizacion, en funcion de los valores sociales consensuados. Al mismo tiempo,
le cabe el papel de asegurar iguales condiciones de ensefianza, estableciendo puntos de
partida y de llegada comunes que permitan la certificacion de los aprendizajes.

El curriculum presentado a los profesores: constituido por los medios dirigidos a los docentes
traduciendo el significado y contenidos del curriculum prescripto. Son los materiales, guias,
libros de texto, que desempefian un papel decisivo por su influencia en el proceso de
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enseflanza y en los resultados de aprendizaje. Ellos dan una disponibilidad concreta a ese
conocimiento legitimado por el curriculum prescrito.

El curriculum moldeado por los profesores: configurado por la interpretacion que el docente
realiza de aquellas propuestas a partir de su cultura profesional, de sus experiencias
practicas, de la organizacion institucional de su trabajo y que se expresa en las
programaciones que disefia.

El curriculum en accion: que se concreta en la interaccion con los alumnos, en la practica real,
guiada por los esquemas practicos y concepciones pedagogicas de los docentes.

El curriculum realizado: que se manifiesta en los efectivos aprendizajes de los alumnos-
cognoscitivos, valorativos, sociales proyectandose al entorno familiar, comunitario y social.

El curriculum evaluado: emergente de los criterios de relevancia para evaluar la ensefianza
del profesor y de los alumnos a través de controles, acreditaciones, titulos, certificaciones,
promociones profesionales, etc. (Gimeno Sacristan pag. 122 y ss.).

ENFOQUE CURRICULAR®

Ey el punto-de visto que se sustento cercar de lav funcidw de
lav educacidw e lov sociedad y del curricuduwnn evv el
sistema educacional. Formula el marco- conceptual para
la tomav de decisiones creando- unaw perspectivar

totaligadoro.

Siguiendo a S. Grundy “Producto o praxis del curriculum”, podemos distinguir tres enfoques:

Enfoque técnico del curriculum: Se entiende al curriculum como una forma de enlace a la
sociedad y la escuela, reconociendo en él la concrecién de fines sociales. Esta relacién esta
marcada por los intereses de eficiencia y eficacia; por los resultados a alcanzar. El educador
producira un educando que se comportara de acuerdo a una imagen esperada y para lograrlo
debera controlar tanto el ambiente de aprendizaje como al aprendiz.

Los objetivos sefialan conductas, es decir resultados esperables y ellos determinan las
acciones que desarrollara el educador.

El contenido es instrumentalizado, subordindndose a los objetivos. El conocimiento es
planteado como un conjunto de reglas o procedimientos o verdades incuestionables. El
conocimiento es una mercancia, un medio para un fin. El conocimiento es dado, fijo, cierto y
seguro, descubierto y verificado por expertos. La ensefianza consiste en una actividad
racionalmente planificada, en donde las acciones del profesor producen respuestas concretas
en los alumnos. Significa: programar, realizar y evaluar el proceso de aprendizaje y tiene un
lugar de control por excelencia. Tiene una concepcion estatica de la sociedad.

CURRICULUM PRESCRIPTO.

3 GOBIERNO DE MENDOZA, DIRECCION DE EDUCACION SUPERIOR, COMISION CURRICULAR, 1998. “TRANSFORMACION
EDUCATIVA”-
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Enfoque préactico/hermenéutico del curriculum: Considera al curriculum como una forma
de revisar las practicas educativas en el marco social amplio. Toma como preocupacion
dominante la comprension de referentes tedricos (teorias) que sirven de marco para las
decisiones educativas. También asume como tarea esencial la reflexion sobre la practica que
deben llevar a adelante los distintos actores comprometidos en la educacion.

Propone una reflexion sobre lo que se realiza y para ello es necesario describir y comprender.
Hay una necesidad de comprender el medio para poder interactuar con €él. La atencion se
concentra en los significados que docentes y alumnos dan a sus propias practicas. Los
contenidos permanecen abiertos a la discusion critica y puedan ser llevados a la practica. Es
abierto a la indagacion ya que el curriculum es visto como una hipotesis de trabajo. Los
responsables de su elaboracién son los mismos docentes a través del trabajo individual y
grupal desarrollado en la institucion.

Las practicas se dan como una forma de razonamiento en las que las personas no pueden
guiarse recurriendo a reglas técnicas (sino partir de un juicio prudente. La persona es
considerada como un sujeto activo, conocedor, moralmente responsable de sus decisiones.
Como el conocimiento es intrinsecamente problemético, los contenidos se presentan como
problemas a resolver o como hipétesis a comprobar. Estos deben estimular la interpretacion y
el juicio de los alumnos y profesores.

La evaluacion trata de comprender los procesos educativos y por ello debe ser formativa,
debe implicar una metodologia cuantitativa y ética.

De esta manera la ensefianza se da como una actividad de reconceptualizaciéon y
reconstruccién de la cultura para que sea accesible a los alumnos. Se da una préactica
reflexiva en la que el ambiente ejerce una poderosa influencia. El docente es considerado un
investigador. El mismo transforma la teoria de los expertos en su propia teoria para poder
diagnosticar y seleccionar las posibles lineas de accion de la practica.

CURRICULUM COMO HIPOTESIS DE TRABAJO ya que los docentes y alumnos le dan
significado.

Enfoque socio-critico del curriculum: Persigue la comprension de principios, conceptos e
interrogantes Utiles para la reflexion sobre las dinamicas educativas como dindmicas sociales
y ademdas avanza hacia las acciones de transformacion. La convergencia de libertad y
responsabilidad expresa el ideal/accion de esta propuesta, que entiende a la educacién como
estrategia para la emancipacion de sujetos e instituciones. Tiene un interés emancipador y se
preocupa de la potenciacion es decir de la capacidad de los individuaos y grupos para que
puedan tomar las riendas de sus propias vidas de manera autbnoma y responsable. La
ensefianza es una practica social, histérica y cultural que se orienta a los valores. Adquiere
su identidad en la investigacidn accion, es decir analiza la realidad educativa para transformar
las préacticas, y en consecuencia, a la sociedad. Los contenidos responden a saberes
socialmente relevantes. Son formados por conceptos y por las relaciones jerarquicas entre
los mismos.

La evaluacién es la comprensién para la mejora permanente de los docentes y alumnos. Es
por ello que es cualitativa y regida por principios éticos.

El curriculum es una estrategia potente para los cambios sociales.
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De la eleccién de un “enfoque curricular” también van a depender varias cosas muy
importantes, como por ejemplo*

El modelo curricular que se elija.

Las fuentes para la fundamentacion del curriculum.

La escuela psicolégica y la pedagogia para la organizacién psicopedagoégica de los
ciclos.

Los valores que se intercambiaran en las relaciones educativas.

Los valores propios de los regimenes de convivencia.

La programacion de la ensefianza (disciplinas, areas, proyectos, talleres, etc.)

Los enfoques epistemoldgicos de las distintas asignaturas.

FEEE EEE

El enfoque curricular se refiere a la explicitacién de las concepciones o principios que serviran
de marco conceptual para el planeamiento curricular. Estos principios tedricos no regulan
rigidamente la préactica educativa, sino que la orientan y le dan coherencia. Al mismo tiempo
constituyen los fundamentos de las decisiones y posibilitan, de este modo, una accion
racional.®

Esta tarea se realiza en el ambito nacional y se refiere, fundamentalmente, a la discusion de
argumentos filoséficos, sociales, politicos, econdmicos, culturales y pedagdégicos.

MODELO CURRICULARS®

S UNA CONSECUENCIA DEL ENFOQUE CURRICULAR. MUESTRA EL
CONJUNTO DE DECISIONES/CARACTERISTICAS QUE INDICAN
COMO DEBE ELABORARSE EL CURRUCULUM.

A SU VEZ, EXPRESA LAS ARTICULACIONES ENTRE LOS
COMPONENTES CURRICULARES Y REPRESENTA LA FORMA EN LA
QUE, DESDE LAS DECISIONES DE POLITICA EDUCATIVA, SE
ORGANIZAN Y DISTRIBUYEN LOS AMBITOS O INSTANCIAS DE
PARTICIPACION SOBRE LO CURRICULAR, QUE TENDRAN LOS
DIFERENTES ACTORES.

En nuestro pais, los aspectos establecidos en este nivel de decisién del planeamiento
curricular estan expresados en la Ley de Educacion, en el que se fija que los aspectos
prioritarios sobre los que luego se elaboran acuerdos son:

& Estructura del Sistema Educativo Nacional

4 PALAVECINO, Edgardo. Glosario de términos pedagdgicos. Buenos Aires-CONSUDEC-1996.

5 AVOLIO DE COLS; Susana. Los proyectos para el trabajo del aula. De la teoria a la accién docente. Marymar — Buenos Aires
— 1996, pag. 29.

5 GOBIERNO DE MENDOZA OP CIT.
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% Gradualidad de implementacion de la Ley
% Formacion y capacitacion docente

Transformacion curricular: los N.A.P. son el conjunto de saberes relevantes que integran el
proceso de ensefianza en todo el pais.

En relacién a la transformacion curricular, uno de los aspectos establecidos a nivel Nacion,
por resolucion del C.F. de C. y E., son los N.A.P.: son la definicion del conjunto de saberes
relevantes que integraran el proceso de ensefianza de todo el pais, concertados en el seno
del C.F.de E”

También se fijan los criterios para que los disefios curriculares elaborados por las distintas
jurisdicciones sean compatibles, en cuanto a su concepcion como a los aspectos
fundamentales que lo integran.

3. EL TRABAJO CURRICULAR

Se resuelve en distintas fases y compromete a distintos actores: disefio curricular, desarrollo
curricular y evaluacion curricular. Conceptualmente podemos distinguirlas; advirtiendo, a su
vez, el caracter procesual que tiene el trabajo curricular como totalidad.

Proyecto educativo en los aspectos
directamente vinculados a contenidos y procesos de

ensefianza- aprendizaje. Su funcion es establecer
DISENO las normas béasicas para la especificacion,
evaluacion y mejoramiento de dichos aspectos.

CURRICULAR X .
Orienta el desarrollo del curriculum.
Es el curriculum real que se construye en las aulas en el marco
DESARROLLO . et
de las decisiones institucionales. Abarca el proceso que
CURRICULAR P 9

propicia la toma de decisiones sobre la planificacion del
curriculum para contextos determinados asi como su

aplicacién, valoracion y mejora.

Representa la valoracion de procesos y resultados
curriculares.

La evaluacion recupera el disefio y el desarrollo curricular a )
la vez que prevé el modo de llagar a un juicio estimativo de EVALUACION
todo lo realizado. La evaluacién misma posibilita instancias CURRICULAR
de re planificacion.
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En nuestro pais, a partir de la aplicacion de la Ley de Educacién y de la Ley de
descentralizacion, la tarea de disefio curricular se realiza en el ambito de las
administraciones educativas de cada jurisdiccion y es llevada a cabo normalmente
por equipos interdisciplinarios (pedagogos, psicélogos, socidlogos, especialistas
en contenidos curriculares y docentes).

El disefio curricular debe ser lo suficientemente flexible como para atender, en
forma adecuada, a las caracteristicas de los distintos niveles de ensefianza, pero,
al mismo tiempo, es necesario que séalo suficientemente preciso como para
asegurar la coherencia y la continuidad del proyecto educativo y brindar un marco
unitario a las distintas acciones educativas.

Las decisiones que se adopten a nivel jurisdiccion, regulan directa o
indirectamente, las posibles especialidades de los profesores, sus competencias,
las formas de control, que aseguren la calidad educativa, las exigencias minimas
para lograr las acreditaciones, los margenes de autonomia de las escuelas y de
los docentes, etc..
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. DECISIONES CURRICULARES

TIPO DE DECISION

NIVEL

ENFOQUE CURRICULAR

Bases teoricas: filosoficas, sociales, politicas,
econdmicas, culturales y pedagdgicas.
MODELO CURRICULAR

Estructura curricular (ciclos, areas)

Contenidos béasicos comunes

Estructura de gobierno

Sistema de control de calidad

Sistema de formacién y perfeccionamiento
docente.

NACIONAL

NACIONAL

N.A.P.

DISENO CURRICULAR

Objetivos y contenidos de etapa, ciclo, area en
primaria.

SABERES en Nivel Inicial y Nivel Secundario.
Criterios para la gestién institucional y la
ensenanza.

Sistema de evaluacion y promocion.

JURISDICCIONAL
PROVINCIAL

D.C.P. En Nivel Inicial y Nivel
Secundario existen los Disefios
actualizados desde 2015

PROYECTO CURRICULAR ESCUELA

Criterios para disefio de proyectos curriculares
de cada escuela.

(Disefio curricular institucional)

¢, Qué ensenar?

Objetivos de etapa. Objetivos y contenidos de
areas. Temas transversales.

¢, Cuando ensefar?

Objetivos de é&reas por ciclo. Secuencia de
contenido.

¢, Cobmo ensenar?

Opciones metodoldgicas.

INSTITUCIONAL

P.C.l.

PROYECTOS DE ENSENANZA

Aulicos. Anual, unidades didacticas, proyectos,
bloques tematicos.

Adaptaciones curriculares y/o de acceso
(escuelas inclusivos)

PLANIFICACION
SECUENCIA DIDACTICA
DIARIO DE CLASE
BITACORA
NARRATIVA

40



CURRICULUM PRESCRIPTO Y POLITICA CURRICULAR
GIMENO SACRISTAN, J. El curriculum, una reflexion sobre la practica. Madrid, Morata, 1991,
tercera edicién, capitulo V, (paginas 127 a 165)
RESUMEN

“La politica sobre el curriculum es un condicionamiento de la realidad practica de la
educacion que tiene que incorporarse al discurso sobre el curriculum, en tanto es un marco
ordenador decisivo, con repercusiones muy directas sobre esa practica y sobre el papel
margen de actuacion que tienen los profesores y los alumnos en la misma. No sélo es un dato
de la realidad curricular, sino que marca los aspectos y margenes de actuacion de los agentes
gue intervienen en la misma. El sitio de racionalidad dominante en la practica escolar esta
condicionada por la politica y los mecanismos administrativos que intervienen en la
modelacion del curriculum dentro del sistema escolar.”
‘Los curriculos desembocan en acreditaciones que dentro de una sociedad en la que el
conocimiento es componente esencial en cualquier sector productivo y profesional, tiene una
fuerte incidencia en el mercado del trabajo. En la ordenacién del curriculum forma parte
intervencién del Estado en la organizacién de la vida social. Ordenar la distribucién del
conocimiento a través del sistema educativo es una via no solo de influir en la cultura, sino en
toda la ordenacién social y econémica de la sociedad. En cualquier sociedad compleja resulta
inimaginable la ausencia de regulaciones ordenadoras de curriculum.”
A patrtir de éste planteamiento, se deduce dos aspectos importantes:
Cambiar la practica educativa supone alterar la politica sobre el curriculum en tanto la afecta.
La renovacion pedagdgica tiene un componente politico ineludible.
Por otra parte, se genera una dependencia del elemento técnico pedagdgico, y de una forma
también de todo el pensamiento sobre el curriculum, respecto de las decisiones
administrativas que ordenan la realidad escolar.
La politica curricular es “un aspecto especifico de la politica educativa, que establece la forma
de seleccionar, ordenar y cambiar el curriculum dentro del sistema educativo, clarificando el
poder la autonomia que diferentes agentes tienen sobre él, interviniendo de esta suerte en la
distribucién del conocimiento dentro del aparato escolar, e incidiendo en la practica educativa,
en tanto presenta el curriculum a sus consumidores, ordena sus contenidos y cdodigos de
diferentes tipo.
“‘En términos generales podriamos decir que la politica curricular es toda intervencién o
condicionamiento de los contenidos y de la politica de desarrollo del curriculum desde las
instancias de decision politica y administrativa, estableciendo las reglas de juego del sistema
curricular. Disefia un marco de actuacion con un grado de flexibilidad para los diferentes
agentes modeladores del curriculum. La politica es un primer condicionante directo del
curriculum, en tanto lo regula, e indirectamente a través de su accion en otros agentes
modeladores.”
FUENTES DEL CURRICULUM
El curriculum debe constituirse a partir de la seleccién y ordenacion de los objetos de la
realidad; que por ser compleja no puede ser abordada desde una Unica perspectiva.
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Hay cuando menos cuatro nucleos disciplinarios, cuya intervencion es indispensable en
relacion a un plan de estudios: la epistemologia, la sociologia, la psicologia y pedagogia.
Ademas de estos cuatro grupos disciplinarios, tenemos la concurrencia de las disciplinas
particulares propias del curriculum que se disefia y de las cuales se obtienen los contenidos
especificos.

FUENTE SOCIO-CULTURAL

Organizacion

Soc Desarrollo
Tecnoldgico
Valores
Sociales .
ractica . .
Educativa Tipo de Sujeto
FUENTE y
EPISTEMOLOGICA | CURRICULUM | PESXCE;L\%EE?:AS
|
Légica Interna de
las Ciencias
Finalidad de la
Educacion
Proceso de ;
Caracteristicas

Aprendizaje )
P 28] FUENTE del Suijeto
PSICOLOGICA

La ensefianza siempre acontece en un lugar determinado, en el que intervienen unas
personas concretas, con unas caracteristicas especificas, para transmitir unos contenidos,
con una metodologia y unos recursos particulares. Es por esto que la Pedagogia considera
gue, en el acto de ensefar, no solo se deben conocer los elementos del curriculum, sino
también los condicionantes o determinantes del mismo, de los cuales nos informan: la fuente
sociolégica (analizando aspectos sociocomunitarios), la fuente psicolégica (cuando
tenemos en cuenta conocimientos aportados por la psicologia evolutiva y la psicologia del
aprendizaje), la fuente epistemoldgica (aquella que explica las cuestiones cientificas
referidas a la disciplina que vamos a ensefiar) y la fuente pedagdgica (que nos hace ver la
importancia de nuestra programacion en el seno de la Organizacion Escolar).
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Con esta imagen queremos explicar que, a la hora de ensefiar, debemos tener en cuenta:

El contexto donde se va a llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje y las
caracteristicas socio-culturales del mismo y de las personas que en él viven (fuente
sociologica). No es lo mismo trabajar en un centro que se halla en una zona deprimida
socialmente, con falta de recursos culturales, con probleméticas sociales de
absentismo o delincuencia, por ejemplo, que trabajar en un centro cuya zona es rica
en recursos culturales, donde el alumnado asiste habitualmente a las aulas y donde no
se detectan graves situaciones de delincuencia. Son, evidentemente, contextos
diferentes que reclaman una intervencién educativa adecuada a cada situacion.

Las caracteristicas psicoevolutivas del alumnado. Tampoco es lo mismo, por seguir con
los ejemplos, ensefiar a nifios de educacion infantil, que tienen un pensamiento
egoceéntrico, sincrético, fenoménico e intuitivo, con una moral heterobnoma, guiada por
el adulto, que ensefiar a jovenes de secundaria, que presentan un pensamiento légico-
formal y tienen ya una moral autbnoma. Es muy importante que el docente conozca las
caracteristicas psicolégicas de su alumnado para poder adecuar mejor la ensefianza,
para establecer relaciones entre lo que ya saben y lo que les quiere ensefar y
conseguir, asi, aprendizajes significativos. La fuente psicoldgica ofrece conocimientos
referidos a Psicologia Evolutiva y Psicologia del Aprendizaje.

Ademas, es aconsejable que el profesorado conozca en profundidad la materia que
debe ensefiar, la ciencia o disciplina que va a impartir (la fuente epistemoldgica) y de
gué manera se trabaja segun la etapa en que desemperie su labor docente (en Infantil
y Primaria se prefiere la globalizacién, mientras que en Secundaria se suele trabajar de
manera interdisciplinar). Diversas didacticas especificas (“didactica de la matematica”,
“didactica de las ciencias sociales”, “didactica del inglés”, etc.) nos ayudan a saber
como estructurar la materia en funcién del curso en que nos encontremos y del
alumnado a quien vayamos a formar.

Por dltimo, la fuente pedagogica nos informa sobre la mejor manera de llevar a la
practica el proceso de ensefianza-aprendizaje. Nos ofrece, entre otros, conocimientos
de didactica general (de como ensefiar, como programar, como atender la diversidad,
qué estrategias y técnicas utilizar), de organizacién escolar (de cobmo se organizan los
centros, qué normativa los rige, qué documentos reflejan dicha organizacién o
estructura —el Proyecto Educativo de Centro, el Plan General Anual, el Proyecto
Curricular de Centro, las Programaciones de Aula, las Adaptaciones Curriculares
Significativas, el Plan de Accién Tutorial, el Reglamento de Régimen Interior, los
niveles de concrecién del curriculum, etc.)

Cuando el docente es consciente de los factores determinantes del curriculum, cuando los
conoce y tiene presentes, es cuando se encuentra en condiciones de poder realizar su propia
programacién de forma adecuada, ajustada a la realidad con la que va a trabajar y que
pretende optimizar. Solo asi sera capaz de plantear objetivos adecuados, de elegir contenidos
apropiados, de recurrir a una metodologia eficaz y de utilizar recursos o proponer actividades
gue resulten interesantes a los alumnos con los que va a interactuar. Ademas, sera mas
consciente de la necesidad de realizar una evaluaciéon continua y formativa de todo el
proceso.
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Por otra parte, en su trabajo, debe considerarse miembro de un centro y de una sociedad. La
labor docente no puede desentenderse de su funcion social. Por ello, es conveniente que todo
profesor conozca los niveles de concrecion del curriculum y sepa dar coherencia a su tarea.

7. LOS CARACTERES PRESCRIPTIVO Y PROCESUAL DEL CURRICULUM

La prescripcion es un rasgo presente en buena parte de las conceptualizaciones de
curriculum. El curriculum propone una prescripcion selectiva de los contenido de la
ensefanza; “lo que se especifica en un curriculum e un determinado proyecto cultural” (G.S.).
El caracter de la prescripcion acerca de la ensefianza es variable: porque los elementos sobre
los que puede prescribirse son diversos y por el nivel de detalle con el que se define cada una
de las cuestiones acerca de las que prescribe.

El curriculum es de caracter procesual (conjunto de elementos que siguen un proceso).
Ejemplo: Niveles de especificacion curricular.

8. FUNCIONES DEL CURRICULUM:

El curriculum tiene dos funciones diferentes:

L] Hace explicitas las intenciones del sistema educativo
L] Servir como guia para orientar la practica pedagogica.

Esta doble funcion se refleja en la informacion que recoge el curriculo, en los elementos que
lo componen y que se pueden agrupar en estas preguntas:
® ¢ Qué ensefar? Objetivos y contenidos de la educacion
@ ¢;Como ensefiar? Ordenacion creciente y espiralada de los objetivos y contenidos
educativos.
@ ¢ Cuando ensefiar? Planificacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje que
nos permita alcanzar los objetivos fijados.
@ ¢ Qué, como y cuando evaluar? Para poder realizar una retroalimentacion en el proceso

de enseflanza y de aprendizaje.

QUE ENSENAR

—
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OBJETIVOS
CONTENIDOS

v

v
COMO ENSENAR secuenfiacién <: CUANDO ENSENAR

Seleccion

Actividades de ensefianza y aprendizaje

l

Metodologia

4

QUE, COMO CUANDO VALUAR

Siguiendo a Saturnino de la Torre, podemos enumerar las siguientes funciones del
curriculum:

a.

Hacer de puente entre teoria y practica. Las teorias (psicolégicas, pedagogicas,
epistemologicas) con su fundamento, se relacionan con la practica de la ensefianza.
Favorece el encuentro interdisciplinario, integrando diferentes saberes referidos al
hombre. Las disciplinas concurren a una mejor comprension del hecho educativo.
Vehiculizar y concretar las orientaciones generales del sistema educativo. El
curriculum transforma las directrices generales (politicas y principios) del sistema
educativo en intenciones, contenidos, estrategias, actividades, etc.

Hacer de nexo entre prescripcion y ejecucion. El desarrollo curricular concreta las
prescripciones (en la préactica) sirviendo el curriculum como marco que permite
adaptarse a las realidades especificas.

Orientar los procesos y estrategias de investigacion. El curriculum no sélo orienta
la practica en el aula, sino también los procesos de investigacion y mejora, proponiendo
metodologia en consonancia con los enfoques y teorias de que se parta.

Servir de guia a profesores y formadores. Mediante disefios de instruccion, en los
gue se concretan las intenciones, contenidos, metodologias, etc.

. Facilitar los procesos de cambios e innovaciones. Los cambios se facilitan por la

naturaleza procesual, que permite hablar de innovacion curricular. Esto significa
introducir cambios en los objetivos, contenidos, rol del profesor y del alumno,
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metodologias, recursos, contextos, temporalizarian, actividades, evaluacion. Las curri
culas se han convertido hoy en dia en pieza clave de las reformas educativas, por
cuanto estan ligadas a revision de objetivos, readaptacion o incorporaciéon de nuevos
contenidos, planificaciéon de medios y recursos, formacién del profesorado, espacios,
produccion del material didactico y evaluacion.
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LA
PLANIFICACION
COMO DISENO
DE LA
INTERVENCION
DOCENTE

UNIDAD N° 3



EL PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
1. Introduccién

En educacion, el término proyecto generalmente designa al instrumento que recoge el disefio
interno deliberado por construir algo. La construccién puede ser una produccion tangible, por
ejemplo un documento que exprese pautas para la vida institucional, o0 un cambio cultural que
afecta a determinados habitos de trabajo o a ciertos valores.

Proyectar significa prever y definir las lineas de accidn para lograr esos objetivos.

Uw proyecto:..

@ Anticipalav accidwy suele comunicow loy criteriosy
principiosy que law orientordn ast como- law tecnologiow que
se uttligowrds paraw desarrollawlo.

@ Eyssiempre una guiaw paraw orientow lavpractica, y esv
cualquier caso; supone v intento-de proyectorse haciaw el
futwro-

2. ldeas claves:

v' El PEI es una produccién singular, propia y especifica de cada institucién escolar,
elaborada por todos sus miembros.

v Explicita y sintetiza propuestas de accién para alcanzar los objetivos que se persiguen.

v' Orienta y brinda coherencia a la vida institucional.

3. Concepto:

El PEI es un instrumento que explicita y comunica una propuesta integral para dirigir y
orientar de modo coherente e integrado los procesos de intervencién educativa que se
desarrolla en una institucion escolar.

1. Es una propuesta porque supone una anticipacién de la accion, una vision prospectiva.
Es comunicar un intento decidido y controlado de avance. Formula una intencién para
el mediano y largo plazo.

2. Es una propuesta integral porque debe abarcar todos los ambitos de gestion que se
desarrollan en la institucion. El PEI centra su atencion en el curriculum. Se refiere a los
objetivos y respuestas globales que la escuela expresa en relacién con los procesos de
enseflanza y de aprendizaje, pero también con los planteos y propuestas vinculados
con los otros ambitos de gestion (administrativo, forma y modalidad de gobierno
institucional, etc.)
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4.

4.

Intenta dirigir y orientar coherentemente los procesos de intervencion educativa.
Sefiala lineas de accion y caminos uniformes a los distintos miembros de la comunidad
escolar.

Es institucional porque es un marco general de referencia que liga con una finalidad
comun a todos los miembros de la institucion.

Caracteristicas:

El PEI es un instrumento que:

5.

% Sintetiza una propuesta de accién en una institucion escolar, explicitando sus
principios y convicciones; es decir, sus sefias de identidad, los objetivos que
pretende y la estructura organizativa que se dard a la misma, para tratar de
conseguirlos.

Explicita los cursos de accién a seguir para alcanzar los objetivos que se persiguen.
Resume las convicciones ideoldgicas de la institucion.

Se elabora y se aplica de manera participativa y democrética.

Nace del consenso y de la confluencia de intereses diversos.

Es de aplicacion posible ya que se sita en una perspectiva realista.

Asume un caracter prospectivo.

Es singular, propio y particular de cada escuela.

Se funda en su coherencia interna.

Establece el patron de referencia para la evaluaciéon de la accion educativa que se
desarrolla en la institucion.

Es el marco de referencia para el disefio y el desarrollo del curriculum y de los
sucesivos proyectos especificos que se propongan.

Su elaboracién y desarrollo debe estar centrado en las necesidades de los alumnos.

E FEEEEEEEE

&

El contenido del PEI:

El PEI supone la definicion de directrices vinculadas con:

a.

b.

Las orientaciones generales que guiaran la vida institucional teniendo en cuenta las
notas de identidad, los objetivos institucionales y la estructura organizativa.

La programacion curricular que establece acuerdos ligados a la implementacion
curricular en las instituciones educativas.

El reglamento institucional que define el funcionamiento, las normas vy
procedimientos para el desarrollo de la vida institucional.

Para la implementacion de estos principios y acuerdos es necesaria una planificacién
gue los desarrolle, alli se explicitaran, de una manera mas operativa, las acciones, los
recursos, los tiempos y los responsables de implementarlos. Esta planificacion podra
ser realizada a través de proyectos especificos.
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PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
1. ORIENTACIONES GENERALES

Notas de identidad
Objetivos generales
Estructura organizativa
2. PROGRAMACION CURRICULAR
3. REGLAMENTO INSTITUCIONAL
Planificacién medio y largo plazo

7

PROYECTOS ESPECIFICOS
Planificacion de

6. Los componentes del PEI

Corto plazo

Al igual que todo proyecto, el PEI tiene diversos componentes. Aunque con algunas
variaciones, diversos autores han propuesto alternativas similares. Todos ellos coinciden en
gue, en lineas generales, el PEI, en tanto expresa la oferta educativa de la institucion, es un
intento de construir respuestas en relacion con los siguientes componentes.

1. ORIENTACIONES
GENERALES
Notas de identidad

Objetivos generales

Estructura organizativa

¢, Quiénes somos? IDENTIDAD

¢, Qué escuela deseamos? VISION

¢ Qué escuela tenemos y podemos transformar?
DIAGNOSTICO INSTITUCIONAL

¢, Qué pretendemos? OBJETIVOS

¢, COmo nos organizamos? GESTION

2. PROGRAMACION
CURRICULAR

¢ Qué, como, cuando ensefiamos? PLANIFICACION
ESTRATEGICA

¢, Qué, como, cuando evaluamos? EVALUACION
DE PROCESOS Y DE RESULTADOS

3. REGLAMENTO
INSTITUCIONAL

¢Cuales son las normas internas que regulan
nuestro funcionamiento?

ANALISIS DEL CONTEXTO
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Todas estas respuestas deberan ser coherentes con el contexto en el que esta inmersa la
institucion.

S R LA IDENTIDAD: es el como definimos lo que somos,
proporciona al PEI el primer sello distintivo de la singularidad
institucional que orienta la definicion de los otros
componentes. Expresa las grandes definiciones y objetivos
institucionales que permanecen durante el tiempo haciendo
referencia explicita a las lineas ideologicas, antropoldogicas,
educativas, curriculares, organizacionales, sociales,
religiosas y culturales que nutren la dindmica escolar. La
identidad institucional, obviamente tiende a permanecer en el
tiempo. No obstante, se estima que debe ser revisada cada
cuatro y cinco afos.

LA VISION: debe expresar los objetivos de corto y
mediano plazo que pretenden materializar la “escuela
que queremos”. La formacion de la imagen objeto de la
escuela no tiene que estar en conflicto con lo que
somos”, mas bien debe permitir la continuidad historica
institucional y con ello el cumplimiento mas eficaz y
acabado de sus obietivos fundacionales.

Si en la “identidad de la escuela” se expresa que la intencionalidad educativa fundamental es
la formacion integral de sus alumnos, con un alto nivel de integracion de conocimientos,
habilidades y valores; entonces, en la “imagen objeto”, actual se debera “VISUALIZAR” y
consignar la formacion de un alumno con conocimientos conceptuales integrados y
relacionados significativamente entre si, con procedimientos que les posibiliten continuar sus
aprendizajes, quedando capacitados para resolver problemas e incorporarse en un contexto
exigente.

Es evidente que la nota de coherencia entre la identidad y la vision es fundamental.

EL DIAGNOSTICO: desde las perspectivas del “nosotros
institucional” y de la “escuela que queremos”, es
indispensable dilucidar con realismo y precision los

°c0O elementos que hacen posible construir un “Diagndstico

Institucional”: ;Dénde estamos ahora?, ;Qué escuela
tenemos hoy? ¢Con que contamos para avanzar? ¢Qué
necesitamos para hacerlo? ¢ Qué nos detiene?

Este componente del PEI es clave, ya que el diagnéstico institucional no es algo que se
cumple en la escuela de una vez para siempre en el afio escolar, sino que debe llegar a
formar parte de un proceso autorreflexivo permanente acerca de los procesos institucionales y
su marcha en relacion con la imagen objeto y la identidad. El diagnostico nos permite
determinar las fortalezas y debilidades de la institucion y a partir de las mismas proyectarse a
la accion.

o1



De esta manera, pueden sefialarse para cada ambito de la gestion:

Las tareas que se realizan y los ejes sobre los que esas tareas giran.

Las dificultades que se identifican en su desarrollo.

Las debilidades que impiden que dichas tareas se hagan efectivas y las
fortalezas que posee la institucion en cada uno de esos ambitos. Estas seran
los puntos de apoyo a partir de los cuales se podran elaborar las futuras
acciones que se llevaran a cabo.

Los OBJETIVOS generales se elaboran en forma de
propdsitos con el fin de poder establecer los
lineamientos para la accion institucional. Define los
propdsitos e intenciones de la institucién. Trata de dar
respuesta a esta pregunta: ¢Qué pretendemos?

En la definicibn de los objetivos generales, se establecen los propdsitos y finalidades que
orientaran la vida institucional, generados a través del consenso y la confluencia de intereses
entre los miembros de la institucion.

No deberén ser definidos a través de formulaciones demasiado generales ya que se podrian
identificar con los fines de la educacion. Los mismos deben plantear intenciones relacionadas
con los ciclos educativos que imparte y las expectativas y las funciones que la sociedad
atribuye y reclama a la escuela.

GESTION: los compromisos de accion reformulados afio a
A afio y con ajustes necesarios durante su ejecucion anual
Y=Y son la expresion operativa de una “escuela en procesos
<lp 4l> de cambio...”; que ha identificado sus problemas y cuenta
\Y4 con equipos comprometidos y movilizados para su
investigacion y progresiva superacion.

Una buena gestion operacionaliza las decisiones y descentraliza la accion. No paraliza el
camino a recorrer y propicia la participaciéon de todos los miembros. Organiza el trabajo con
metas claras y realistas y realiza el seguimiento y monitoreo para el ajuste continuo.

/\ LA PLANIFICACION ESTRATEGICA: reducir la brecha entre la

escuela que tenemos y la que queremos es funcion de la planificacion
estratégica. Esto supone hacer andlisis y previsiones estratégicas para
detectar y aprovechar las oportunidades o; si es necesario, generar las
condiciones de viabilidad que neutralicen las circunstancias adversas y
hagan posible la transformacion educativa.
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Las caracteristicas de esta “brecha” institucional determinaran los cursos de accion, con sus
actividades, recursos y tiempos; que la escuela implementara para superarla y lograr la
Imagen Objeto que se propone. Por consiguiente la planificacion es abierta, flexible y en
revision permanente.

LOS PROCESOS DE EVALUACION: la evaluacion como tal, es la
gran reguladora de los procesos institucionales. Entendida como la
que proporciona informacion para la toma de decisiones, configura
el eje permanente del PEI ya que permite ajustar procesos y regular
los “tiempos” durante el afio.

Cada afo permitira desde la informacion confiable acerca de los resultados obtenidos en torno
al logro total o parcial de las metas, disefar otros “cursos y compromisos de accion” que
profundicen, amplien y perfeccionen los ya disefiados e implementados.

Desde esta perspectiva, ofrecemos una herramienta de planificacion y gestion educativa que
permita a la escuela salvar las intenciones y la realidad educativa, el discurso y la practica, el
conocimiento y la accién curricular.

EL REGLAMENTO INSTITUCIONAL.: es el componente
gue identifica y define cada una de las unidades
(equipos, cargos, 6rganos y servicios) que la institucion
posee y pone en funcionamiento, con el fin de conseguir
Sus propositos.

Establece las formas en que los objetivos y lineas de accién se van a concretar en la
institucién. Por consiguiente, en su formulacién, deben contemplarse todos los componentes
anteriores. Esto facilitara que las reglas, normas y procedimientos que la escuela elabore
sean el reflejo de las necesidades y particularidades de la institucién.

EL PROYECTO CURRICULAR INSTITUCIONAL

El P.C.I. se origina, por una parte en el P.E.l. y, por otra en el disefio curricular y primer
nivel de concrecion, que corresponde a los Contenidos Basicos Comunes (C.B.C.) y en el
segundo nivel de concrecion, a través del Disefio Curricular Provincial D.C.P.)

Es el documento que recoge el conjunto de directrices y decisiones que han de
conformar la ensefianza-aprendizaje que se imparta y ha de estar de acuerdo con el espiritu y
la letra del P.E.l, ha de ser coherente con la programacion general anual en cuyo marco se
inscribe y estar de acuerdo con el curriculo oficial. (Ramo, 1994)

El conjunto- de decisiones articuladas, compartidas por el equipo-
docente de unw centro- educativo, tendiente av dotow de mayor
coherenciav suw actuacion, concretando-el Diseo- Curricudor Base
en propuestos globales de intervenciow diddctica, adecuadas av unv
COVLtMO%])%LﬁOO” (DEL CARMEN Y ZABALA, 1989)




ELEMENTOS DEL PCI:

¢, Qué ensenar? | INTENCIONES EDUCATIVAS

@ Adecuaciones de los objetivos generales de la etapa.
@ Analisis y adecuaciones de objetivos de areas.

@ Contextualizaciéon de objetivos de areas en ciclos.

@ Contenidos de ensefianza del nivel, ciclo y afio

¢,Cuando TIEMPO

ensefar? @ Secuenciacion y organizaciéon de contenidos
¢,Cémo RECURSOS MATERIALES Y METODOLOGIAS
ensefar? @ Criterios sobre la intervencion educativa.

@ Criterios sobre la organizacién espacio-temporal.
@ Criterios de selecciéon de materiales curriculares y otros recursos.

¢Qué, como y | COMPROBACION DE LAS EXPECTATIVAS
cuando @ Criterios de evaluacion.

evaluar? @ Criterios de informacion de la evaluacion.
@ Criterios de promocién.

¢ QUE ENSENAR?
Expectativas de logro del nivel
° Estan definidas en términos de competencias.

° Se refieren a capacidades complejas que se trabajan desde todas las areas.

° Deben adquirirse al finalizar cada uno de los tramos educativos.

° Son el referente para planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula.
° No son directamente evaluables.

Expectativas de logro del area.
° Estan definidas en términos de competencias.

° Hacen referencia explicita a los contenidos que figuran en las areas curriculares.
° No son directamente evaluables.

Los contenidos en el P.C.I.
Los docentes en equipo deben:
° Establecer los contenidos prioritarios en funcién de las expectativas de logro que se

han planteado, de los conocimientos previos del alumnado.
° Desarrollar y detallar los contenidos establecidos.

¢ CUANDO ENSENAR?
Se deben acordar los criterios de secuenciacion y organizacion de contenidos.
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v' SECUENCIACION: es la organizacion logica de los contenidos, la vinculacion de unos
contenidos con otros, la determinacion de los contenidos previos que deberian haber
aprendido los alumnos y la continuidad y progresién de los contenidos a lo largo del
Nivel.

v' TEMPORALIZACION: distribucion de expectativas de logro y contenidos por niveles y
ciclos.

¢, COMO ENSENAR?

Supone acordar la metodologia, la organizacion del espacio, del tiempo, del agrupamiento de
alumnos y de la seleccion, elaboracion y uso de materiales curriculares o recursos didacticos.
Al hablar de estrategias metodoldgicas nos referimos a la secuencia ordenada de las
actividades y recursos que utiliza el docente.

Los materiales didacticos son aquellas herramientas o utensilios que utilizan docentes y
alumnos en el desarrollo de la ensefianza-aprendizaje.

¢QUE, COMO Y CUANDO EVALUAR?

“La concepcidn constructivista del aprendizaje, exige establecer una estrecha relacién entre
las actividades de la evaluacidn con las de los aprendizajes, y por ello...es una parte mas del
propio proceso educativo.” Lovelace.

"-_.-_!J CASTRO SANTANDER, Alejandro. EI proyecto Curricular Institucional.
Novedades Educativas-2003.

||_-.-_.-_|| ANTUNEZ S: y otros. “Del proyecto educativo a la programacion del aula” Grao
— 2001.

L] MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION. Curso para supervisores y
directivos de instituciones educativas.

DOCUMENTO DE CATEDRA LA PLANIFICACION.?

PLANIFICACION

Planificar no es una tarea nueva. Todos los afos, al iniciar un ciclo lectivo, cada institucion,
cada docente, recorre este proceso que le permite ordenar el trabajo del afio. El tema de la
planificacion es un tema ya instalado en las escuela y, por tanto, con historia.

El término planificar se asocia a la idea de pensar por anticipado, efectuar previsiones,
organizar, ordenar, visualizar un camino, disefiar y reflexionar sobre el curso de los
acontecimientos a fin de alcanzar las finalidades previstas.

Garantizar una actuacion coherente, progresiva y coordinada de los docentes a lo largo del
trayecto escolar, para todos y cada grupo de alumnos que circula por la institucién,
asegurando el maximo de calidad en los conocimientos basicos y atendiendo a la vez, a la

7 BOTTEON CARINA VIVIANA. ELABORACION A PARTIR DE documentacién de DGE, DCP, y conceptualizaciones personales.
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diversidad, constituye el gran desafio que debe enfrentar cada equipo docente de una escuela
al concretar su tarea de planificacion.

La construccion de una vision colectiva del curriculum y de los modos de ensefarlo y
evaluarlo, es la base del Proyecto Educativo Institucional. Las percepciones personales sobre
la funcion de la escuela, nacidas de la propia experiencia que brinda la practica profesional y
del sentido de pertenencia a una cultura institucional especifica, requieren explicitarse y
fundamentarse.

Los docentes tienen percepciones diversas acerca de qué y como ensefiar y evaluar,
sustentadas en sus propios modos de percibir el curriculum y de entender su tarea. Los
docentes saben, desde su practica, como organizar y secuenciar los contenidos, tienen
convicciones claras acerca de como actuar didacticamente, como organizar el espacio y el
tiempo, codmo evaluar y promover a los alumnos. Poner estas cuestiones en comun posibilita
esclarecer, desde las miradas personales, la percepcion colectiva del proyecto educativo:
cémo entiende el equipo docente el curriculum y los modos de concretarlo en la practica. Esta
puesta en comun constituye el punto de partida del Proyecto Curricular Institucional.

La planificacion anual como herramienta fundamental, debera prever acciones y contenidos
gue faciliten el desarrollo de las competencias transversales.

Proponemos aplicar a la dimensién curricular el término “transversalidad” en su sentido
etimologico estricto. “Transversal’” es aquel contenido que “atraviesa” todo proceso de
enseflanza y aprendizaje. La imagen que suele darse para aclarar este significado es la de
contenidos que “impregnan” todo el proceso de ensefianza — aprendizaje. Los contenidos
transversales son aquellos que “le guste o le disguste al profesor, le entusiasme o le deje
indiferente, sea consciente o no de ello, todo docente, en el mismo acto de ensefar cualquier
contenido curricular, precisamente “a través de” él (“atravesandolo”...) vehiculiza, transmite,
codifica o ensefa... “otros” mensajes, “otras” lecciones... (Miguel Fernandez Pérez).
Siguiendo esta definicién, hasta el momento hemos encontrado que s6lo hay tres conjuntos
de contenidos que la cumplen: las habilidades de la expresién y la comunicacién, el
pensamiento ldgico, reflexivo y critico y los valores que rigen la convivencia. Los contenidos
de estos tres conjuntos podrian ser considerados transversales en sentido estricto. Donde hay
ensefianza — aprendizaje hay lengua, pensamiento l6gico y convivencia.

Otro es el sentido institucional de la transversalidad, esto quiere decir que la ensefianza de los
contenidos no es de responsabilidad exclusiva de un docente aislado sino que exige acuerdos
institucionales, gestos, modos de organizacion y practicas que involucran a todos los actores
miembros de la institucion.

En Documento para Analisis y Consulta VI Seminario

Federal Cooperativo para la Transformacion Curricular.

Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion.

Extraido de Renovacion Curricular. Serie3. DGE. Provincia de Mendoza.
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Documento Institucional de Evaluacion por Capacidades D.G.E. 2017

Evaluacion por capacidades

Evaluar es dimensionar el nivel de desarrollo de capacidades respecto de un objeto de
estudio. La valoracion de este nivel de desarrollo es pertinente que sea cualitativo; pero
también es necesario que luego pueda traducirse a una escala numeérica que posibilite la
calificacion del estudiante.

En este sentido, es preciso conceptualizar qué son las capacidades. Al respecto no hay
definiciones Unicas, sino que esta Direccion toma posicionamiento desde dos paradigmas,
por un lado el de la cognicién situada vinculada al enfoque sociocultural vygotskiano que
afirma que el conocimiento forma parte y es producto de la actividad, el contexto y la cultura; y
por otro lado el de las neurociencias que sostiene que el conocimiento se construye mediante
el desarrollo de capacidades que se ponen en acto a través de estrategias y acciones
concretas.

Desde este ultimo paradigma, se entiende que las capacidades son el potencial interno que
poseen las personas y en consonancia con el paradigma vygotskiano se desenvuelven en un
contexto o situacion real y por lo tanto compleja, en donde se implican el tiempo, el espacio, el
mediador y todos los actores que participan. Asi, considerando las capacidades que se
desenvuelven y el contexto en el cual se produce este proceso de culturizaciéon es que
acontece el aprendizaje significativo en el que aprender y hacer son acciones inseparables;
se plantea entonces, que los estudiantes deben aprender en un contexto relevante y situado.
Segun el Documento Base 2, Anexo 3 de Nuestra Escuela del Instituto Nacional de
Formacién Docente del Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacién, las capacidades
son:

(...) constructos que permiten referirse a la manera en que se
combinan los potenciales, disposiciones y saberes en maneras diversas y en
grados crecientes de complejidad. Los alumnos pueden desarrollar
capacidades y demostrarlas cuando se enfrentan con problemas y
situaciones de un grado de dificultad adecuado, en contextos variables
(Ministerio de Educacion y Deportes, 2016: 5)

Las capacidades se desarrollan en esquemas de accion que se manifiestan en espacios y
tiempos determinados en los que se actualizan & por medio de estrategias propicias en la
situacion concreta. Cuando las estrategias se ordenan e implementan con habitualidad se
logra la apropiacion del aprendizaje que habilita para la intervencion en el mundo circundante
por medio de la resolucién de problemas, creacion de discursos alternativos, proyectos de
vida entre otros. En la institucion escolar las capacidades (con su esquema estratégico) se
abordan desde los objetos de estudio.

8 Se ponen en acto, se concretizan acciones que se piensan y resuelven desde la praxis de estrategias congnitivas y de accidén sobre
aspectos de la realidad para la mejora de la calidad de vida. La estrategia es un saber hacer puntual, cuando se da la habitualidad se
logra el proceso permanente que habilita la autonomia progresiva de la persona en todos los ambitos de su hacer vital.
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En el documento del Formacién Situada (2016: 6) citado ut supra se sefalan cinco
capacidades hegemonicas:

- Comprension Lectora

« Uso de conceptos y teorias para entender y explicar algun aspecto de la

realidad

« Resolucion de situaciones complejas
« Autorregulacién el propio proceso de participacion y aprendizaje

- Trabajo con otros para un fin compartido

Para el logro del desarrollo de las capacidades enunciadas se necesita un tiempo prudencial
que garantice el “acostumbramiento” que habilita el hacer permanente que produce el habito.
Para el logro del habito de comprension, de transferencia, de resolucion, autorregulacion y
empatia se precisan algunas actitudes especificas tales como la constancia, la perseverancia
y la resiliencia. Estas deben estar acompafiadas por las decisiones pedagogicas del docente
y las del estudiante mismo. Es este ultimo quien decide, finalmente si aprende o no.

En consecuencia, las practicas de enseflanza, aprendizaje y evaluacion (entendida como
interfaz entre ensefianza y aprendizaje); deben generarse en un contexto que implique que el
conocimiento que se construye en fases de cognicidon que culminan necesariamente con una
practica cultural concreta: resolucion de un problema de matematica de la vida real, la
produccién de un carta al lector, la transferencia de un conocimiento quimico a una situacion
culinaria, la analogia entre un proceso historico y un hecho politico actual, entre otras
posibilidades.

Debe tenerse en cuenta que se puede ensefar y aprender contenidos sin trabajar
capacidades; pero el desarrollo de las capacidades en la escuela, tienen como componente
inherente para su logro, el contenido, tal como puede corroborarse en el parrafo que sigue:

“Los docentes proponen situaciones de aprendizaje que colaboran con
el desarrollo de las capacidades de sus alumnos mediante el trabajo
sostenido con los contenidos de ensefianza. Sin embargo, los docentes y los
responsables del sistema educativo deben estar atentos al hecho de que se
puede ensefar contenidos sin que se llegue a desarrollar capacidades, a los
efectos de corregir el rumbo. Esto sucede porque no todos los modos y las
estrategias de ensefianza promueven por igual el desarrollo de las
capacidades. Para que esto se logre son particularmente valiosas las
estrategias de ensefianza que favorecen la apropiacion de mecanismos
mentales basicos y operaciones cognitivas como la atencion, el
reconocimiento de patrones, la autorregulacion, y habilidades cognitivas de
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alto nivel como la argumentacion, la organizacion estratégica y la
metacognicion”. (Ministerio de Educacion y Deporte 2016: 6).

Evaluacion: interfaz entre proceso de ensefianza y proceso de aprendizaje

La valoracién de los aprendizajes de capacidades se ensambla con la valoracién de los
procesos de ensefianza, toda vez que primero “lo hace el maestro” cuando ensefia, luego “el
maestro con el estudiante” en la transferencia didactica de contenidos y capacidades y
finalmente “el estudiante” en la autoevaluacion y/o en la evaluacion externa cuando resuelve
problemas, comprende, puede trabajar con otros para un fin compartido. En sintesis, la
evidencia del desarrollo de capacidades esta dada por la mejora de la calidad de vida y su
desenvoltura en su entorno cotidiano.

En este sentido, la Dra. Alicia Camillioni plantea la idea de que los estudiantes aprenden de la
manera en que se los evalla, de alli la relevancia de la evaluacién como guia de los procesos
de ensefianza y de aprendizaje. Se recomienda la lectura de la obra de Zabala, J. G. (1997).
Los injertos y el sistema inmunoldgico. Uno: Revista de didactica de las matematicas, (11), 5-
6.

El ser humano, considerado en su integralidad, es estratégico; es decir, utiliza los mismos
procedimientos que desarrollan capacidades, para atravesar todos los objetos de estudio y de
la realidad. Sin embargo algunas capacidades son superiores, mas complejas y abstractas
gue otras. Asi se pueden establecer al menos, tres modulaciones de capacidades:

« Abstractas, inobservables o centrales, se conforman en la “caja negra de la

mente” segun Fodor (1983)

« Vinculares o de intertexto, se conforman en una zona gris 0 espacio medio en
donde se produce la amalgama entre las capacidades centrales de la persona

con la informacién de proviene del ambiente segiin Mendoza Fillola (2001)

- Capacidades cognitivas operativas o de accion concreta en la realidad
externa a la persona. Estas Udltimas son las que pueden evaluarse en la
institucion escolar y por inferencia, posibilitan que el docente valore las de
vinculacion y las centrales. (Consoli, 2008) porque en esta fase es que se

produce la modificabilidad cognitiva..
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A continuacién se detallan las capacidades centrales del pensamiento y

algunas vinculares y operativas.

CENTRALES

(Neuronales,
inobservables)

VINCULACION

(Intertexto lector,
medianamente
observables)

OPERATIVAS

(Actividad de clase,

observables)

Observacion

Memoria

Inferencia

Decodificacién
Comprension
Interpretacion
Narratividad
Fundamentacién
Conceptualizacion
Categorizacién
Organizacion
Jerarquizacion
Suposicién
Vinculacion
Analogia

Transferencia o
extrapolaciéon

Reconocimiento
Reconstruccion
Conclusion
Construccién
Sintesis
Clasificacion
Caracterizacion
Reorganizacion
Seleccion
Calculo
Proyeccién
Comparacion
Resolucién
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Evaluacion
Generalizacion
Imaginacion
Creatividad
Critica
Prediccién
Prondstico
Explicacion
Secuenciacion
Andlisis
Idealizacion
Escenificacion
Autorregulacion
Intertextualidad

Resolucion

Alteridad y empatia

Blsqueda
Revision
Completamiento
Descripcion
Identificacion
Correspondencia
Denominacioén
Localizacién
Enumeracion
Diagramacion
Diferenciacion

Experimentacion
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Copia
Ejemplificacion
Combinacion
Colaboracion

Argumentacion

Este cuadro complementa y especifica lo trabajado en los documentos de Formacion Situada.

Politica de Evaluacién de la Calidad Educativa de la Direccion General de Escuelas,

Mendoza

Una politica de evaluacién de la calidad educativa esta constituida por un conjunto de
directrices generales que orientan el posicionamiento conceptual sobre la tematica a abordar,
los objetivos, las decisiones, las acciones, los andlisis, entre otras posibilidades. En el campo
especifico de la evaluacién de la calidad educativa, la Direccién General de Escuelas
manifiesta que concibe que la educacion es un derecho universal que define el presente y
futuro de cada persona, con la obligatoriedad del Nivel Inicial, la Educacion Primaria y la
Secundaria. Por lo tanto, tiene tal relevancia por el alcance demografico, que se constituye
en uno de los indicadores de la calidad de vida de un pais. (Res. 1967-D2016)

Los lineamientos que se determinan en una politica van generando matrices de actuacién que
permiten la profundizacion y reformulacion de todos sus componentes en virtud de la
valoracion que de ella se hacen. En este sentido, una politica debe definir también los
beneficios esperados a través de su operativizacion en territorio, en este caso, las
instituciones educativas.

Por otro lado, una de las exigencias continuas y mas relevantes del siglo XXl en la educacion
argentina es la capacidad de adaptacion a los cambios, la respuesta a nuevos desafios y el
desarrollo de estrategias de innovacion y gestion para la concrecion de una sociedad
democrética que requiere pautas claras de formacion integral. Asi, Argentina posee un
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escenario legal enmarcado en los principios de la Convencion sobre los Derechos del Nifio en
donde el responsable principal es el Estado y; en consecuencia, la sociedad en su conjunto
ya que ambos deben velar por el logro de metas especificas. Por tal motivo, es el Gobierno el
qgue debe promover las politicas més efectivas para alcanzar las metas propuestas en la ley
26.206 de Educacion Nacional.
Toda politica educativa debe posicionarse para definir sus finalidades, sus estrategias de
profesionalizacién, evaluacion, curriculum. Desde esta concepcion se entiende que la
evaluacion o valoracion de todo el proceso de educacion es una responsabilidad tanto del
Estado como de la sociedad: gobierno escolar, equipos directivos, docentes, personal de
apoyo académico, familias y fundamentalmente: estudiantes. Los alumnos deben internalizar
gue la educacién no solo es un derecho, sino también, una obligacion. Esta obligacion de
aprender los constituira en seres plenos, desarrollados y capaces de autocompletarse y co-
construir una sociedad mas justa y solidaria desde la cultura de la calidad, el esfuerzo, la
creatividad, la atencion a la diversidad, la resiliencia y la paz.
La Direccion General de Escuelas de la Provincia de Mendoza, a través de la Subsecretaria
de Planeamiento y Evaluacion de la Calidad Educativa y sus respectivas direcciones asume
gue la evaluacion no debe entenderse como un apéndice del proceso, sino como un elemento
consubstancial del mismo, que consiste en comprobar los progresos y apoyar el seguimiento
de los elementos implicados. Si este concepto es comprendido, la evaluacién se convierte en
una herramienta que favorece y mejora la calidad de la educacion.
La evaluacion, desde una mirada compleja y democratica, esta lejos de ser la herramienta de
control y persecucion utilizada en afios anteriores con posicionamientos en modelos arcaicos.
Hoy, la evaluacién es considerada como la posibilidad que existe para la reflexiébn y mejora de
la calidad en un mundo cambiante y exigente. Evaluar permite discernir el camino a seguir en
el proceso educativo (ensefianza y aprendizaje).
Se puede decir entonces que es necesario el desarrollo de un instrumento de autoevaluacion
orientado a contribuir, en forma participativa y democratica, para la mejora de la Calidad
Educativa de las instituciones de la jurisdiccion. A su vez, permite facilitar los cambios
institucionales y pedagdgicos necesarios para concretar el acceso universal para cada nivel
educativo.
La mision y los logros de la escuela son inherentes al concepto de calidad educativa. Este
concepto esta vinculado con diversas connotaciones y variables que lo determinan y se
modula, al menos, desde dos direcciones: el sistema de gestion gubernamental y el que se
relaciona con la propia gestion escolar.
Segun la Secretaria de Evaluacion Educativa del Ministerio de Educacion y Deportes, Prof.
Elena Duro (2008), un sistema educativo de calidad se caracteriza por:

« El planteo de objetivos curriculares relevantes y compartidos que puedan verse

reflejado en los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)

« Debe ser eficaz en el sentido que logra el acceso universal (inclusion), la
permanencia y el egreso de todos los estudiantes.

« Deberia generar un impacto porque los estudiantes egresados lograrian los

objetivos de aprendizaje previstos que promoverian el ejercicio de la ciudadania.
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Debe ser eficiente en cuanto al plantel de personal (suficientes y con la
formacion adecuada) y con materiales acordes. La eficiencia también esta en la
administracion inteligente y estratégica de estos recursos.

Debe ser equitativo en el sentido que entiende y administra en situaciones de
desigualdad tanto de los alumnos, instituciones, entornos, etc. brindando el
apoyo necesario para que los objetivos educativos propuestos sean alcanzados

por todos.

Una institucion educativa de calidad se caracteriza porque:

Logra que los estudiantes aprendan lo previsto por el curriculo
Posee objetivos y contenidos de enseflanza pertinentes y actualizados

plasmados en un PEI

Implementa estrategias para prevenir el ausentismo, el fracaso y la desercion
escolares.

Logra el acceso, la permanencia y el egreso de los estudiantes, de acuerdo con
los objetivos de aprendizajes deseables y programados

Tiene en cuenta las diversas situaciones de sus estudiantes y sus familias y las
caracteristicas de las comunidades en que viven, y promueve apoyo especial a
quienes lo requieren (por si misma o en articulaciéon con otras organizaciones
locales).

Fomenta y posibilita el desarrollo integral de los nifios y jovenes.

Genera un clima escolar inclusivo, favorable y respetuoso.

Genera un entorno promotor y protector de los derechos de la infancia.

Trabaja en la diversidad y promueve la eliminacién de todas las formas de

discriminacion.

Toma en cuenta a las personas (adultos o nifios) con discapacidades y procura
superar las barreras fisicas y simbdlicas para su mejor desempefio.

Cuenta con un plantel suficiente y con formacién acorde a las necesidades de la
poblacién a la que atiende.

Promueve la participacion de los miembros de la comunidad educativa.
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« Considera la cultura local y comunitaria, y al mismo tiempo esta abierta y

propone otros elementos que las enriquezcan

Estos criterios de calidad quedan enmarcados en la Ley 26.206 de Educacion Nacional
Articulos 94 Y 96, en donde se expresa que el Ministerio de Educacion tendra la
responsabilidad principal respecto del desarrollo e implementacidon de una politica de
informacioén y evaluacion continua y periodica del sistema. Asi servira en la toma de
decisiones que tiende al mejoramiento de la calidad de la educacién, la justicia social, la
asignacion de recursos, la transparencia y la participacion comunitaria, por un lado; y que por
otro lado, las lineas politicas de informacion y evaluacion se consensuaran en el ambito del
Consejo Federal de Educacion. Las provincias, a su vez participaran en el desarrollo e
implementacion del sistema de evaluacién e informacion periédica para verificar la
concordancia con las necesidades de su propio entorno en la blusqueda de la igualdad.
Asimismo, colaborara y facilitara la autoevaluacion de las unidades educativas con la
participacion del profesorado y demas integrantes de la comunidad educativa.

En conclusién, a partir de la elaboracién de este documento, se pretende instalar la cultura de
la evaluacién con el propdsito de dotar de rigurosidad al sistema educativo y luego, segun el
procesamiento de la informacion, brindar herramientas y nuevos dispositivos para el
enriquecimiento del sistema. Ademas, los procesos evaluativos fortalecen la capacidad de
resiliencia, tolerancia y paz de las instituciones escolares; toda vez que las instituciones
escolares se habittan a los procesos de evaluacion como instancia de una politica de mejora.

Estrategias de desarrollo

La evaluacion se entiende como una estrategia fundante y sefiera de la mejora de la calidad
educativa; fundante porque se toma como punto de partida para los procesos de andlisis
cuantitativos y cualitativos de la calidad de los aprendizajes; y sefiero, porque evidencia
sefales, indicaciones, marcas que manifiestan el grado de alcance del estandar de
aprendizaje previsto.

Es menester aclarar que la calidad de los aprendizajes se evalla segun el nivel de desarrollo
de las capacidades de los estudiantes en las diversas areas del conocimiento. Asi, la
informacién que se obtiene se utiliza como insumo para la toma de decisiones de
profesionalizacion docente y planeamiento de estrategias cognitivas y pedagogicodidacticas.
Asi se espera que esta profesionalizacion incremente las Buenas Préacticas en las escuelas
de la jurisdiccién. Todos los procesos evaluativos posibilitan la reflexion sobre lo desarrollado
desde la base de la confiabilidad que aportan estandares °, con sus respectivos indicadores a
fin de emitir juicios comunicables y fundamentados.

% A su vez, el estandar es una denominacidn genérica que refiere a una sumatoria de indicadores de logro, que de ser alcanzados
sefialarian que se ha llegado al nivel de aprendizajes esperados, segun lo especificado.
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En consecuencia, la educacion acontece en el estudiante que desarrolla capacidades (en sus
tres niveles de desagregacion, segun se presenta en cuadro anterior) al mismo tiempo que
va constituyendo saberes significativos que pueden medirse con indicadores (permiten el
procesamiento estadistico de los logros). Estos ultimos responden a objetivos que se
planifican en todos los niveles de especificidad del curriculo, atendiendo a la complejidad
creciente y a la operativizacion de los mismos en transferencias didacticas concretas. Los
objetivos sistematizados segun estandares posibilitan la visualizacién del nivel de
conocimientos adquiridos por los aprendices, lo que denota la calidad de la educacion, como
se visualiza a continuacion.
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La Educacion

El estudiante Calidad

Miveles de educacion
adquiridos

Que permite

Saberes
construidos

Estandares

Que s& miden Sistematizados

Objetivos

Indicadores -
planificados

Pregisan a

Procesamiento

Estadistico

El procesamiento estadistico de los indicadores (desagregado de los estandares) aporta
rigurosidad y confiabilidad en la evaluacion del sistema de calidad, asi se destierra lo
anecdatico respecto del dato cientifico que resulta altamente relevante para la toma de
decisiones de los gestores.



El curriculo basado en estandares es uno de los mas difundidos y el concepto de estandar es
uno de los mas utilizados en los campos de evaluacion y diagnéstico. Los términos utilizados
en el ambito de la planificacion curricular suelen provenir de otros espacios disciplinares vy,
cuando se emplean, arrastran una carga de significacion que esta lejos de una neutralidad
semantica. Uno de estos ejemplos son las palabras capacidad y estandar con notoria
relevancia en el campo pedagdgico de las ultimas décadas (Camilloni 2009).

El término capacidad proviene del ambito de las ciencias cognitivas y de las neurociencias,
mientras que estandar viene de los campos de la estadistica y de la industria. Ambos
conceptos son empleados en la actualidad de manera indistinta pero con justificacion en la
eleccién de los mismos.

eSe define *Estd asociado a
basicamente un cierto nivel
como un saber de calidad
en accion

capacitos (@ esinior |

El concepto capacidad esta ligado a la nocion de estandar ya que expresa destreza, habilidad
y saber hacer. Un curriculo por estandares es una herramienta formidable para el logro del
dominio de contenidos basicos y de validez universal y por lo tanto de comparabilidad de los
conocimientos. Esto garantiza eficiencia y dominio de los niveles de complejidad creciente
gue garantiza el enriqguecimiento cognitivo, volitivo y actitudinal. Es importante tener en cuenta
gue este tipo de modelo curricular o la aplicacién de un instrumento de evaluacién basado en
estandares no implica la adopcién de una corriente didactica determinada ya que no se refiere
a los procesos de transferencia de los conocimientos, sino a instrumentos de medicion,
monitoreo y organizacién con rigor cientifico.

Los estandares se desagregan en indicadores porgue estos notifican exactamente la
medicion del aspecto medible. Es decir, le pone un puntaje, una calificacion. El indicador de
logro posibilita el disefio de la complejidad creciente en los procesos de
ensefanzaaprendizaje de una asignatura escolar.

En definitiva, los indicadores reflejan el itinerario cuali-cuantitativo que hace posible “valorar”
por medio de una “medicion” la calidad de los aprendizajes. Dicha calidad pone en valor la
dimension pedagdgico-curricular de las instituciones (sus estrategias de transferencia). Segun
el Ministerio de Educacion de Ecuador:

(...) para que el sistema educativo sea de calidad, debemos tomar en cuenta
no solo aspectos tradicionalmente académicos (rendimientos estudiantiles en areas

académicas como matematicas y lengua, usualmente medidos mediante pruebas de
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opcion multiple), sino también otros como el desarrollo de la autonomia intelectual
en los estudiantes y la formacion ética para una ciudadania democratica, por citar
solamente dos ejemplos. También son ejemplos de contribucién a la calidad las

buenas actuaciones de los docentes en su accion profesional o la efectiva gestion

de los centros escolares” (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2012).

Es importante aclarar que los porcentajes que implican el ‘aprobado’ de cada indicador, se
negocian y consensuan segun la fase cognitiva y el nivel de desarrollo de los procedimientos
mentales de los estudiantes, segun especificidades también acordadas por los especialistas.

Implementacion de Politicas de Evaluacion Jurisdiccional

Para la implementacion de la Politica de Evaluacion de la Calidad Educativa se organizan
todas las estrategias en el programa Mendoza EvalGa para Aprender, a saber:
1) Operativos de evaluaciones autoadministrables

2) Operativos de evaluacion externa
3) Elaboracién de dispositivos de evaluacién autoadministrables, con funcién

propedéutica para todos los niveles y modalidades

4) Cursos de fortalecimiento docente para la elaboracion de dispositivos de evaluacién

para todos los niveles y modalidades

5) Generacion de un sistema de estructuraciébn de evaluacion autoadministrable que
tienda a la autoevaluacién institucional y a la inserciébn de los procesos evaluativos

como parte de una cultura de mejora

Los operativos de evaluaciones autoadministrables acontecen en la Institucion Educativa. Los
dispositivos se disefian en un nivel central que puede ser provincial o nacional, pero se
administran y organizan en la escuela o instituto de formacién superior. El nivel central puede
0 no requerir informacion de los resultados para la toma de decisiones a nivel jurisdiccional o
nacional, pero la correccion de los instrumentos estan a cargo del docente del area en cada
institucion.

Los operativos de evaluaciones externas acontecen en la Institucion Educativa, pero son
disefiados, administrados y organizados por un nivel central que puede ser provincial o
nacional y la evaluacion de los instrumentos esta a cargo de personal especializado y externo
a la escuela o instituto de formacion superior. En este caso, la informacion resultante siempre
esta a disposicion de los decisores jurisdiccionales o nacionales.
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En ambos casos los operativos podran ser muestrales o censales y estan sujetos a los
procesos de comparabilidad cuali-cuantitava.

En el devenir de las evaluaciones como interfaz entre los procesos de ensefianza y
aprendizaje, se adquirieren saberes cuando se aprehenden conocimientos, se construyen
conceptos, se reconocen Yy/o se elaboran transferencias para incidir sobre diversos contextos
de situacion para su resolucion de manera satisfactoria. Esto ocasiona una necesaria
evolucion en solidaridad, tolerancia y resiliencia. Estos tres valores se logran en el proceso de
aprendizaje si se desarrolla la capacidad del esfuerzo y del sobreesfuerzo que impulsa a
continuar cuando adviene lo dificultoso.

Si los saberes han sedimentado en los estudiantes, estos pasan a formar parte de la “caja de
herramientas mentales” (Even-Zohar, 1999) que los habilita con justeza para operar en la
resolucion de conflictos, en la comprension y produccion de textos, en la asertividad de los
analisis y conclusiones sobre situaciones varias, etc.

Desarrollar capacidades cognitivas, sociales, pragmaticas, para el trabajo... es aprender.
Estas posibilitan la actuacién en situaciones segun los criterios que se activan desde la
plataforma cognitivo-cultural de las personas. Dicha plataforma se compone de saberes o
aprendizajes que estan conformados por contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales que se activan desde el asombro del aprendiz que advierte algo deslumbrante
ante una explicacién, una observacién, un comentario, un video, un juego de internet, una
lectura, un programa mediatico. En ese punto exacto se origina el vinculo entre maestro y
estudiante. Segun Vygotsky (1998), es el maestro el que guiara al aprendiz para introducirlo
en la “zona de desarrollo préximo” en la cual se producira primero: el hacer del maestro,
luego: la vivencia conjunta de descubrimiento y finalmente: la autogestién del alumno en su
propio proceso (metacognicion) para un aprendizaje relevante, continuo a lo largo del tiempo
de su vida. Este conocimiento al que se apunta trasciende las fronteras de lo escolar. Sin
embargo, es la escuela (junto con la familia) la responsable de habilitarlo, sistematizarlo y
evaluarlo durante la estancia académica del alumno en su sistema.

En efecto, la valoracion de contenidos, procedimientos y actitudes pueden medirse a través
de estandares de calidad educativa. Asi, segun documento del Ministerio de Educacién de
Ecuador los estandares son:

“...descripciones de los logros esperados correspondientes a los
diferentes actores e instituciones del sistema educativo. En tal sentido, son
orientaciones de caracter publico que sefalan las metas educativas para
conseguir una educacion de calidad. Asi por ejemplo, cuando los estandares
se aplican a estudiantes, se refieren al conjunto de destrezas del area
curricular que el alumno debe desarrollar a través de procesos de
pensamiento, y que requiere reflejarse en sus desempefios. Por otro lado,
cuando los estandares se aplican a profesionales de la educacion, son

descripciones de lo que estos deberian hacer para asegurar que los
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estudiantes alcancen los aprendizajes deseados.” (Ministerio de Educacion
de Ecuador, 2012)

El estandar de pronto es una denominacion genérica que refiere a una sumatoria de
indicadores de logro, que de ser alcanzados sefialarian que se ha llegado al nivel de
aprendizajes esperados, segun lo especificado en curriculo y las condiciones socio culturales
demandadas.

Por ejemplo:

« Lenguay Literatura:

Determina elementos implicitos, ideas principales y secundarias, secuencias de
acciones temporales y espaciales, relaciones de causaefecto de textos literarios
y no literarios (reglamentos, textos de divulgacion cientifica, cientificos,
académicos, de opinién, paginas webs.), e interpreta la idea nuclear del texto.

+ Matematica:

Argumenta procedimientos intuitivos y expresa con fundamentacion los
conceptos matematicos.

De esta manera, la educacion acontece en el estudiante que desarrolla capacidades
al mismo tiempo que va constituyendo saberes significativos que pueden medirse con
indicadores (permiten el procesamiento estadistico de los logros). Estos ultimos responden a
objetivos que se planifican en todos los niveles de especificidad del curriculo, atendiendo a la
complejidad creciente y a la operativizacion de los mismos en transferencias didacticas
concretas. Los objetivos sistematizados segun estandares posibilitan la visualizacion del nivel
de conocimientos adquiridos por los aprendices, lo que denota la calidad de la educacion.
Los estandares se desagregan en indicadores porgue estos notifican exactamente la
medicion del aspecto medible. Es decir, le pone un puntaje, una calificacion. El indicador de
logro posibilita el disefio de la complejidad creciente en los procesos de
ensefanzaaprendizaje de una asignatura escolar.

1. Reconoce las categorias de tiempo y espacio en el cuento “La intrusa” de
Pedro Orgambide con un 100%1°

10 Este 100% se traduce en un aprobado, porque a los 13 afios ya deberian ser capaces de identificar o construir estos datos en un
cuento realista en su mayor nivel de complejidad. Este indicador de logro deberia quedar alcanzado en este afio. Se coloca que estd
aprobado y corresponde 7, 8, 9 0 10 segun sea el estilo de la escritura.
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2. ldentifica la intencion del protagonista cuando violenta la computadora

con un 70%?1t

(...) para que el sistema educativo sea de calidad, debemos tomar en
cuenta no solo aspectos tradicionalmente académicos (rendimientos
estudiantiles en areas académicas como matematicas y lengua, usualmente
medidos mediante pruebas de opcion mdltiple), sino también otros como el
desarrollo de la autonomia intelectual en los estudiantes y la formacion ética
para una ciudadania democrética, por citar solamente dos ejemplos. También
son ejemplos de contribucion a la calidad las buenas actuaciones de los
docentes en su accién profesional o la efectiva gestion de los centros

escolares”. (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2012)

Evaluaciones integrales de aula

Los aprendizajes sedimentan en niveles cognitivos de complejidad creciente, en orden a lo
gue la Direccion General de Escuelas emitié dos resoluciones de evaluacion durante el primer
periodo de 2016: Res 1155-D-2016 para primaria y Res 1030-D-2016 para secundaria. Estas
resoluciones tienden a focalizar y poner en valor el proceso de enriquecimiento cognitivo
desde la mirada de la complejidad creciente, desde lo cual se entiende que al finalizar cada
afo, el estudiante debe haber desarrollado capacidades que le permiten operar
estratégicamente con los objetos de estudio de la institucion académica.

En este sentido, se establece que se implemente una evaluacién integral al finalizar el afio
escolar y que esta sera obligatoria y que puede dimensionarse con instrumentos variados de
evaluacion (pruebas de desempefio, trabajos con uso de TIC, analisis de casos, etc);
obviamente se centra todo el interés en el caracter de integralidad de esta instancia, esto es,
los instrumentos deben estar disefiados de manera tal que se vinculen los aprendizajes
fundamentales del espacio a evaluar. Esto implica que el docente debe seleccionar
capacidades trabajadas a lo largo del afio y contenidos nodales del espacio en el que trabaja.
Debe aclararse que no es un global, sino una integracion.

Un global es la recapitulacion de los temas dados. En cambio, un integrador significa la
seleccion de capacidades hegemonicas trabajadas (bajo formato de estandar) y contenidos
centrales que definen el estandar que debe haber logrado un estudiante durante ese ciclo
concreto.

11 Este 70% se traduce también en un aprobado, porque aln estan en etapa de desarrollo del pensamiento abstracto y se admite que
pueden presentar dificultades para la captacién total de la intenciéon del personaje (informacién implicita en el texto). Se coloca que
esta aprobado y corresponde 7, 8, 9 0 10 segun sea el estilo de la escritura.
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Para la evaluacion de un examen integrador se propone que el docente elabore una matriz de
evaluacion'? con estandares e indicadores y que esta matriz sea la que guie la elaboracion
del instrumento de valoracidn para los estudiantes. A continuacion se proponen como ejemplo
un modelo de matriz de evaluacion para Lengua y Literatura de 7mo. grado, segun el
estandar trabajado anteriormente, en este documento.

Los indicadores deben formularse teniendo en cuenta lo que debera saber y hacer el alumno
en relacion con los diferentes saberes ensefiados y las capacidades puestas en foco para su
desarrollo. Para su formulacién, los referentes ineludibles seran las planificaciones anuales de
cada docente, los acuerdos realizados por cada una de las areas establecidas en el Proyecto
Curricular Institucional (PCI), los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios y los disefios curriculares
jurisdiccionales. Pero lo nodal, sin lugar a dudas, son los saberes y capacidades
efectivamente trabajadas durante el curso lectivo. (DINIECE, Documento de apoyo para las
jurisdicciones en relacién con la implementacion de la

Resolucion N° 233 del Consejo Federal de Cultura y Educacion del 10 de febrero de 2005.)

Indicadores . Total: 10
Puntaje por
puntos

indicador,

Estandar:

Comprension lectora segun
complejidad

Determina elementos
implicitos, ideas
principales y
secundarias, secuencias
de acciones temporales  Reconoce tiempo y 1p
y espaciales, relaciones  espacio

Determina elementos 3p 1,75p3
implicitos

12 Una matriz de evaluacidn es una tabla de doble entrada donde se describen criterios y niveles de calidad de cierta tarea, objetivo, o
competencia en general, de complejidad alta. Son unas guias de puntuacién usadas en la evaluacidn del trabajo del alumnado que
describen las caracteristicas especificas de un producto, proyecto o tarea en varios niveles de rendimiento, con el fin de clarificar lo
que se espera del trabajo del alumno, de valorar su ejecucién y de facilitar retroalimentacion o feedback, permiten la autoevaluacion
y la coevaluacidn. (Revuelta, Massa, & Evans, 2014).

13 Se coloca el puntaje obtenido por el estudiante, segtin valoracion docente. Por ejemplo: El primer indicador equivale a 3 p, pero en
total se coloca 1,75 si es lo que el juicio de experto del docente, decide.
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de causa-efecto de Distingue ideas

textos literarios y no principales de 2p
literarios (reglamentos, secundarias
textos de divulgacion
cientifica, cientificos, Relaciona causa con 2p
académicos, de opinién, efectos en el texto
paginas webs.), e (nombre del texto que se
interpreta la intencion analiza)
del autor del texto.
Interpreta intencion del 2p
autor
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COMPETENCIAS:

SON LAS COMPLEJAS CAPACIDADES INTEGRADAS, EN DIVERSOS GRADOS, QUE LA
ESCUELA DEBE FORMAR EN LOS INDIVIDUOS PARA QUE PUEDAN DESEMPENARSE
EN DIFERENTES SITUACIONES Y CONTEXTOS DE LA VIDA SOCIAL Y
PERSONAL,SABIENDO VER, HACER, ACTUAR Y DISFRUTAR CONVENIENTEMENTE.
CULLEN 1996.

LA COMPETENCIA ES UN SABER COMPLEJO QUE PERMITE HACER. LA COMPETENCIA
COMPRENDE DIVERSOS PROCESOS COGNITIVOS Y DIVERSOS PROCEDIMINETOS,
QUE UNA VEZ INTERNALIZADOS, PERMITEN AL SUJETO REALIZAR DETERMINADAS
TAREAS. LA COMPETENCIA TERMINAL ES ABARCATIVA Y COMPRENDE LOS
DISTINTOS GRADOS QUE CORRESPONDEN A LOS CICLOS Y CURSOS. CUANDO SE
EXPLICITAN LAS COMPETENCIAS PARCIALES SE DEBE INDICAR A QUE NIVEL DE
CONOCIMIENTOS SE REFIERE. GOMEZ, MARIA VICTORIA.

EL MINISTERIO DE CULTURA DE LA NACION EN LOS CBS ESTABLECE: LAS
COMPETENCIAS EDUCATIVAS ESPECIFICAN LAS INTENCIONES EDUCATIVAS, EN
RELACION CON LOS EJES DE FORMACION EN LOS ASPECTOS QUE HACEN AL
DESARROLLO ETICO, SOCIO-POLITICO-COMUNITARIO, CIENTIFICO-TECNOLOGICO Y
DE LA EXPRESIION Y DE LA COMUNICACIION. POR LO TANTO LA FORMACION DE
COMPETENCIAS INTEGRA CAPACIDADES DE TIPO INTELECTUAL, PRACTICO Y
SOCIAL.

LA CONSTRUCCION DE COMPETENCIAS SUPONE LA ARTICULACION ENTRE LA
APROPIACION DE CONOCIMINETOS Y EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO: SOLUCION DE PROBLEMAS, CREATIVIDAD, METACOGNICION DE UN
SABER, UN SABER HACER Y UN SABER EXPLICAR LO QUE SE HACE. MARIA VICTORIA
GOMEZ “DESARROLLO COGNITIVO Y COMPETENCIAS” DOCUMENTO DE TRABAJO.
MENDOZA. FEEYE.

LENGUA:

La competencia comunicativa para comprender y producir textos orales y escritos con
autonomia y eficacia.
La competencia estético-literaria para formar un lector de textos literarios.

CAPACIDADES: Roman Pérez, Martiniano "Disenos curriculares del aula”

Los aprendices en el aula utilizan si inteligencia como una herramienta fundamental para

aprender. Su inteligencia consta de un amplio conjunto de capacidades, destrezas y
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habilidades. Las capacidades no se pueden desarrollar directamente, es necesario

descomponerlas en destrezas y habilidades.

La capacidad es una habilidad general que utiliza o puede utilizar el aprendiz para aprender,

cuyo componente fundamental es cognitivo.

Las capacidades se organizan en cuatro grandes grupos:

Cognitivas
Psicomotrices
De comunicacion

De insercion social

CAPACIDAD — > DESTREZA » HABILIDAD
SE DESARROLLA POR MEDIO
PROCEDIMIENTOS ——» ESTRATEGIAS< » PROCESOS

DESTREZA:

Es una habilidad especifica, que utiliza o puede utilizar un alumno. Un conjunto o
constelacién de destrezas constituye una capacidad. Las capacidades no se pueden
trabajar de una manera directa, es necesario trabajar sus destrezas respectivas.
Capacidad cognitiva CLASIFICAR

DESTREZAS: reconocer, relacionar, comparar, analizar, deducir, catalogar,
categorizar, jerarquizar.
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HABILIDAD:
Es un paso mental estatico o potencial. Un conjunto de habilidades forman una
destreza.

PANEL DE CAPACIDADES (Martiniano Roméan Perez)

COMUNICACION

expresion oral
expresion escrita
expresion grafica
expresion artistica
expresion corporal
expresion musical
expresion dinamica
expresion plastica

COGNITIVAS

Comprender

Imaginar

Sintetizar

Utilizar

Pensamiento creador
Relacionar

Planificar el conocimiento
Razonamiento l6gico
Razonamiento inductivo
Interiorizar conceptos
Pensamiento y sentido critico
Clasificar

Globalizar

Percibir

INSERCION SOCIAL

Integracion en el medio
Relacionarse

Colaborar

Convivir

Participar

Aceptar criticamente:
valores, normas, estilo de
vida

Compartir

Asumir responsabilidades
Sentido de equipo

PSICOMOTORAS

Orientacion espacial
Orientacion temporal
Creatividad

Aplicar

Expresion corporal
Coordinacion psicomotriz
Utilizar

Construir

Automatizar
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APRENDO A PENSAR

José Maria Martinez Beltran

Trabajemos para formar alumnos competentes

Capacidades que

CAPACIDADES COGNITIVAS, consisten en ...

puedes
desarrollar
Observar Percibir con claridad y de modo sistematico: detalles, formas
variadas.
Requiere una percepcion clara y atencion focalizada (no dispersa).
Identificar Descubrir las caracteristicas de un objeto y distinguir lo esencial de
lo accesorio.
Comparar Determinar lo comun y lo diferente de las cosas y de las
ideas...segun distintos niveles de abstraccién.
Representar Imaginar figuras, épocas, ideas....y hacerlo con detalle y exactitud.
mentalmente
Codificar. Representar con simbolos, e interpretarlos como estrategia de
pensamiento
Recoger Ordenar, clasificar, presentar informacion en distintas modalidades
informacion y hacerlo de modo sistematico:
Plantearse Crear problemas y su solucion de multiples maneras.
problemas. Siempre puede resonar la pregunta: ¢ se podra de otra manera?
Completar. Comprender metéforas, analogias, esquemas cognitivos.
Clasificar. Identificar uno o mas criterios de agrupamiento.
Crear. Usar el pensamiento divergente: inventar, completar, crear nuevos
ejercicios
Analizar. Percibir con detalle la realidad, las partes de un todo para conocerlo
mejor.
Sintetizar. Resumir lo hecho, lo leido o estudiado en forma de conclusiones.
Pensamiento Saber trazar hipotesis para poder comprobarlas: “Si hacemos asi
hipotético. resulta-ra...”(adelantar resultados)
Usar conceptos | Exigir el uso de términos exactos, seleccionar el mejor vocabulario,
apropiados expresarse con precision.
Inferir Deducir : “Dado que...., entonces...."como base del pensamiento

inferencial l6gico.

Pensamiento

Diferenciar l6gico-ilogico en el razonamiento.

l6gico. El pensamiento tiene una condicidén para ser pensamiento; que sea
I0gico.
Trazar Elaborar y aplicar soluciones a otros problemas- situaciones.

estrategias

Estrategia: coOmo hacer; por dobnde empezar; qué camino seguir.

Autoevaluar

Crear el habito de comprobar la precisiéon con que se han finalizado
las tareas realizadas. Un ejercicio termina después de comprobarlo,
no antes.

Trazarse
objetivos.

Habituarse a proponerse objetivos y seguirlos. Objetivo: a donde
quiero llegar; por gué camino; con qué medios; y resultado
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esperado.

Discriminar. Saber distinguir las operaciones que realiza mi mente, como:
comparar, analizar, clasificar, deducir .
Tomar Diferenciar lo que se aprende del como se aprende: procesos,
conciencia. operaciones de la mente, funciones cognitivas que facilitan o
dificultan el trabajo.
Aplicar Utilizar conceptos, leyes, principios...en la vida ordinaria; a otros
contenidos de clase; al trabajo.
Transferir Aplicar los procesos de trabajo a otras situaciones mas o menos

complejas. Toda férmula, ley, principio....puede tener su aplicacion.

Capacidades que puedes | CAPACIDADES AFECTIVAS, consisten en ...

desarrollar
Aceptarse Aceptar las caracteristicas propias, las de los demas y la
riqueza de la diversidad.
Tomar decisiones. Analizar antes de decidir y evaluar después.

Saber expresar las opciones ante los demas.

Interpretar la expresion de | Ejercitar la percepcién de gestos y actitudes;
los sentimientos diferenciarlos.

Expresar los propios sentimientos.

Autonomia. Asumir la realizacion de tareas, sin dependencia de otros o
de como hacen los demés.
Libertad interior. Procurar trabajar en dialogo consigo mismo: “; Qué hago?
¢,Coémo lo estoy haciendo? ;Habra otra forma...?”
Iniciativa. Hacer algo “voluntariamente”; interesarse por temas,
actividades, sin que hayan sido encomendados.
Honradez Cumplir responsablemente los compromisos; no copiar;
explicar objetivamente un comportamiento.
Sinceridad Distinguir lo verdadero de lo falso; decir la verdad. Asumir

el propio comportamiento o errores.
Tener actitud de escucha para con los demas.

Capacidades que puedes | CAPACIDADES DE PARTICIPACION, consisten en ...

desarrollar

Seguir normas

Conocer y crear normativas para el funcionamiento personal
o de la clase. Seguir instrucciones con exactitud, saber
darlas.

Valorar la normativa Distinguir las normas como ayuda personal, reconociendo el

valor que la sustenta.

Desarrollar actitud critica | Estudiar situaciones reales, enjuiciarlas, descubrir sus

valores o contravalores.

Segquir reglas

Adherir al cumplimiento de normas, procedimientos,
comprobar su seguimiento ajustado.

Colaborar. Interaccion en discusiones, proyectos, actuaciones,
buscando el bien comun.
Aceptar Respetar las decisiones de grupo, normas, fines y objetivos
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propuest
coincide

0s, reconociendo que el bien comdn no siempre
con el interés de cada uno.

Respetar la diversidad Estar ab

respetuo

aceptando soluciones,

ierto a lo distinto: cultural, social, cognitivamente
ideas con tolerancia y disenso
S0.

Trabajar en grupo

cooperat

Disefiar y seguir procesos conjuntos, valorando la
participacion de todos y los resultados obtenidos

ivamente.

FUNCIONES COGNITIVAS: Si queremos que nuestras capacidades ( operaciones

mentales) trabajen bien, necesitam

0s tener en cuenta el desarrollo de las funciones
cognitivas.

a) AL RECOGER INFORMACION.

Percepcion clara y precisa, evitando
percepcion borrosa y confusa

Distinguir los detalles: niamero, formas, relaciones
de los objetos, figuras, problemas y situaciones.

Comportamiento sistematico, | Analizar antes de hacer.
evitando el comportamiento |Recoger datos.

impulsivo, asistematico, no |Crear estrategias con orden.
planificado. Trabajar de modo sistematico.

Vocabulario-conceptos para
identificar objetos.

Relacionar palabra- concepto. Importancia del
uso especifico de los distintos lenguajes
(matematica, lengua,....)

Orientacion espacial y temporal
correcta

Llegar a conceptos de espacio y de tiempo por
vivencia que permita la representacion mental (
ej. periodos, velocidad...)

Constancia, permanencia de los
objetos en la mente.

Representacion correcta , permanencia en
memoria.

Precision, exactitud al recoger datos.

Al recoger informacion, hacerlo de modo
sistematico, con orden; determinar datos
relevantes- no relevantes.

Considerar dos 0 mas fuentes de
informacion a la vez.

Dar respuestas a una parte del problema sin
tener en cuenta todos los datos simultaneamente.

b) AL ELABORAR LA INFORMACION

1. Percibir y definir el problema.
1. Dificultad para percibirlo y
definirlo.

1. Dificultad para establecer relaciones entre distintos
datos, comprender enunciados.

2. Diferenciar datos relevantes e

2. Dar importancia a la verbalizacion de conceptos y
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irrelevantes.
2. Dificultad para distinguirlos.

de los procesos que usamos al realizar tareas.

3. Comparar de modo espontaneo
3. Carencia de conducta
comparativa.

3. Comparar objetos, formulas, palabras, ideas....sin
que

4. Amplitud del campo mental.
4. Estrechez del campo.

4. Tomar estrategias y recursos para recordar, sin
dejar que una idea o forma borre otra. Relacionar.

5. Percibir la realidad de forma
global.

5. Percepcién episodica de la
realidad.

6. Uso del razonamiento légico.
6. Carencia de razonamiento
l6gico.

6. Ejercicio de la légica con distintos lenguajes y
formas; analogia, transitividad, silogismos.

7. Interiorizar el propio
comportamiento.
7. Dificultad de interiorizacion.

7. Darse cuenta de la capacidad de hacer y poder
explicarlo de modo preciso.

8. Pensamiento hipotético.
8. Dificultad para trazar hipétesis.

8. Desarrollo de la capacidad de hacer hipotesis y
comprobarlas con légica y prediccion de hechos.

9. Trazar estrategias para verificar
hipotesis.
9. Carecer de dichas estrategias.

9. Como hacer; por dénde empezar; qué procesos
seguir. Utilizarlas en todos los ejercicios y tareas.

10. Facilidad para planificar la
conducta.

10. Dificultad de planificacién de la
conducta.

10. Actividad de prevision y planificacion:
necesidades, utensilios, procesos, comprobaciones.

11. Expresar conceptos cognitivos.
11. Dificultad para expresarse en
esos términos.

11. Conciencia de como hago y traducirlo a términos
metacognitivos: he comparado, deducido, analizado,
estrategia.

El vocabulario propio (capacidades, operaciones y
funciones) ser& el mas apropiado.

12. Desarrollar la conducta
sumativa.

12. Dificultad en la conducta
sumativa.

12. Comportamientos adquiridos como estrategias
espontaneas de calculo ante situaciones diversas.

13. Interiorizacién de esquemas,
leyes, modelos, que permitan la
proyeccién de relaciones virtuales.

13.Relaciones de forma, tamafio, origen, pertenencia.

c) AL COMUNICAR LAS RESPUESTAS

1. Comunicacion
descentralizada.
1. Percepciony
comunicacién egoceéntrica.

1. Egocentrismo es ver las cosas a mi manera, sin tener
en cuenta otra realidad.

La “descentralizacion” es la percepcion objetiva de la
realidad.

2. Proyectar relaciones
virtuales.
2. Dificultad para

2. Las relaciones entre objetos no dependen de ellos
mismos, sino de la capacidad de relacionarlos.
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proyectarlas.

3. Comunicar respuestas sin
bloqueos.

3. Bloqueo en la
comunicacion de la
respuesta.

3. Bloqueos que impiden dar respuestas: miedo,
inseguridad, falencia de vocabulario, fallos de conceptos.

4. Respuestas certeras y
justificadas.

4. Respuestas por ensayo y
error.

4. El ensayo y error consiste en probar “a ver qué sale”.
Denotar falta de interiorizacion. Dificulta la precision.

5. Dominio de vocabulario
adecuado.

5. Falta de instrumentos
verbales adecuados.

5. Hay una estrecha relacién: pensamiento- vocabulario-
expresion del pensamiento.

Formar el vocabulario especifico de cada area. Sin él no
puede haber expresion correcta.

6. Precision y exactitud al
responder.

6. Carencia de precision-
exactitud al responder.

6. Precision en la construccion de frases; simplicidad;
palabras adecuadas.
La expresion revela estructura mental.

7. Trasporte visual adecuado.
7. Deficiencia en el transporte
visual.

7. Retencidn de caracteristicas en la memoria; asegurar la
correcta representacion mental de formas, palabras,
férmulas.

8. Conducta controlada.
8. Conducta impulsiva.

8. Comportamiento controlado por el dominio de la
impulsividad y por tener el lugar de control interiorizado.
Desde ese lugar surgen las decisiones y los controles de
comportamiento.

Paradig CONDUCTIS | CONSTRUC | DIALECTICO | COGNITIVIS | HUMANISMO
mas MO TIVISMO MEDIACIO MO
pedagd NAL
gicos
REPRES Pavlov, Piaget Vygotsky Ausubel, Frankl,
EN- Watson, Gagné, Allport,
TANTES Skinner. Novak. Maslow,
Rogers
SUJETO |e Pasivo e Totalment |e Activocon |e Activo e Activo
DEL |e Tablarasa e activo. posibilidad |e Siempre |e¢ Auténomo
APREN- e EI de superar tiene e Escapaz
DIZAJE construye su nivel de conocimie de dllar.
Su propio dllo. ntos sus
aprendizaj intelectual previos. capacidade
e. con un e Desarrollo sen
mediador. Intelectual. funcion de
sus
intereses y
nec..
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ROL Presenta el |[¢ Observado |¢ Mediador. Ayuda con | e Facilitador.
DOCEN refuerzo. r. e Observado organizad
TE Protagonist |¢ Plantea el r. ores
a: da todo conflicto. previos.
hecho. Material
significativ
0.
CONCEP Respuesta |¢ Reconstruc |¢ Social. Ideas e Relacion
-CION del cion Basado en previas a Vivencial
DE individuo personal relaciones nuevo en funcion
APREN frente a del humanas. material. de sus
DIZAJE una conocimien Modifica objetivos.
situacion to frente a cion de
estimulante una estructuras
situacion
conflictiva.
ASPEC No presta Aplicaciéon | e Sino hay Deja de
TOS atencion a de una relacion lado la
NEGATI los factores teoria social, no parte
VOS internos psicologi hay afectiva.
No existe ca directa procesos
la mente en psicoldgic
motivacion la os por lo
sino el educacion tanto no
condiciona- ) es
miento Utilizacion persona,
externo. de la ser
Considera psicologia humano.
fundament purament
al-mente la e en el
expe- campo de
rienciay le la Pedago
resta gia.
importan
ciaalo
innato.
ASPECT Fijacion de |e Se e Avanza El e Revaloriza
oS habitos. interes6 sobre lo individuo lo afectivo.
POSITIV Aprendizaj por el que dijo noesuna |e Tieneen
(ON) e del paso de Piagety lo tabla rasa. cuenta la
lenguaje. los compleme posibilidad
conceptos nta. del
cotidianos |e Le daimp. individuo
a al lenguaje de
cientificos como desarrollar
dentro de medio sus
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un
programa
epistemolo
gico.

e Tiene en
cuenta el
desarrollo
evolutivo
del nifio.

para
comuni-
carse con
los demas.

Potenciali
dades por si
mismo.

HABILIDADES COMPORTAMIENTOS TEC/ESTRATE.
OBSERVAR A.\.tender, vigilar, reparar en, Registros
fijarse, notar, percibir,
Dirigir 'y controlar de |identificar, encontrar, describir, Toma de notas
forma metodica la|senalar, discriminar, formular Auto-observaciones
percepcion de objetos, | preguntas, caracterizar I
Dibujos
sucesos y/o procesos . B
Fichas de observacién
Listas de control
Descripciones
Cuestionarios y entrevistas
Subrayado
Pre lectura
COMPARAR Distinguir, diferenciar,

Establecer una relacion
entre distintos hechos o
acontecimientos

confrontar, verificar, aparear

Apareamiento
Hojas modelo
Tablas

Método de analisis

ORDENAR

Disponer
sistematicamente hechos
a partir de un atributo o
parametro

Reunir,  organizar,
seriar, catalogar, listar

agrupar,

indices

Colecciones, albumes
Inventarios, catalogos
Secuencias temporales
Calendarios, cronologias
Planes de accion

NN NN NN NN NN NN NN RN N N ENENENENERN

Agendas
Instructivos
CLASIFICAR Catalogarr, jerarquizar, Guias
categorizar, ordenar de acuerdo ]
Habilidad de identificar|a un criterio  (alfabético, Catalogos
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los atributos de un
concepto a
acontecimientos que o
acreditan como
pertenecer a una clase

numerico, espacial, temporal...)

Resumenes
Cuadros sinopticos
Esquemas
Glosarios

Fichas
Taxonomias

REPRESENTAR

Reproducir a través de
imagenes y/o simbolos,

Reproducir, recrear, simular,

modelar, simbolizar

Construcciones
Collage, carteles
Maquetas, esculturas

rajlggz?escimientos ° Juegos de rol
especificos Simulaciones
Metaforas
Diagramas
Gréficos
Mapas conceptuales
Planos y mapas
Historietas
RETENER Codificar, catalogacion,

Almacenar y/o conservar
todo tipo de datos en el
sistema cognitivo

etiquetacion

Copia y retencion
Mnemotécnicas
Organizadores previos
Cddigos

Etiquetas

Redes semanticas

NN N RN N N N Y RN N N N NN NN NN

RECUPERAR Reactivacion, actualizacion, Recuerdo
mantenimiento, recuerdo, »
Se  reintegran las|evocacion y olvido Reconstruccion
informaciones Repaso
almacenadas Asociacion
Recapitulacion
Técnicas de recuperacion
Re aprendizaje
INTERPRETAR Parafrasear, comprender, | Analogias
razonar, argumentar, justificar, By _
v' Traduccién a otros lenguajes

Consiste en otorgar un

explicar
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explicar, solucionar, demostrar,
Aplicar con aciertos los |facilitar

significado personal a un v' Parafraseado
hecho o —a un v’ Anticipacién
acontecimiento .
v" Argumentacion
INFERIR Deducir, suponer, anticipar, | , peduccién
verificar, predecir, elaborar o
Aptitud para completar Y Anticipacion
una informacion parcial o v Probabilidad
para establecer v Suposicién
conclusiones a partir de o
supuestos que no tienen v Prondsticos
una suficiente fuerza v Previsiones
probatoria v" Prospecciones
TRANSFERIR Generalizar, aplicar, resolver,|, Geaneralizaciones
v

Transferencias (+) o (-)

procesos cognitivos

adquiridos a otras tareas

distintas

EVALUAR Valorar, opinatr, enjuiciar, Auto-evaluacion

probar, apreciar, estimar,
Otorgar un valor a lajcriticar, demostrar, examinar,
comparacion entre la|tomar decisiones, optar,
medicion o cuantificacion | verificar

de una conducta, o
fendmenos y un criterio

Ensayo-error
Estimaciones
Informes, criticas, juicios

NIENIENRNIRN

Pruebas

PLANIFICACION
Planificar no es una tarea nueva. Todos los afos, al iniciar un ciclo lectivo, cada institucion,
cada docente, recorre este camino que le permite ordenar el trabajo del afo.
El término planificar se puede definir:
% “Programar la ensefianza es realizar un disefio de como queremos orientar la accion

antes de que esta ocurra improvisadamente o en forma rutinaria...no existe una técnica
concreta de hacer programaciones pero siempre responde a una concepcion
pedagdgica y psicologica”. Gimeno Sacristan.

% La planificacion didactica es al mismo tiempo un proceso mental, organizativo,
anticipatorio y mediador llevado por el docente, y un producto de ese proceso
comunicable, analizable y modificable.

% Es una instancia de concrecién del curriculum en el cual el docente ha de tener criterios
claros para estructurar los contenidos (qué ensefiar), establecer una secuenciacion y
temporalizacion para su presentacion (cuando ensefiar) y una estrategia pedagogica
(como enseniar).
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ORGANIZACION

1)
2)

3)

4)

5)
6)

ELABORAMOS EL MARCO DE REFERENCIA: se incluyen los datos del diagndstico.
MARCO TEORICO: se consultan las fuentes de informacion curricular, P.E.l., P.C.l. se
elabora la fundamentacién curricular de la materia y su relacion con otros espacios
curriculares.

OPERALIZANDO LOS PROPOSITOS: definicion de competencias que se desean
formar: esto significa que capacidades necesitan desarrollar. Se traducen en
expectativas de logro de areas y por afios.

LA SELECCION Y ORGANIZACION DE CONTENIDOS Y ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA: teniendo en cuenta la significatividad l6gica(cuerpo de conceptos
interrelacionados a partir de ejes conceptuales), significatividad psicoldgica
(conocimientos, supuestos y experiencias previas de los alumnos) y significatividad
social

ORGANIZACION DE ESPACIO, TIEMPO Y RECURSOS MATERIALES.
EVALUACION: para los procesos de aprendizaje y para los resultados de los mismos.

M ANDER EGG, E. La planificacion Educativa. Buenos Aires, Magisterio del Rio de

La Plata, 1996.

M DAVINI, C. Ensefianza. Direccién Nacional de Programas y Proyectos. Ministerio

de Cultura y Educacion, Buenos Aires, 1993. Mddulo Ensefanza.

"-_.-_!J SACRISTAN, G. LA ensefianza: su teoria y practica. Madrid,
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GO]}IERNO DE MENDOZA
DIRECCION GENERAL DE ESCUELAS
Subsecretaria de Innovacién y Transformacién Educativa

EL TRABAJO CON SECUENCIAS DIDACTICAS
COMO MEDIACION EN EL PROCESO DE
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

ESCOLAR

PRODUCCION DE MATERIALES

Prof. Lic. Miriam Quinteros de Vega
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Las posibilidades del trabajo con secuencias didacticas como esirategias de
mediacion en el proceso de construccion del conocimiento escolar, estan enraizadas en la
concepcion del cumiculum en el aula como territorio de practicas diversas, de
interacciones y comunicaciones, de negociacién de significados dentre a del aula como
espacio social.

El curriculum en el aula aparece como lugar para resignificar el DISENO
CURRICULAR JURISDICCIONAL en el contexto institucional expresado en sus
PROYECTOS INSTITUCIONALES a partir de la comprensién de los principios
ordenadores de la produccion, reproduccion y cambios del conocimiento que se generan
en el aula.

El curriculum en el aula se objetiva en la PLANIFICACION entendida como
CONJUNTO DE HIPOTESIS DE TRABAJO Y PROPUESTAS DE ACCION DIDACTICA A
EXPERIMENTAR, INVESTIGAR Y DESARROLLAR EN EL PROCESO DE
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR, en la planificacién se hace y
adquiere sentido una SECUENCIA DIDACTICA.

La secuencia didactica es una estrategia de trabajo del docente que se expresa
como texto pedagégico que organiza y “regula” el proceso de construccién del
conocimiento. Podriamos pensaria como la forma mas cercana a la “realidad” de
una clase de trazar un “mapa del saber” para la construcciéon de competencias. Al
mismo tiempo que una secuencia didactica representa una seleccidn y organizacién
de contenidos define los parametros del saber que pretende ser construido /
transmitido, al organizario en un determinado orden (secuencia) y un determinado
periodo de tiempo (ritmo)

El trabajo con secuencias, lejos de ser planteado como conjunio de reglas y
procedimientos a aplicar mecanicamente debe ser entendido como una herramienta de
reflexion y andlisis de las posibles formas de ayuda pedagégica (mediacion) tomando
como punto de partida las caracteristicas del proceso de construccion del conocimiento
que lleva a cabo el alumno.

La actividad constructiva del sujeto que aprende es el factor decisivo en la
realizacion de los aprendizajes escolares. Cuando inicia el aprendizaje de un nuevo
contenido, el alumno construye significados, representaciones o ‘modelos mentales”
sobre dicho contenido, pero no hace esto a partir de la nada sino a partir de sus ideas y
representaciones previas. Las representaciones que construye el alumno, generalmente,
no se corresponden en sentido estricto con las representaciones o modelos que sobre
dichos contenidos tiene el docente. EL PROCESO DE CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO DEL ALUMNO TIENE SU PROPIA DINAMICA Y UN TIEMPO QUE
HAY QUE RESPETAR y esto es lo que debe reflejar una secuencia didactica.

Como resultado de la convergencia de multiples variables en la construccién aulica
del conocimiento, la SECUENCIA DIDACTICA actia como punto de referencia que
define contenidos desde una determinada forma de presentarios. Esta forma de
presentacion debera tener en cuenta la logica intema de las disciplinas y las posibilidades
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de aprendizaje de los alumnos. Toda SECUENCIA DIDACTICA es un texto social, donde
el docente opera con “LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO?, como advierte Vigotsky.
Es un dispositivo construido cooperativamente, que al concretarse en clase va a sufrir un
nuevo proceso de contextualizacion.

En la l6gica de toda secuencia didéctica podemos reconocer:
O una JERARQUIA CONCEPTUAL que representa la red de conceptos a construir
propuestos en articulacion con los CONTENIDOS definidos en los distintos niveles de
especificacion curricular que anteceden y constituyen el punto de enlace con los
ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO que se intenta configurar en el alumno;

0 una SECUENCIA marcada por el trabajo metodologico de construccion del
conocimiento;

O un RITMO que atendiendo al tiempo personal de construccion del conocimiento del
alumno, articule con los tiempos escolares donde puede advertirse la presencia de
“interferencias” en el proceso mismo, por ejemplo interrupciones en clase;

O ciertos LIMITES planteados por el alcance (extension y profundidad) de los
conocimientos que se intenta construir. Estos limites pueden advertirse como
SEGMENTOS en la estructura de {a secuencia didactica, vinculados a los propésitos que
orienten a cada momento del proceso (Por ejemplo: recuperacién de conccimientos
previos, produccion del conflicto cognitivo, construccion de un significado nuevo para
contenidos conceptuales, procedimentales o actitudinales, aplicacion de ideas, evaluacion
del proceso...)

_Aunque los docentes no siempre alcancemos a adveriirlo, en toda SECUENCIA
DIDACTICA planteamos una propuesta donde rigen dos tipos de reglas:

« REGLAS DE ADQUISICION DEL CONOCIMIENTO en tanto se definen los
comportamientos, disposiciones, capacidades que se esperan alcanzar y su jerarquia
relativa, expresados en las expectativas de logro (objetivos) que proponemos y en las
estrategias didacticas sostenidas.

o REGLAS DE TRANSMISION DEL CONOCIMIENTO que también aparecen bajo la
forma de presentacion de los contenidos (t6pica, operacional o situacional tal como
analizamos en los Documentos “Aportes para [a construccidn de globales 2004”) y se
plasman en las estrategias didécticas que configuran las “tareas” a realizar por el alumno.
Tenemos que concientizamos de que “el contenido no es independiente de la forma en la
cual es planteado.” La secuencia y el orden de los contenidos, el rito del dato, el conirol
de la transmisién, la demanda de la respuesta textual... no son sélo formas vacias sino
que son, en si mismas, un mensaje que altera y resignifica. La forma en que se presentan
los contenidos afecta su significado. En la situacion escolar, el proceso de comprension
consiste en una reconceptualizacion; es decir se comprenden los nuevos conceptos
completando su significacién, concretando su sentido al incorporarlos a contextos ya
significativos para el sujeto.

s En tanto aceptemos que ensefiar es hacer posible el aprendizaje, provocar dindmicas
y situaciones en las que pueda darse el proceso de aprendizaje del alumno y asi para
plantear SECUENCIAS DIDACTICAS, deberemos traer las teorias del aprendizaje que
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asumimos como referentes a la hora de construir nuestra planificacién. “Usar” las teorias
del aprendizaje tiene un sentido diferente cuando se hace como derivacién tecnolégica de
reglas para la practica - a base de fijar prescripciones normativas - a cuando se hace
como ‘“alimento” de ideas para la accidon. Ideas que el docente irabaja en sentido
hermenéutico: ve qué le dicen, qué le describen, con qué valores conectan. Asi “usar” la
teoria sera una toma de decision para actuar desde ellas y con ellas. El marco teérico que
constituye la opcion jurisdiccional, en consonancia con [os lineamientos nacionales,
acepta que el aprendizaje es fundamentalmente un proceso constructivo.

Cuando construimos una secuencia didactica, debemos instalar como punto de
partida un CONFLICTO COGNITIVO que va a marcar donde se hace necesario sustituir o
completar las ideas que cada sujeto que aprende tiene. En el proceso de construccion del
conocimiento, este conflicto se produce como resultado de la falta de acuerdo entre los
ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO disponibles en el alumno y fo nuevo que se plantea o
bien como resultado de las contradicciones intemas entre diversos esquemas del sujeto.
Esto se conecta, a su vez, con el NIVEL DE DESARROLLO COGNITIVO del alumno.

ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO

*Las ideas o conceptos forman una estructura constituida por una red de relaciones
que hacen que el significado sea, en buena parte, personal.

*La estructura de nuestras ideas (estructura cognitiva) se presenta como un
conjunto de esquemas de conocimiento. Un esquema es una representacion de un
aspecto de la realidad que, comc estructuras dinamicas, se van moedificando como
resultados de los procesos de aprendizaje. Un nuevo conocimiento puede llevar a
reestructurar varios esquemas dadas la interconexiones existentes entre ellos. Los
esguemas integran conocimientos puramente conceptuales con destrezas, valores,
actitudes.

NIVEL DE DESARROLLO

Esta en relacion con la “ estructura intelectual “ propia de cada uno de los periodos
o estadios por los que atraviesa el sujeto. Se caracteriza por el ejercicio de
determinadas competencias que nos indican, en términos muy amplios, lo que los
alumnos pueden o no hacer cognitivamente.

Ya que es una situacion escolar hay que entender que la capacidad de aprendizaje
depende de los esquemas de conocimiento que el sujeto ha ido formando, también
debemos integrar en nuestros planteos que EL APRENDIZAJE SUPONE SIEMPRE UN
CAMBIO EN LOS ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO DEL ALUMNO.

Didacticamente esto debe asumirse en la construccidn de una secuencia:

® Preguntandonos cuales son los esquemas de conocimiento disponibles en
nuestros alumnos; ampliando Ias perspectivas de la idea “hay que recuperar
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conocimientos previos “y dandoles a éstos una significacion relevante ya que hay que
tener en cuenta que no son un elemento facil de modificar pues son estables,
resistentes al cambio y basicamente aceptados por el sujeto.

e Buscando intencionalmente provocar un confiicto cognitive o desequilibrio para
activar nuevas relaciones y construir nuevos conocimientos, revisando si efectivamente lo
que planteamos como punto de partida de Ja secuencia opera como disparador.

Los contenidos son un componente sustantivo en el proceso de construccion del
conocimiento pero no un fin en si mismo: apuntamos didacticamente a formar
capacidades que permitan enfrentar gran variedad de situaciones correspondientes a
diversos ambitos de la vida humana personal y social. Como sefiala AGUERRONDO
(1997) “... toda competencia es un conocimiento en accidn, una capacidad que se
manifiesta en el modo de operar sobre la realidad. Las competencias se convierten en un
accionar que integra diferentes capacidades aprendidas que se emplean para enfrentar y
resolver problemas “. Por esto debemos darle un peso equivalente a las competencias
que busco formar y a los contenidos que intento construir al momernto de proponer una
secuencia didactica. Algunas preguntas sobre los contenidos nos permitiran una mayor
articulacion con las capacidades que planteo: ¢qué tipo de contenido pongo en juego?
;Qué exigencias didacticas me plantea la ensefianza de contenidos conceptuales,
procedimentales o actitudinales? ; Con qué criterios los he seleccionado?¢ Qué exigencias
me plantea un criterio epistemoldgico o un sociolégico? ¢Como impacta esto en mi
propuesta? ;Qué cardcter le atribuyo (concientemente o no) a ese saber conformado
como contenido de ensefanza? ;Lo considero una verdad, una certidumbre, un
interrogante?

En términos de construcciéon del conocimiento, la construccion conceptual es
indisoluble de la metodologia y de una actitud frente al conocimiento mismo. Es
fundamental producir generalizaciones y conectar los diversos conocimientos
construyendo redes cada vez més complejas y organizadas en las que se integren lo
conceptual con lo procedimental y lo actitudinal. Ei desafio consiste en encontrar en
encontrar estrategias didacticas que faciliten la construccién de sentidos diferentes (ya
que esto es propio de cada sujeto, idiosincrasico), apoyados en estructuras significativas.
En este proceso se articulan los esquemas de conocimiento y las estrategias de
pensamiento presentes en cada individuo, las interacciones comunicativas que crean y
mantienen el flujo de la informacion en el aula, la organizacion generada por esas
interacciones y las variables contextuales entre las que se incluye ia organizacion del
tiempo y el espacio en la escuela.

Para movilizar las ideas el docente propone tareas, a las que entendemos como
una’ ficcidén estratégica “ para ayudar a que los alumnos transiten el proceso de
construccion del conocimiento. En toda tarea adquiere importancia el sostén mediador del
docente, esto llamado ANDAMIAJE es un conjunto de dispositivos ( conceptuales,
procedimentales, actitudinales) utilizados por el docente para apoyar la actividad del
alumno. Los ejemplos que el docente utiliza son andamios en la construccion,

Podemos reconocer algunos segmentos en el proceso de construccion del
conocimiento escolar:

0 APARICION DEL CONFLICTO COGNITIVO.

B T e

RN S 000 O 0 T A

96



o RECUPERACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS (instalandolos en relacion al
conflicto propuesto).

o PRESENTACION DEL NUEVO CONOCIM!ENTO (asimilacion / produccién),
= atencion selectiva;

= codificacion y decodificacion de nuevos conocimientos donde el alumno discrimina,
analiza diferencias, detecta semejanzas, sintetiza, amplia o restringe ideas,
selecciona...

o UBICACION EN EL ESQUEMA COGNITIVO DEL NUEVO CONOCIMIENTO
(acomodacidn), aqui adquiere sentido la presentacion en complejidad creciente de los
contenidos y supone:

= ordenacion y organizacion de los conocimientos;
= elaboracién (que surge del trabajo con esquemas preexistentes y su modificacion);

= transferencia.

El sujeto construye objetos de conocimiento (contenidos) y, en la misma medida,
que los construye las hemamientas intelectuales con ias cuales construirlos y las
significaciones sociales que dichos objetos de conocimiento tienen (aspecto cultural de la
construccion). En el proceso, casi necesariamente, se hace presente el error, por esto en
una secuencia didactica el docente debe prever cual es el punto recurrente y preguntarse
de qué naturaleza es: ;por falta de informacion de diversos elementos?;Por aspectos
conceptuales? ;Por aspectos procedimentales?. En una actitud didactica el docente no
solo debe serialarlo sino mediario y esio puede exigir una deconstruccién de ideas o
esquemas cognitivos en el alumno.

La secuencia didéctica al marcar un recorrido constructivo ha mostrado ya la
necesidad de revisar lo hecho, los caminos emprendidos, los resultados aicanzados. Todo
apunta a la evaiuacién. En la secuencia didéctica la evaluacion es la estrategia para la
comprensién del proceso mismo y su mejora: las actividades que se propongan como
evaluacion tienen que partir de las realizadas en el proceso aulico de construccion y
ampliar los contextos de aplicacion o transferencia.

No nos hemos propuesto indicar un modelo de secuencia didactica sino abrir
pistas para su construccién. La decisién de! docente asegura la contextualizacién y
el respeto al sujeto que aprende. Lo que proponemos es un ejercicio de
construccion que puede orientar sus propias elecciones.
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EL TRABAJO CON SECUENCIA DIDACTICA COMO MEDIACION EN EL PROCESO DE
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR

| DOCENTE

-

CONOCIMIENTO
Construccién cultural

|

Mediacion
didactica

PILLANIFICACION como
conjunto de hipdtesis y
propuestas de accién
didéctica a experimentar,
investigar y desarrollar en
el aula

ALUMNO |

—~—

Actividad
constructiva
del alumno

Interaccion educativa
en el aula

Construccion del
conocimiento
escolar

potenciada por

SECUENCIA
DIDACTICA
como estrategia
de trabajo

que considera como

|

“PRINCIPIOS” ORIENTADORES

NIVEL DE DESARROLLC
del alumno

" \ CONOCIMIENTOS PREVIOS

del alumno

configuran /

l

ESQUEMAS DE CONCCIMIENTO

que entran en
/ E CONFLICTO COGNITIVO

i
i
1

S 1

DESEQUILIBRIO ———————  atravésdel | ——— (molordelaprendizae)

____________ g

que lleva

A 4

BUSQUEDA DE EQUILIBRIO con la CONSTRUCCION DE
SIGNIFICADOS y SENTIDOS

o s
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Procesos de

aprendizaje

N

construccion del
conocimiento

SECUENCIA DIDACTICA

como

| DISPOSITIVO DE ENSENANZA

en el que puede advertirse

!

Procesos de
ensefianza

—

Jerarquia
conceptual
(desde un
posicionamiento
conceptual)

Secuencia
(dada por el
trabajo
metodolégico
de construccién
del contenido)

A

Ritmo
(dado por &l

“‘tempo” que es

necesario para

la construccion
del

conocimiento)

X

Articulados para generary

potenciar

COMPETENCIAS
(capacidades complejas) como
CONOCIMIENTO EN ACCION

Limites
[dados por el
“objetivo”
(conocimiento a
construir) y por
momentos/fases
que aparecen en
la construccién]
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Esquemas de
conocimiento y

estrategias de
pensamiento del
alumno y
docente

CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO EN EL AULA

V.

Supone integrar

Interacciones
comunicativas
que creany
mantienen “el
flujo de la
informacién” en
el aula

La
organizacién
generada por

esas
interacciones

Variables
contextuales,
incluida la
organizacioén
del tiempo y el
espacio en la
escuela y aula
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Elaboracion de Secuencias Didacticas.

MOMENTO DEL

INTENCIONALID

EJEMPLO DE ACTIVIDADES

APRENDIZAJE AD
PEDAGOGICA
1. e Captar la e Proponer actividades o estrategias que sirvan para
MOTIVACION | atencion del gue el alumno se interese por el tema.
alumno
2. e Diagnosticary |e Explorar que conocimientos poseen los alumnos
INDAGA activar sobre el tema a ensefiar.
CION DE conocimientos e Plantear una situacion problematica, real o
CONOCIMIEN |previos. imaginaria.
TOS PREVIOS. |e Ayudaralos |e Elaborar preguntas a partir de una salida, peliculas,
alumnos a diarios, revistas, libros, etc.
formular e Dinamicas grupales, individuales, torbellino de
hipotesis. ideas, dialogo, juegos.
e Presentarel |e Observacion directa o indirecta de algun recurso.
contenido  Indagar sobre la informacion que posee y la fuente
(optativo) de la misma.
o Diagnosticary |e Interpretar y relacionar los diversos conocimientos
activar sobre el contenido.
conocimientos
previos (TC que
posee el alumno,
sobre el
contenido)
3. e Ayudaralos |e Planteo de un problema o conflicto cognitivo que
CONFLICTO alumnos a despierte la necesidad de resolverlo.
COGNITIVO. formular e Realizar un esquema en el pizarron.
hipétesis. e Realizar un mapa semantico a partir de los
e Presentarel |conocimientos de los alumnos.
contenido. e Proponer consignas claras y precisas.
e Trabajo con material manipulatorio o concreto.
e Participar o proponer juegos de competencias.
e Dramatizar.
4. e Que el e Responder cuestionarios.
INTRODUC alumno observe, |e Organizar datos.
CION DE compare, e Seleccionar conceptos y establecer relaciones para
CONCEPTOS, |relacione cada |realizar un mapa conceptual.
PROCEDIMIEN | parte de ese todo |e Discutir experiencias, mensajes de un libro, de un
TOSO que capto video, de un programa televisivo.
ANALISIS. inicialmente. e Escribir conclusiones, ideas principales.
e Interactle con |e  Analizar distintos casos graficos.
el material

e Subrayar o marcar las ideas principales.
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concreto, de
estudio con sus
pares y con el
docente para
elaborar los
conceptos.

e Anotar palabras claves.

e Subtitular parrafos.

e Seleccionar conceptos y establecer relaciones.

e Trabajar con tarjetas, fotos, imagenes, dibujos.

e Participar en juegos.

e Busqueda de la informacion (leer textos, diarios,
revistas, etc.)

e Comparar con los conocimientos previos,
provocando el desequilibrio que conduzca al cambio
conceptual.

e Construir el concepto o procedimiento, mediante la
comparacion, relacion y/o contrastacion de
experiencias perceptivas directas o indirectas.

e Dialogos que posibiliten la regulacion interactiva o
monitoreo (evaluacion formativa)

5. e Integrar los e Completar y confeccionar sindpticos, diagramas,
ESTRUCTURA | conceptos cuadros comparativos, mapas conceptuales.
CION DEL analizados en un |e Investigaciones individuales y grupales en las que
CONOCIMIEN |todo el conocimiento se sistematiza y construye.
TO. estructurado, e Plantear investigaciones que muestren las ideas y
comprendiendo | |a relacién entre las mismas.
sus relaciones. |« Completar gufas de trabajo o investigacion, textos,
esquemas, maquetas, diagramas, graficos,
experiencias directas e indirectas.
e Confeccionar informes, resimenes o sintesis.
Emitir opiniones y fundamentarlas.
6. ) e Lograr que los |e Interpretar imagenes, textos, graficos, esquemas.
APLICACION alumnos sean e Confeccionar una maqueta o trabajos plasticos
capaces de manuales.
aplicar los e Participar en didlogos, conversaciones, debates.
conocimientos e Resolver e investigar ejercicios, problemas,
adquiridos en situaciones conflictivas.
otras situaciones |e Redactar textos breves, informes.
similares. e Resolver distintas actividades de aplicacion
propuestas por el docente.
e Analizar casos de la vida real.
e Organizar muestras, exposiciones, mesas de
debate.
e Elaborar monografias.
7. e Lograr que los |[e Completar esquemas de clasificacion y mapas
ACTIVIDADES |alumnos puedan |conceptuales, cuadros de doble entrada, comparativos,
DE CIERRE. sintetizar e cronologicos.
integrar los e Confeccionar esquemas de clasificacion.
nuevos e Componer una vifieta, historieta, titeres, etc. que

conocimientos.

integre las ideas principales del tema y donde se vea
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las relaciones principales unas con otras.

e Participar en juegos que impliquen integrar los
conceptos aprendidos.

e Organizar y/o participar en competencias para
resolver problemas, ejercicios, cuestionarios, etc.
e Resolver situaciones conflictivas.

e Repetir y recitar poesias en forma individual y
grupal.

8.
EVALUACION.

e Acompanar
en forma
continua
(evaluacién
formativa) la
marcha del
proceso en cada
una de las
actividades
planificadas.

e Reajustar si
es necesario.

e Evaluar el
resultado
(sumativa) para
comprobar si los
alumnos
acreditan los
aprendizajes
propuestos.

e Se pueden usar las actividades mencionadas
previa elaboracién de un instrumento para su registro
(lista de control, escala de clasificacion, etc.) ¢ COmo?,
¢, Con qué?

e Los items de las pruebas escritas deben ser
similares a situaciones planteadas y responder a los
indicadores de logros propuestos.

e Recordar que:

-Las actividades de regulacién y monitoreo de
los aprendizajes, forman parte de la evaluacion
formativa.

-Interactivas: integradas en el proceso de
aprendizaje.

-Retroactivas: después de una secuencia,
permiten programar actividades de refuerzo de los
aprendizajes.

-Proactiva: después de una secuencia, para
prever actividades futuras y reforzar capacidades.

En la evaluacién sumativa, pueden utilizarse las
actividades antes mencionadas, recordando que es un
proceso de regulacion mutua (interaccion entre
alumnos, o entre alumnos y docentes).
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Favorecen la adquisicion, transmisién, comparticion y recepcion de conocimientos, es
aquello que permite simplificar o facilitar un fin.

Las estrategias conllevan a alcanzar objetivos y adquirir aprendizajes
significativamente, las estrategias de enseflanza y aprendizaje reflejan su
eficacia al momento de evaluar el aprendizaje adquirido

Las estrategias de aprendizaje, son el conjunto de actividades, técnicas y medios que se
planifican de acuerdo con las necesidades de la poblacién a la cual van dirigidas, los objetivos
que persiguen y la naturaleza de las areas y cursos, todo con la finalidad de hacer méas
efectivo el proceso de aprendizaje.

"Las estrategias metodoldgicas, técnicas de aprendizaje y recursos varian de acuerdo con
los objetivos y contenidos del estudio y aprendizaje de la formacién previa de los

participantes, posibilidades, capacidades y limitaciones personales de cada quien" (Brandt,
1998).

Las estrategias de aprendizaje junto a los contenidos, objetivos y la evaluacién
de los aprendizajes, son conjuntamente componentes fundamentales del
proceso de aprendizaje

Se puede definir Estrategia de Aprendizaje, como un proceso mediante el cual el alumno
elige, coordina y aplica los procedimientos para conseguir un fin relacionado con el
aprendizaje.

El papel del profesor es apoyar el aprendizaje de los alumnos, existen medios que facilitan el
aprendizaje, algunos expertos como William Glasser, opinan que solo se retiene:

10% de lo que leemos en libros, revistas, periddicos, etc.
20% de lo que entendemos de la explicacidon que nos da otra persona
30% de lo que vemos en la vida cotidiana

50% de lo que vemos y entendemos al mismo tiempo, como seguir instrucciones e ir
haciendo cosas

80% de lo que decimos al compartir nuestras ideas
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90% de lo que actuamos y compartimos ensefiando a otros, lo cual nos permite
reflexionar y comprometernos en la aplicacién de lo compartido

90%
Hablamos y Compartimos

80%
Decimos

50%
Vemos y Escuchamos

30%
Vemos

20%
Escuchamos

10%
Leemos

Para aprender los participantes se deben sentir motivados, comprometidos y
responsables de su aprendizaje

Los alumnos pueden ser motivados al tener una variacion de estimulo en el aprendizaje, tales
como lecturas, dinamicas, apoyos visuales, etc.

Ejemplos de apoyo visual:

La ayuda visual incrementa bastante la capacidad para recordar asi como la retencién, a
continuacion se presentan algunos ejemplos de apoyos visuales que apoyan el aprendizaje:

e Pizarrdn de gis

e Pizarron de marcador

e Carteles

e Pancartas

« Rotafolios

« Modelos (objetos empleados para demostrar cdbmo se hace algo)

« Laminas (mensajes escritos que sirven de apoyo a las palabras del educador)
e Videos y otras proyecciones visuales
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Caracteristicas de la actuacion estratégica

Se dice que un alumno emplea una estrategia, cuando es capaz de ajustar su
comportamiento, (lo que piensa y hace), a las exigencias de una actividad o tarea
encomendada por el profesor, y a las circunstancias en que se produce. Por tanto, para que la
actuacion de un alumno sea considerada como estratégica es necesario que:

« Realice una reflexion consciente sobre el propdsito u objetivo de la tarea

« Planifique qué va a hacer y como lo llevara a cabo

« Realice la tarea o actividad encomendada

« Evalle su actuacion

e Acumule conocimiento acerca de en qué situaciones puede volver a utilizar esa
estrategia, de qué forma debe utilizarse y cudl es la bondad de ese procedimiento (lo
gue se llamaria conocimiento condicional)

CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN EL AMBITO
ACADEMICO.

El siguiente esquema representa graficamente los distintos tipos de estrategias.

CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS

| Control y direccién Procesamiento de Apoyo al
de la actividad | lainformacion procesamiento
mental : :

I |

planificacion regulaci()nj evaluacion

- I

ensayo | | asociacion | | elaboracion

Estrategias de
apoyo o afectivas

Estrategias de planificacién

Son aquellas mediante las cuales los alumnos dirigen y controlan su conducta (anteriores a
gue los alumnos realicen alguna accion). Se llevan a cabo actividades como:
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o Establecer el objetivo y la meta de aprendizaje

e Seleccionar los conocimientos previos que son necesarios
para llevarla a cabo

o Descomponer la tarea en pasos sucesivos

« Programar un calendario de ejecucion

o Prever el tiempo que se necesita para realizar esa tarea, los
recursos que se necesitan, el esfuerzo necesario

o Seleccionar la estrategia a seguir

3

Estrategias de regulacion, direccién y supervision

Se utilizan durante la ejecucién de una tarea, indican la capacidad que el alumno tiene para
sequir el plan trazado y comprobar su eficacia. Se realizan actividades como:

o Formularles preguntas

e Seguir el plan trazado

o Ajustar el tiempo y el esfuerzo requerido por la tarea

« Modificar y buscar estrategias alternativas en el caso de que las seleccionadas
anteriormente no sean eficaces

Estrategias de evaluacion

Son las encargadas de verificar el proceso de aprendizaje. Se llevan a cabo durante y al final
del proceso. Se realizan actividades como:

e Revisar los pasos dados

o Valorar si se han conseguido o no los objetivos propuestos

« Evaluar la calidad de los resultados finales

e Decidir cuando concluir el proceso emprendido, cuando hacer pausas, la duracion de
las pausas, etc.

Estrategias de ensayo

Son aquellas que implica la repeticién activa de los contenidos (diciendo, escribiendo), o
centrarse en partes claves de él. Se realizan actividades como:

o Repetir términos en voz alta

« Reglas mnemotécnicas

o Copiar el material objeto de aprendizaje
« Tomar notas literales

e Subrayar
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Estrategias de elaboracion
Implican hacer conexiones entre lo nuevo y lo familiar. Se realizan actividades como:

o Parafrasear

e Resumir

o Crear analogias

e Tomar notas no literales

o Responder preguntas (las incluidas en el texto o las que pueda formular el alumno o el
profesor)

« Describir como se relaciona la informacion nueva con el conocimiento existente

Estrategias de organizacion

Agrupan la informacion para que sea mas facil recordarla. Implican imponer estructura al
contenido de aprendizaje, dividiéndolo en partes e identificando relaciones y jerarquias. Se
realizan actividades como:

e Resumir un texto
o Esquema

e Subrayado

e Cuadro sinoptico
« Red semantica

e Mapa conceptual
o Arbol ordenado

Estrategias de apoyo o afectivas

Estas estrategias, no se dirigen directamente al aprendizaje de los contenidos. La misién
fundamental de estas estrategias es mejorar la eficacia del aprendizaje mejorando las
condiciones en las que se produce. Incluyen:

« Establecer y mantener la motivacion
o Enfocar la atencion

o Mantener la concentracién

e Manejar la ansiedad

« Manejar el tiempo de manera efectiva

LA ELECCION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

El alumno debe escoger la estrategia de aprendizaje mas adecuada en funcion de ciertos
criterios:

« Los contenidos de aprendizaje (tipo y cantidad): la estrategia utilizada puede variar

en funcién de lo que se tiene que aprender, (datos o hechos, conceptos, etc.), asi como
de la cantidad de informacion que debe ser aprendida.
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« Los conocimientos previos que tenga sobre el contenido de aprendizaje: si el
alumno quiere relacionar, por ejemplo, los distintos tipos de aviones que existen y
clasificarlos es necesario tener unos conocimientos mas amplios que saber el nombre.

e Las condiciones de aprendizaje (tiempo disponible, la motivacion, las ganas de
estudiar, etc.): en general puede decirse que a menos tiempo y mas motivacion
extrinseca para el aprendizaje mas facil es usar estrategias que favorecen el recordar
literalmente la informacion (como el ensayo), y menos las estrategias que dan
significado a la informacién o la reorganizan (estrategias de elaboracion o de
organizacion).

o Eltipo de evaluacién al que va a ser sometido: en la mayoria de los aprendizajes
educativos la finalidad esencial es superar los examenes; por tanto, seré util saber el
tipo de examen al que se va a enfrentar, las pruebas de evaluacion que fomentan la
comprensién de los contenidos ayudas a que los alumnos utilicen mas las estrategias
tipicas del aprendizaje por reestructuracion.

LA ENSENANZA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Por qué ensefar estrategias de aprendizaje.

Muchos profesores se cuestionan, ¢ por qué ante una misma clase,
unos alumnos aprenden mas que otros? Existen muchas diferencias
individuales entre los alumnos que causan estas variaciones, tales
como los estilos de aprendizaje y las diversas estrategias de
aprendizaje que emplean los alumnos. Una de ellas es la capacidad
del alumno para usar las estrategias de aprendizaje.

Ensefar estrategias de aprendizaje a los alumnos, es garantizar el
aprendizaje eficaz, y fomentar su independencia, (ensefarle a aprender a
aprender)

Por otro lado, una actividad necesaria en la mayoria de los aprendizajes educativos es que el
alumno estudie. El conocimiento de estrategias de aprendizaje por parte del alumno influye
directamente en que el alumno sepa, pueda y quiera estudiar.

« SABER: el estudio es un trabajo que debe hacer el alumno, y puede realizarse por
meétodos que faciliten su eficacia. Esto es lo que pretenden las estrategias de
aprendizaje: que se llegue a alcanzar el maximo rendimiento con menor esfuerzo y mas
satisfaccion personal
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« PODER: para estudiar se requiere un minimo de capacidad o inteligencia. Esta
demostrado que esta capacidad aumenta cuando se explota adecuadamente. Y esto se
consigue con las estrategias de aprendizaje

e QUERER: ¢es posible mantener la motivacion del alumno por mucho tiempo cuando el
esfuerzo (mal empleado por falta de estrategias) resulta insuficiente? El uso de buenas
estrategias garantiza que el alumno conozca el esfuerzo que requiere una tarea y que
utilice los recursos para realizarla. Consigue buenos resultados y esto produce que (al
conseguir mas éxitos) esté mas motivado.

¢, Qué estrategias ensefiar y cuando?

Durante mucho tiempo los profesores se han preocupado fundamentalmente de la transmisién
de los contenidos de sus asignaturas. Algunos valoraban el uso de las técnicas de estudio,
pero las ensefiaban desconectadas de los contenidos de las asignaturas.

Para estos profesores, los alumnos serian capaces por si mismos, de aplicarlas a los
distintos contenidos, sin necesidad de una intervencion educativa que promueva su desarrollo
o aplicacion. Las ultimas investigaciones indican:

Es insuficiente ensefiar a los alumnos técnicas que no vayan acompafiadas de un uso. La
repeticion ciega y mecanica de ciertas técnicas no supone una estrategia de aprendizaje.

Desde este punto de vista, no sélo hay que ensefiar las técnicas, (subrayar, toma apuntes,
hacer resumen), también hay que adiestrar al alumno para que sea capaz de realizar por Si
mismo las dos tareas metacognitivas basicas:

« PLANIFICAR: la ejecucién de esas actividades, decidiendo cuales son las mas
adecuadas en cada caso , y tras aplicarlas

« EVALUAR su éxito o fracaso, e indagar en sus causas
Por tanto, hay que ensefiar estrategias, ¢pero cuales?:
o ¢Estrategias especificas (las que se aplican en situaciones o en contenidos
concretos) o generales (las que se aplican por igual en diferentes situaciones o

contenidos)?

La respuesta es clara: hay que guiarse por los contenidos y ensefiar las que mas se usen en
el curriculum y en la vida cotidiana, esto es; aquellas que resulten mas funcionales.

Partiendo de esto se puede deducir facilmente que el inicio de la ensefianza de estrategias de

aprendizaje se puede fijar desde el principio de la escolaridad (aunque puede iniciarse en
cualquier momento.
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Para conseguir un aprendizaje eficaz, en los alumnos se debe ensefiar y reforzar:

Comprension lectora

Identificar y subrayar las ideas principales

Hacer resumenes

Orientacion béasica en el uso de la atencion y de la memoria y en el saber escuchar
Expresion escrita y oral

Estrategias de memaorizacién para recordar vocabulario, definiciones, formulas
Realizacion de sintesis y esquemas

Estrategias para los exdmenes, para aprovechar las clases y para tomar apuntes
Realizacion de mapas conceptuales

Estrategias de aprendizaje més especificas de cada materia, (realizacion de analisis
morfosintactico, ensefianza explicita de razonamiento, estrategias de resolucion de
problemas, pensamiento critico)

Como utilizar la biblioteca

Cdmo organizar y archivar la informacioén en el estudio

Como realizar trabajos monograficos y hacer citas bibliograficas

¢Como ensefiar las estrategias de aprendizaje?

Nadie discute la utilidad y la necesidad de ensefiar estrategias de aprendizaje. Pero, ¢cémo
ensefiarlas a los alumnos?

EL PROFESOR ANTE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Todos estariamos de acuerdo en afirmar que nadie puede ensefiar lo que no sabe. Si es el
profesor el que debe ensefar las estrategias de aprendizaje, es necesario formar profesores
estratégicos. Es decir, profesores que:

Conozcan su propio proceso de aprendizaje, las estrategias que poseen y las que
utilizan normalmente. Esto implica plantearse y responder preguntas como: ¢ S0y capaz
de tomar notas sintéticas en una charla o conferencia?, ¢sé como ampliar mis
conocimientos profesionales?, etc.

e Aprendan los contenidos de sus asignaturas empleando
estrategias de aprendizaje: No olvidemos, que en la forma en
gue los profesores aprenden un tema ara ensefiarlo a sus
alumnos, asi lo ensefiaran; y la metodologia de ensefianza,
influye directamente en la manera en que los alumnos
estudian y aprenden

« Planifiquen, regulen y evallen reflexivamente su actuacion
docente. Es decir, plantearse cuestiones del tipo ¢ cuales son
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los objetivos que pretendo conseguir?, ¢qué conocimientos necesitaré para realizar
bien mi trabajo?, ¢ son adecuados los procedimientos que estoy utilizando?, ¢ me
atengo al tiempo de que dispongo?, ¢he conseguido, al finalizar la clase, los objetivos
gue me propuse?, si volviese a dar la clase, ¢qué cosas modificaria?, etc.

DIFICULTADES PRACTICAS PARA ENSENAR A LOS ALUMNOS ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE.

Las dificultades que se presentan se pueden analizar en 3 niveles:

Dificultades por parte del profesor

Rechazo de toda innovacion: La ensefianza de estrategias de aprendizaje lleva
aparejado utilizar unos determinados métodos de instruccion. En muchos casos, éstos
son distintos de los que los profesores venian utilizando. Para algunos profesionales,
esto supone una inferencia con la practica aceptada, y lo rechazan

Desconocimiento del propio proceso de aprendizaje: Ensefar estas estrategias
depende, en buena medida, de la capacidad que el profesor tenga para discutir el
aprendizaje con sus alumnos. Para ello, es necesario que éste sea capaz de hacer
consciente su propio proceso de aprendizaje. Esto no siempre es asi

Dificultades por parte del alumno

El principal problema es la resistencia del alumno a ser activo en su aprendizaje.
Esto es asi, porque los modelos tradicionales de ensefianza asi lo fomentaban y, sobre
todo, porque no aprecia la utilidad de este aprendizaje para el rendimiento en los
examenes; pues normalmente éstos premian el aprendizaje mas o menos mecanico o
memoristico.

Problemas administrativos

El tiempo: es dificil con el actual plan de estudios encontrar tiempo para introducir este
aprendizaje en el aula. Por otro lado, también el profesor necesita tiempo para preparar
actividades. Esto es especialmente complicado en las Academias y Escuelas, donde
los profesores, ademas de las labores docentes, suelen tener otras obligaciones
profesionales (guardias, ser responsable de otras actividades, etc.)

Disposicion del mobiliario en clase: el debate y el trabajo en grupo es una de las
maneras de llevar a cabo esta ensefianza. Se necesita contar con un mobiliario
adecuado donde, por ejemplo, se cuente con mesas y sillas moviles

Presiones sociales: existen presiones sociales que dificultan esta ensefianza:

necesidad de dar determinados contenidos, el tener alumnos que deben superar
examen basados, fundamentalmente, en los contenidos conceptuales (en muchos
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casos puestos por el jefe del departamento u otro profesor), tradicion de un sistema de
educacion tradicional, etc.

En definitiva, los problemas, que hoy por hoy, existen en la Ensefianza para poder generalizar
la ensefianza de estrategias de aprendizaje. Sin embargo, se ha de hacer un esfuerzo por
superarlos. De lo contrario un flaco favor se estaria haciendo a los alumnos que seran los
profesionales del mafiana. En este sentido en la actualidad se cuenta, ademas de los
esfuerzos personales de cada uno de los profesores en sus respectivas asignaturas, con un
espacio y un tiempo que se pueden aprovechar para la realizacién de cursos especificos: LAS
TUTORIAS.

MOMENTOS DE LA CLASE

INICIO

Es un momento especialmente destinado a rescatar y reconocer los aprendizajes y
experiencias previas relacionadas con el tema.

Planteamiento del tema, topico, problema o aprendizaje que se espera lograr en esa
clase.

Indicar el sentido e importancia del aprendizaje propuesto y la relacion con otros
aprendizajes.

Ponerenpracticalas estrategias disenadas para este Momento.

Segun el tema a tratar se puede recurrir a una gran variedad de entradas. La entrada siempre
debera ser motivadora, interesante, provocativa para ayudar a introducirse en el proceso al
estudiante.

@ Relatos de experiencias

@ Anécdotas

@ Fragmentos literarios

@ Preguntas

@ Referencia a un acontecimiento importante
@ Proyecciones

@ Recuperacién de la propia memoria
@ Experiencias de taller

@ Experiencias de laboratorio

@ Imagenes

@ Cuadros

@ Recortes
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ESTRATEGIAS:

« Exposicion breve del docente. Destinada a posicionar el tema; plantear los objetivos,
destacar puntosimportantes, sefialar el modo de trabajo.

+ Reportaje realizado por los estudiantes. Recoger informacion en revistas y/o periodicos
sobre el tema: exponerloy discutir.

+ Lluvia de ideas con tarjetas. El profesor plantea algunas preguntas generadoras y los
estudiantes anotanenlas tarjetas: se fundamentay jerarquizala informacion.

+ Exposicion de los alumnos. Indagacion sobre las ideas centrales del tema; exposicion y
discusion.
+ Dinamicas Grupales:

» Philipp 66. 6 estudiantes discuten 6 minutos sobre un tema y un relator expone
conclusiones: se analizay discute la informacion.

» Role Playing. Se constituyen grupos. cada integrante representa un rol (no mas de 15
minutos)y se discute sobre el tema central.

+ Medios audiovisuales. Imagenes en video, data show, transparencias, etc. que sirvan para
visualizar el tema a tratar y/o motivar (no debe extenderse mas alla de 10 minutos.

DESARROLLO

Es un fuerte momento de interaccion y de desarrollo de las habilidades contenidas en el
Procedimiento.

Debe dar oportunidad para que los alumnos pongan en practica, ensayen, elaboren,
construyan y/o se apropien del aprendizaje y contenidos de la clase.

Debe contener elementos y situaciones que desafien a los alumnos a poner en juego sus
habilidades cognitivas y sociales (resolver problemas, trabajar en grupo, realizar una
tarea practica, entre otras.)

Debe ser un momento de trabajo de los alumnos donde el docente guia, supervisa,
ordena, aclara, asesora o0 acompana, utilizando materiales y guias claras y
autosuficientes; la o las tarea(s) deben ser precisas.

La evaluacion diagnostica - formativa es central en este momento de aprendizaje sobre
lo cual se puede llevar registro o auto registro.
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Los temas pueden abordarse desde distintos angulos o putos de vista. (econémico, social,
artistico, literario, cultural, ecoldgico, historico, psicolégico, antropoldgico, arquitectdnico, etc.)
de este modo se logra enriquecer su significacion y aplicacion.

ESTRATEGIAS

Exposicion
Grupos de Trabajo

Lluvia de ideas
Método de los cuatro
pasos

Método de Proyectos

Estudio de casos

Uso del laboratorio

Simulaciones

Demostraciones

Textos guias

USOS

Entregar informacion, contextualizar, motivar.
Aprendizaje activo y autbnomo, interaccién.

Ampliar puntos de vista, aportar soluciones
creativas.

(preparar, demostrar, aplicar, ejercitar) Dominar
paso a paso un proceso de trabajo productivo.

Desarrollo de competencias en tareas
interdisicplinarias.

Resolucién de problema usando conocimientos
adquiridos.

Tomar contacto con fenémenos reales.

Modelo a escala de un problema semejante a la
realidad.

Mostrar secuencias o flujos de unatarea o acciéon
compleja.

Trabajar en forma autbnoma.

CIERRE

Tiempo destinado a:

Fijar los aprendizajes: redondear las ideas o puntos centrales del trabajo
realizado:

Revisar el conjunto del procesoy destacarlas partes y/o aspectos importantes:
Establecerlas bases de la continuidad: indicarlos pasos a seguir:
Reforzarlos aprendizajes clave: aclarar aspectos y/o ampliar la informacion;

Valorar, estimular e incentivar destacando los aspectos positivos del trabajo
realizado
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ESTRATEGIAS

» Una sintesis realizada por el profesor destacando los aprendizajes centrales
esperados.

» Un recuento de los momentos mas importantes de la clase utilizando una
transparencia.

» Una exposicion breve de los puntos centrales de la clase hecha por un alumno o por
un grupo,

> Una evaluaciéon formativa o una autoevaluacion breve, sobre los aprendizajes
propuesto.

» Una dinamica donde cada alumno exprese qué aprendié mediante un dibujo u otra
expresion.

»  Algunas de las técnicas estudiadas anteriormente y que sean pertinentes.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA EL NIVEL INICIAL.

Muchos autores desarrollan hoy el concepto de estrategias didacticas por lo que
sefialaremos algunas de estas concepciones, con coincidencias y disensos. Desde los
diferentes marcos conceptuales, los pedagogos que abordan la tematica, se refieren a:

1. ESTRATEGIAS DIDACTICAS
2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
3. SITUACION DIDACTICA

Estrategias Didacticas Para comenzar la reflexion, acudiendo a las etimologias observamos
que:

El origen de estrategia: del griego: STRATEGIA : oficio de General, en su relacion con pensar
estratégicamente una batalla a los efectos de vencer al enemigo.

Del indoeuropeo: STR-TO: extendido. AGEIN: dirigir, conducir, interpretando que es la
habilidad para conducir, con criterio amplio, extendido.
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En los diccionarios el término estrategia alude al lenguaje militar, donde tiene su origen
(utilizado con posterioridad a las guerras de Federico Il de Prusia) y significa el "arte de dirigir
operaciones militares o de combinar el movimiento de las tropas en condiciones ventajosas
para lograr la victoria". El concepto se difunde en el &mbito politico sobre todo después de la
Segunda Guerra Mundial, junto a la expansion de la funcidén planificadora de los Estados. A
partir de los aflos sesenta y setenta es incorporado al discurso social. Se transfiere al campo
pedagadgico, difundiéndose actualmente con el sentido de discurso no militarista (al igual que
otros términos de origen militar como campafias, luchas, combates, movilizacién para la paz,
etc.) (Saturnino de la Torre)

Entre las distintas definiciones que intentan conceptualizar las ESTRATEGIAS DIDACTICAS,
podemos citar las siguientes:

- " La formulacién y valoracion de estrategias, ha de verse como una parte de un todo
complejo en las relaciones y procesos sociales, dentro de los cuales aquéllas tienen
lugar y contribuyen a facilitar los resultados” (M. Shaw)

- " El concepto de estrategia esta relacionado con la persecucion de objetivos y
programas” (William Watson)

- "Las estrategias docentes son procesos encaminados a facilitar la accion formativa, la
capacitacion y la mejora sociocognitiva, tales como la reflexion critica, la interrogacion
didactica, el debate o discusién dirigida, el aprendizaje compartido, la metacognicion, la
utilizacion didactica del error, etc." (M. Skilbeck)

« "La combinacion y organizacion del conjunto de métodos y materiales escogidos para
alcanzar ciertos objetivos” (Unesco).

« Una serie de principios que sirven como base a fases especificas de accién que
permite instalar, con caracter duradero, una determinada innovaciéon" (M. Huberman)

- "La dimension estratégica implica los mecanismos y métodos para gestionar y cambiar
la escuela, tomar decisiones, para renovar e incentivar su estructura, estilos de
liderazgo y procedimientos para guardar los valores, relaciones y estructuras" (Dalin y
Rust)

« "Son acciones discretas que ayudan a superar obstaculos al desarrollo de la resolucion
de problemas” (Leithwood)

- "Entiendo por ensefianza las estrategias que adopta la escuela para cumplir con su
responsabilidad. Ensefianza no equivale meramente a instruccién, sino a la promocion
sistematica del aprendizaje mediante diversos medios. Yo prefiero el término de
"estrategia de ensefianza" al de "métodos de ensefianza", que incluye tradicionalmente
un significado de entrenar al profesor en ciertas destrezas. "Estrategias de ensefianza"
parece aludir mas a la planificacion de la ensefianza y del aprendizaje a base de
principios y conceder mas importancias al juicio del profesor.” (Stenhuose, Lawrence)

« "Conjunto de procedimientos adaptativos por los que organizamos secuenciadamente
la accion en orden a conseguir las metas previstas" (Saturnino De La Torre)
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Saturnino de la Torre conceptualiza desde el enfoque estratégico y sefiala las caracteristicas
de las ESTRATEGIAS CREATIVAS:

"Las estrategias basadas en el aprendizaje relevante, en el desarrollo de habilidades
cognitivas, en una actitud transformadora, en la organizacion de actividades innovadoras,
flexibles, motivantes; en una mediacibn que tome en consideracién la experiencia, la
colaboracion y la implicacion del otro; constituyen la base de la ENSENANZA CREATIVA"

La ENSENANZA CREATIVA, relne las siguientes caracteristicas:

- Es de naturaleza flexible y adaptativa.
- Predominio de metodologias indirectas (para S. de la Torre son aquellas que se basan
en la construccion del conocimiento con la participacion activa del sujeto)

- Orientada al desarrollo de capacidades y habilidades cognitivas (observar, sintetizar,
relacionar, inferir, interrogar, imaginar, dramatizar, etc.)

- Es imaginativa y motivante.

« Fomenta la combinacion de materiales e ideas.

- Favorece la relacién docente — alumno.

- Atiende a los procesos sin descuidar los resultados
- Incita a la indagacion y al autoaprendizaje.

- Tiene caracter integrador, globalizador.

Propuestas para la Accién:

- Métodos indirectos: en los que el docente crea situaciones o contextos de
aprendizaje.

- Métodos observacionales, atendiendo a la flexibilidad en la percepcion y riqueza en
las relaciones. Ensefiar a observar equivale a despertar la conciencia de las multiples
significaciones del entorno. Implica fijar la atencién, discriminar elementos,
relacionarlos, interpretarlos. Puede observarse asi, un texto literario, un problema
matematico, una situacion social o una obra de arte.

- Lainterrogacion didéactica, "saber preguntar es comenzar a crear " (S. De La Torre).
La pregunta implica la capacidad para provocar dudas, vacios, problemas, hipotesis,
respecto al conocimiento en cuestion.

- La solucion de problemas, aplicada tanto en Mateméatica como en otras disciplinas,
es para muchos autores la via principal por la que se manifiesta la creatividad.
Partiendo de cualquier hecho, se busca una idea que lleve a comprenderlo, se concreta
una hipétesis que lleve a anticipar la solucion, luego se realizan diferentes ensayos
hasta dar con una solucion aceptada o aceptable.

+ El aprendizaje por descubrimiento.

- El método de proyectos.

- Laindagacion.

- Lainvestigacion.

« Andlisis de errores.
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- Dialogo analdgico creativo: afiade al diadlogo real la faceta imaginativa, trascendente,
(Programas de
Filosofia para Nifios.)

Ensefianza Estratégica

Como alternativa al concepto de ESTRATEGIAS DIDACTICAS, algunos autores plantean la
ENSENANZA

ESTRATEGICA. Con relacién a este concepto, B. F. Jones, A. Sullivan Palincsar, D. Ogle y
Eileen Carr acuerdan: "la ensefianza estratégica se centra en las actividades cognitivas en
gue se comprometen docentes y alumnos. La ensefianza estratégica es a la vez un rol y un
proceso: el rol del docente estratégico como pensador y tomador de decisiones, con una rica
base de conocimientos, y como modelo de pensamiento, pensando en voz alta, y como
mediador para ayudar a interpretar la informacion."

Los DOCENTES ESTRATEGICOS, segln esta concepcion,
trabajan activamente para asegurar:

« Que las estrategias de enseianza / aprendizaje, los
materiales se relacionen con los contenidos,
considerando los conocimientos previos.

+ Que estas variables sean coherentes en su nivel de
dificultad: organizacion de los contenidos y de objetivos
del aprendizaje.

+ Que estas variables se ajusten a los conocimientos y
habilidades previas de los alumnos, para que sea
posible el aprendizaje de estrategias cognitivas y
metacognitivas (aprender a aprender)
+ Que la enseflanza estratégica cumpla las siguientes
etapas: la preparacion para el aprendizaje, la
presentacion de los contenidos que se han de aprender
y la aplicacion e integracion de los nuevos
conocimientos.
Marta Souto; aborda la posibilidad que el docente piense y elabore sus propias estrategias.
Para ello sostiene que: después de una seria revision de las cuestiones epistemolégicas
tedricas, analizando concepciones de aprendizaje, puede avanzarse en la modelizacion de la
accion de ensefianza. La autora afirma que el trabajo pedagogico se ubica en el nivel técnico
instrumental, y debe tener las siguientes caracteristicas:

- Estar orientado a la clase en su conjunto y en su complejidad.

« Tomar el ambito grupal como prioritario y operar desde el nivel técnico en el campo
grupal.

- Tomar la clase desde una doble perspectiva: como objeto de analisis y como objeto de
operacion.
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- Apoyar las propuestas de accion en los datos que provienen de lo social y de lo
psiquico, y sus interrelaciones.

- Apelar al pensamiento estratégico y flexible, es decir presentar en la clase situaciones
probleméticas que permitan ser analizadas desde: la incertidumbre, el azar, la
diversidad de soluciones, buscando mas bifurcaciones que caminos Unicos,
estimulando un pensamiento abierto, critico y autocritico.

- Considerar la historicidad de los sucesos y su connotacion social, tomando en cuenta la
historia del grupo - clase, su devenir.

- Plantear propuestas alternativas variadas y no unicas o uniformes. Que permitan
acceder a las metas desde diversos caminos.

- Trabajar sobre interrogantes y no sobre certezas

- Trabajar los aprendizajes sociales éticos y actitudinales, ademas de los cognitivos y
motores

- Pensar el rol docente: Como especialista en el conocimiento disciplinar que ensefia, las
formas de ensefianza de ese conocimiento, los procesos dinamicos y las estrategias
gue favorecen el desarrollo del aprendizaje y de la grupalidad. o cumpliendo con la
doble funcion de atender a los problemas de la ensefianza y de la gestion y
administracion de la clase

o Desempefiando roles diversos que apuntan a proveer el conocimiento necesario
para los alumnos, al seguimiento de los procesos individuales y grupales de
aprendizaje, al analisis de situaciones de conflicto grupal y a su abordaje como
problemas.

o Creando "dispositivos metodoldgicos" diversos para permitir la produccion y, a
través de ella, el logro de aprendizajes integrados (sociales, cognitivos,
actitudinales, procedimentales, etc)

o Analizando su lugar de poder en la clase, como lo utiliza, y la calidad afectiva de
los vinculos que establece con los demas. Utilizando técnicas diversas
(individuales, colectivas, grupales) y combinandolas creando estrategias y
alternativas de accion variadas.

Estrategias de Aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje se relacionan con el concepto de aprendizaje estratégico,
corriente cognitiva muy prolifica en los ultimos afios que ha dedicado sus investigaciones "a
conectar el aprendizaje de los contenidos curriculares con el aprendizaje de los
procedimientos y estrategias para aprender mas y mejor esos contenidos, y hacerlo
paulatinamente de una manera mas autbnoma" (aprender a aprender) ( Pozo)

JUAN IGNACIO POZO y NORA SCHEUER analizan las concepciones de aprendizaje de los
nifos de 4 a 6 afos y concluyen que el "aprender a aprender" esta sujeto en este caso a las
reglas y restricciones de los procesos cognitivos que posibilitan el cambio conceptual. Se
preguntan, en su investigacion, si efectivamente puede hablarse de la existencia de
concepciones vinculadas a una teoria constructivista del aprendizaje en estas edades.
Afirman, en consecuencia que las investigaciones e intervenciones orientadas a ayudar a los
alumnos a "aprender a aprender”, se han centrado en desarrollar habilidades y estrategias
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procedimentales (saber hacer). Ademas de esa "instruccion procedimental”, resulta
necesario cambiar la forma de abordar el aprendizaje y la ensefianza, sobre todo
desarrollando "estrategias instruccionales” (Pozo) que faciliten el cambio y la adaptacion a
las nuevas necesidades sociales del aprendizaje.

Pozo ejemplifica estas estrategias presentando un estudio realizado por Jesus Alonso Tapia
sobre las pautas de accion docente con repercusiones motivacionales en los alumnos, a
saber:

@ Pautas al comenzar las actividades de aprendizaje:
@ Activar la curiosidad: presentar informacion nueva, plantear problemas o interrogantes.
@ Mostrar la relevancia de la tarea.
@ Activar y mantener el interés:
o Variar y diversificar las propuestas.
Activar los conocimientos previos.
Usar un discurso jerarquizado y cohesionado, un contexto narrativo.
Sugerir metas parciales.
Orientar la atencién al proceso de realizacion de la tarea.
o Planificar de forma precisa las actividades que se van a realizar

@ Pautas al desarrollar las actividades de aprendizaje:

Pozo propone:

o O O O

« Transmitir aceptacién permanente a los alumnos:
Estimular a los alumnos a participar espontaneamente.
Escuchar activamente, sefalar lo positivo de las respuestas de los nifios, pedir razones
de las respuestas incorrectas.

- Lograr que los alumnos se impliquen en forma auténoma en el aprendizaje:
Explicitar la funcionalidad de las actividades.
Dar oportunidades de opcion.
Destacar el progreso y el papel activo de los nifios.
Sugerir el establecimiento de metas propias.
Sugerir la divisién de tareas en pequefios pasos.
Ensefar a preguntarse ¢,como puedo hacerlo? Y a buscar medios para superar las
dificultades. Sefialar la importancia de pedir ayuda.
Sefialar la importancia de pedir que le ensefien a hacer las cosas por si
mismo. Ensefar a preguntarse qué ensefian los errores y a disfrutar de
sus logros.

« Facilitar la experiencia de aprendizaje:
Crear conciencia del problema.
Explicar los procedimientos o estrategias que se van a aplicar.
Explicitar los procesos de pensamiento.
Inducir la practica independiente.
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- Para facilitar la interacciéon docente — alumno en la experiencia de aprendizaje, tener en
cuenta:

+ MENSAJES:
Orientar hacia el proceso mas que hacia el resultado.
Orientar hacia la busqueda de medios para superar las dificultades.
Sefialar los progresos especificos del alumno.
Sugerir que se reflexione sobre el proceso seguido.
Hacer que el alumno se detenga a pensar sobre todo lo que ha
aprendido. Sefalar que todos pueden aprender.

- RECOMPENSAS: (Pozo)
Utilizar recompensas si el interés inicial es bajo.

- MODELADO DE VALORES:

Demostrar que el objetivo de la actividad es aprender.

Facilitar la interaccion entre alumnos:

Posibilitar el intercambio de puntos de vista.

Prestar atencion a las caracteristicas de los alumnos.

Ensefiar a establecer objetivos y pautas basicas de organizacion.
Pautas para la evaluacion del aprendizaje:

Explicitar los conocimientos aprendidos.

Preguntar para que se caiga en cuenta de que realmente se ha aprendido.
Evitar las comparaciones entre alumnos.

Incluir tareas de dificultad variada para facilitar a todos cierto éxito.
Dar informacién sobre como superar los errores.

Postura Critica sobre las Estrategias de Aprendizaje

Eduardo Marti analiza las estrategias de aprendizaje desde la meta cognicion, afirmando que
la necesidad de potenciar altos niveles de comprension y de control del aprendizaje por parte
de los alumnos se ha relacionado con conductas de tipo metacognitivo. Para ello distingue
dos aspectos ligados a la metacognicion: el conocimiento sobre los procesos cognitivos y la
regulacion de dichos procesos. Marti sostiene que el proceso de interiorizacion no se
produce por la explicitacion verbal de las estrategias de aprendizaje, como lo suponen la
mayoria de los docentes que lo aplican, es decir que lo que para el profesor puede ser un
conocimiento metacognitivo, no necesariamente lo es para el alumno, ya que una situacion de
interaccidbn docente — alumno puede favorecer soélo el proceso de exteriorizacion o
verbalizacion de sus propias acciones. El autor concluye que un modelo que otorgue excesiva
importancia al uso consciente de procedimientos esta ligado directamente a potenciar
las instrucciones directas del profesor, lo cual no asegura la interiorizacion de las
estrategias de aprendizaje.

Situacion Didactica

Los autores partidarios de este concepto, parten de las diferencias entre método y estrategia.
Si la estrategia aparece desvinculada de lo metodol6gico podria decirse, sefialan, que resulta
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coyuntural, respondiendo a un enfoque mas tecnicista, desde una perspectiva normativa.
A partir de un enfoque situacional (teniendo en cuenta el contexto donde se aplica) Guy
Brousseau, desarrolla las bases tedricas sobre las que se sustenta la concepcion de
Situacion Didéactica. Sostiene que " La Didactica no consiste en ofrecer un modelo para la
ensefanza, sino en producir un campo de cuestiones que permita poner a prueba cualquier
situacion de ensefianza, y de corregir y mejorar las que se han producido, formulando
interrogantes sobre lo que sucede™

Analiza los diferentes roles del maestro en el proceso de aprendizaje de los nifos,
considerando al aprendizaje como una modificacion del conocimiento que el alumno debe
producir por si mismo y que el maestro debe provocar. De esta concepcion se deriva su
propuesta de que el docente debe buscar una situacion apropiada para favorecer el
aprendizaje.

En estas "situaciones didacticas" Brousseau analiza los diferentes roles del docente:

« Enlaconstruccion de sentido de los conocimientos:

La teoria de las situaciones organiza, asi, los hechos didacticos y permite mejorar las
clases, sin embargo Brousseau sostiene que no debe utilizarse en forma mecanica.
Explica la eleccion de las condiciones de la ensefianza por la necesidad de dar sentido
a los conocimientos, es decir lograr que el mismo alumno construya ese sentido. La
dificultad que aqui aparece es si toda construccidon de sentido realizada por los
alumnos es "institucionalizable". La gestién del sentido, sostiene el autor, forma parte
del contrato didactico (docente / alumno) y constituye uno de los desafios mas
importantes de la didactica.

- En lainstitucionalizacion de saberes
"No se puede reducir la enseflanza a la organizacion de aprendizajes. La
consideracion "oficial" del objeto de ensefianza por parte del alumno y del aprendizaje
por parte del maestro, es un fendmeno social muy importante y una fase esencial del
proceso didactico". Asimismo, el autor alerta ante la situacion inversa: reducir todo a la
institucionalizacion sin que el maestro se preocupe por la creacion del sentido.

« En asumir una epistemologia
"Si el maestro no tiene un buen control de sus concepciones epistemologicas en las
situaciones didacticas que propone, mas cargados de consecuencias estaran sus
errores. El conocimiento de las situaciones didacticas y la epistemologia son
indispensables”...."Sin mediacion epistemoldgica y didactica, las declaraciones
fundamentales resultan falsas"

« Enconocer "el lugar del alumno”:
El lugar del alumno en la relacion didactica ha sido estudiado y profundizado desde la
psicologia del aprendizaje, describiendo y analizando la logica de los nifios. Sobre este
aspecto reflexiona Brousseau: " Conocer al sujeto cognitivo ¢basta para resolver los
problemas del alumno? No creo: la creacion y gestion de situaciones de ensefianza no
son reductibles a un arte que el maestro podria desarrollar espontaneamente con
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buenas actitudes (escuchar al nifio, etc.) en torno a simples técnicas (utilizar juegos,
material o el conflicto cognitivo, por ejemplo). La didactica no se reduce a una
tecnologia y su teoria no es la del aprendizaje sino la de la organizacion de los
aprendizajes de otro o, mas generalmente, la difusién y la transposicion de los
conocimientos. La discusion, por tanto no tiene solucion fuera de la didactica"....
"Corresponde a la didactica la busqueda de soluciones... No podemos ensefiar a los
ninos el "pensamiento natural’, pero tampoco podemos dejar que la institucion
convenza a los alumnos que fracasan porque son idiotas o enfermos, porque nosotros
Nno queremos aceptar nuestros limites... Que mis palabras no parezcan pesimistas,
actualmente las investigaciones avanzan tratando en la relacion didactica el
pensamiento légico del nifio... La consideracion del sujeto psicocognitivo pasa por una
definicién del alumno que reclama en realidad una transformacién de la organizacion
del saber mismo en una transposicion didactica y un cambio de contrato”

"El maestro es una especie de actor: actia segun un texto que ha escrito en
otra parte y segun una tradicion. Podemos imaginarlo como un actor de la
Comedia del Arte inventando su juego en el momento, en funcién de una
trama.

A esta concepcion subyace la idea —absolutamente cierta- de que el docente
necesita libertad y creatividad en su accion. Un docente que simplemente
recita no podria comunicar lo esencial, y si quisieramos hacerle presentar una
situacién sin margen para recrearla, la ensefianza fracasaria. ¢ Puede existir
una concepciéon méas profesional del docente? ¢Puede utilizar situaciones
totalmente hechas para recrear condiciones de aprendizaje idénticas al
modelo conocido?

Ello implica que distingamos entre lo que no puede modificar y aquello sobre
lo que puede dirigir su talento personal. Siguiendo con nuestra comparacion,
el actor se convertiria en un actor cuyo "texto" seria la situacion didactica por
conducir (evidentemente, no el texto en sentido estricto)"

Guy Brousseau

Las situaciones Didacticas son definidas como:

"Un conjunto de relaciones establecidas explicita o implicitamente entre el alumno o un grupo
de alumnos, un cierto medio (que comprende elementos, instrumentos u objetos) y un sistema
educativo representado por nosotros, docentes, con la finalidad de lograr que los alumnos se
apropien del saber constituido o en vias de constitucion" (Brousseau)
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Este concepto tiene en cuenta:

« Tiempo y espacio con caracteristicas diversas y propias, grupos humanos diversos,
heterogéneos. Estas situaciones, a diferencia de la estrategia puntual, contemplan
los procesos mentales que los nifios deben poner en juego ante cada propuesta, en
una etapa puramente ludica y perceptiva como la que atraviesan nuestros alumnos.
Al pensar estas situaciones, aparecen las variables didacticas:

o Los objetivos y saberes propuestos.

o El material utilizado (variedad, pertinencia con los saberes
planificados) o La actividad que realizaran los alumnos y la
propuesta del docente o La organizacion de los alumnos: grupos,
subgrupos. o El tiempo o Las situaciones problematicas que se
presentaran

Teniendo en cuenta estas consideraciones, en el Nivel Inicial se propone ensefiar a
partir de situaciones didacticas complejas, problematizadoras, partiendo del juego,
estableciendo un "contrato didactico" entre docentes y alumnos que tenga en cuenta:
distribucién de responsabilidades, roles, asignacion de plazos temporales, permisos
concedidos, recursos disponibles. Este contrato responde a la puesta en marcha del
concepto (también brousseauniano) de triada didactica : docente, alumno , saber a
ensefar (objeto del conocimiento). La situacion didactica que entre ellos se establece,
por lo tanto, se basara en:

o Que la actividad propuesta constituya un verdadero problema a
resolver, en la situacion planteada por el docente, en un contexto
determinado, con contenidos seleccionados previamente. Esta
situacion debe representar un desafio, un problema real, que
promueva situaciones de ensefianza, las busquedas de soluciones.

o Que estimule el trabajo cooperativo con pares en interaccion de

pequefos grupos

Que evite el hacer por el "mismo hacer"

Que resulte un proceso con su inicio, desarrollo y final

Que la transposicion didactica facilite al nifio establecer relaciones

entre contenidos de las diversas disciplinas. En este sentido la

Unidad Didactica se presenta como una organizacion que permite

globalizar contenidos en funcién de las relaciones que establecen los

nifios en el proceso de apropiacion y construcciéon del conocimiento.

(Burgos, Pefay Silva)

@)

o

o

Algunos autores, utilizan el concepto de estrategia didactica desde la vision
bruosseauniana:

Cristina Alcon Alvarez, cita a Stenhuose (definicion citada en pag. 2) y a Elsie Rockwell: " La

idea de estrategia remite a las exigencias reales y cambiantes que un grupo le plantea al
profesor y que requiere seleccionar, usar y adaptar los recursos personales y profesionales de
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todo tipo para poder lograr resultados. Son formas de llevar a cabo metas. Son conjuntos de
acciones identificables, orientadas a objetivos mas amplios y generales". Fundamentandose
en las definiciones mencionadas, Alcon Alvarez sostiene que al referirnos a estrategias
destacamos la posicién de un docente que decide qué hacer en una situacién de
ensefianza, real, determinada...Un docente en accion.

La autora se refiere al encuadre de resolucion de problemas como "un movimiento coherente,
otorgador de unicidad al proceso didactico, al evitar lo que de otro modo seria una sucesion
de tareas sueltas". Diferencia, en este proceso: tres nucleos de problemas que se
corresponden con los tres momentos distintos de aproximacién de las personas que aprenden
a un nuevo objeto de conocimiento:

w N

Estrategias de problematizacion inicial.
Estrategias para promover procesos de analisis.
Estrategias para promover procesos de sintesis.

1. Estrategias de problematizacion inicial

2.
3.

Presentacion de una situacion problematica.
Expresion de ideas o conocimientos previos.
Presentacion de contenidos a partir de un eje organizador.

La propuesta se basa en la creacion de entornos de aprendizaje que
favorezcan que los alumnos exploren sus propios modos de conocer y las
grietas que estos presentan para la explicacion de determinadas cuestiones
de su realidad. Howard Gardner dio a esta forma de aprender el nombre de
encuentro cristobaliano, comparando al sujeto que aprende con Cristobal
Colén, por el proceso del pensamiento del descubridor que lo llevé a
sucesivos replanteos, cada vez mas profundos, exhaustivos y criticos.

La Estrategia Didéactica, en esta concepcion, promoveria la formacion de
alumnos competentes capaces de revisar ideas previas superando
concepciones errbneas y reemplazandolas por nuevos conocimientos
disciplinares.

Estrategias para promover procesos de analisis.
Estrategias para promover procesos de sintesis.

Para planificar estas estrategias la autora propone tener en cuenta:
"Los Diez Mandamientos para Aprendices y Maestros": ( Pozo, J.)

l. Partirds de sus propios intereses y motivos.
I. Partirds de sus conocimientos previos.
Il. Dosificaras la cantidad de informacion nueva.
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V. Haras que condensen los conocimientos basicos.

V. Diversificaras las tareas y aprendizajes.
VI. Disefiaras actividades de aprendizajes para su
recuperacion.
VII. Organizaras y conectaras unos aprendizajes con otros.
VIILI. Promoveras la reflexion sobre sus conocimientos.
IX. Plantearas tareas abiertas y favoreceras la comprension.
X. Ensefiards la planificacion y organizacion del propio

aprendizaje.
Como sintesis: (Juan Ignacio Pozo)

Reflexionaras sobre las dificultades a que se enfrentan
l. tus aprendices y buscaras modos de ayudar a
superarlas.

Il. Transferiras progresivamente a los aprendices, el control
de su aprendizaje.

Concluyendo

Realizada la revision bibliografica sobre el tema, diferenciamos los marcos tedricos
correspondientes a los conceptos de:

- estrategias didacticas (del docente)

- estrategias de aprendizaje (del alumno, que pueden ser estimuladas por un docente
"estratégico")

+ situaciones didacticas (contextos/ ambientes, propuestas didacticas del docente)

En la planificacion didactica y en la tarea cotidiana en el Nivel Inicial se observan algunas
confusiones, ya que se citan actividades o recursos como estrategias didacticas. Resulta
oportuno recordar los COMPONENTES DIDACTICOS de la Planificacion:

«  OBJETIVOS (para qué ensefiamos)

- SABERES (qué ensefiamos)

« ACTIVIDADES ( cébmo ensefiamos )

«  RECURSOS (con qué, materiales y recursos didacticos )
- EVALUACION

" El juego es, patrimonio privilegiado de la infancia y uno de sus derechos inalienables, pero
ademas es una necesidad que la escuela debe no sélo respetar sino también favorecer a
partir de variadas situaciones que posibiliten su despliegue™ (Malajovich).
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En sus diferentes implicancias didacticas como: Juego - trabajo (en la concepcion
desarrollada en la mencionada Circular), como situacion ludica estructurada o no
estructurada o como situacion de aprendizaje con elementos ludicos; el juego representa la
propuesta pedagodgica por excelencia para el Nivel Inicial, ya que reune las necesidades y
reclamos de nuestros alumnos con el compromiso del docente con el aprendizaje y la
seleccién de estrategias de ensefianza.

Este compromiso del docente con la ensefianza y la seleccidén de situaciones did4cticas y
estrategias adecuadas a cada contexto sociocultural y a cada grupo de alumnos, respetando
necesidades individuales, posibilitard la justa y equitativa distribuciéon de los
conocimientos que, por derecho, deben apropiarse nuestros alumnos del Nivel Inicial, en su
Unica e irrepetible oportunidad de aprendizaje formal durante la primera infancia.

"Cuando miramos hacia el futuro, vemos numerosas incertidumbres sobre lo que
sera el mundo de nuestros hijos, de nuestros nietos y de los hijos de nuestros
nietos. Pero al menos, de algo podemos estar seguros: si queremos que la
Tierra pueda satisfacer las necesidades de los seres humanos que la habitan,
entonces la sociedad humana deberé transformarse...Debemos por consiguiente
trabajar para construir un "futuro viable". La democracia, la equidad y la justicia
social, la paz y la armonia con nuestro entorno natural deben ser las palabras
claves de este mundo en devenir...La educacién, en su sentido mas amplio,
juega un papel preponderante. La educacion es "la fuerza del futuro", porque
ella constituye uno de los instrumentos mas poderosos para realizar el cambio”.

Federico Mayor
Ex Director General de la
Unesco. (1987 / 1999)
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LA EVALUACION
DE LA
ENSENANZA Y
DEL
APRENDIZAJE

UNIDAD N° 4



e X AN RS NG B R X A EVALUAR

Evaluar es valorar....
Es comprender...
Es formar...

Es compartir...
Es acordar...

Es explicar...

Es encontrar respuestas...

Evaluar significa mejorar la ensefianzay el aprendizaje.
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LA EVALUACION
La evaluacion es la parte del proceso de aprendizaje que comporta la recoleccion

sistematica y organizada de informacion y su interpretacion, de manera que permita
modificar y reconducir el proceso educativo y corregir Sus errores y sus
desviaciones.

Para poder efectuar este analisis, sera necesario reflexionar sobre qué evaluamos,
cuando evaluamos y como lo hacemos, para que los resultados del analisis sirvan para

mejorar el proceso en su conjunto.

* ¢ Qué evaluamos?

Evaluamos los conocimientos iniciales del alumno, su proceso de aprendizaje, los
resultados finales conseguidos, el procedimiento utilizado por el docente, el material
empleado, la misma planificacion y todos los elementos y factores que intervienen en

el proceso educativo.

+ ¢, Cuando evaluamos?

Evaluamos de forma continuada: al comenzar, durante y al acabar el afio lectivo,
Pero hay que recordar que, en cada momento, la evaluacion tiene finalidades
diferentes y, por consiguiente, en cada caso, sera necesario obtener informaciones
distintas.

Al empezar el curso, la evaluacién inicial tiene valor de diagndstico. Sirve para
proporcionarnos el maximo de informacién sobre el alumno y, a partir de la
informacion, adecuar los programas a las necesidades de los alumnos de un grupo
determinado.

Durante el proceso, necesitamos saber si los alumnos progresan, si el ritmo de la
clase se adecua a su maduracion y capacidades y si se cumplen los objetivos
formulados en los plazos convenidos. Este tipo de evaluacion es el que tiene mas
valor educativo, porque es el que permite realmente, a partir de la toma de
conciencia de alumnos y profesores, modificar todo lo que sea conveniente. Es lo que
llamamos evaluacion formativa.

Al acabar el ciclo escolar, necesitamos conocer la consecucion de objetivos por
cada alumno y del conjunto de objetivos de aprendizaje. En muchos casos esta
evaluacion determina la promocion a otro nivel. Tiene poca incidencia en el proceso

educativo, porque tiene muy poca capacidad de modificacion. Es la evaluacion final.
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* ;,Como evaluamos?

Para recolectar los datos fundamentales aplicamos dos técnicas: la observacion y
las pruebas de evaluacion.

En general, todos los maestros pueden decir muchas cosas de sus alumnos, los
han observado una y otra vez y los conocen bien. Lo que ya no es habitual es que
esta observacion esté sistematizada y organizada, de manera que permita extraer
conclusiones claras y fundamentadas, como comparar un trabajo del mismo alumno
en momentos diferentes del afio, contrastar el comportamiento de distintos grupos
de trabajo, valorar la incidencia y la eficacia de algunos materiales en alumnos y
grupos diferentes, etc. Es decir, la observacion es una tarea que practicamos de
manera espontanea, pero que pierde gran parte de su virtud cuando no queda
registrada y, por lo tanto, hace practicamente imposibles la reflexion y la

interpretacion de los datos.

Algo parecido ocurre con las pruebas de evaluacién. No es o mismo corregir y
calificar que recoger datos observables de los trabajos de los alumnos. Para que

las pruebas de evaluacion nos faciliten informacién hay que tener en cuenta que:

- hay que determinar qué aspectos queremos observar;

- hay que buscar las actividades que seran mas eficaces para realizar la
observacion teniendo en cuenta aquellas ejercitaciones que se han efectuado
durante el proceso;

- hay que efectuar la correccidon con los mismos criterios con los que se han
formulado los objetivos de aprendizaje;

- hay que anotar los resultados.

Y, mas adelante, para que la evaluacion sea realmente formativa sera

necesario:

- que el alumno conozca los resultados;
- que el docente tome las decisiones consecuentes: cambiar objetivos, cambiar

metodos, disefiar planes de recuperacion, etc.
Observemos los cambios mas importantes en relacion a anteriores propuestas:

- la evaluacion deja de ser un juicio de los resultados del alumno;
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- la evaluacion no es solamente el punto final de una etapa;

- la evaluacibn es un proceso integrado en el proceso de ensefian-
zal/aprendizaje;

- la evaluacién analiza el conjunto de los elementos educativos (alumno,

maestro, material, dinamica, etc.).

Esta nueva concepcion de la evaluacion tiene implicaciones didacticas y

organizativas importantes:

- Si los objetivos de etapa estdn formulados en términos de competencias,
deberemos disefiar actividades evaluativas que nos informen de
competencias, y no de items puntuales. Por ejemplo, una prueba de
evaluacion en la que un alumno puntla correctamente un texto dado nos
informa del conocimiento que el alumno tiene de la puntuacion, pero no de la
aplicacion que sabe hacer de dicho conocimiento. Solamente la redaccion de un

texto espontaneo nos permitira apreciar esta habilidad.

- Si se evalla el conjunto del proceso educativo, los docentes deberan disenar
los criterios de evaluacion pertinentes para cada caso, programar la
periodicidad y disefiar un sistema organizativo que permita el encuentro de
todos los maestros.

- Si la evaluacién es un proceso a través del cual se reconduce, cuando es
necesario, el proceso educativo, la escuela y los maestros tienen que estar
dispuestos a modificar todo lo que sea necesario para que la evaluacion tenga
una significacion positiva.

Una institucion autdnoma no puede evadir la responsabilidad que significa la

gestion y evaluacion de su vida cotidiana.

La construccion de esta cultura evaluativa en las instituciones educativas esta
intimamente vinculada con la profesionalizacion docente y demanda mayores
niveles de compromiso de sus miembros en tanto evaluar supone identificar

problemas pero también implicarse en su solucion.

En el desarrollo de la autoevaluacion y en el debate sobre las situaciones que

se estan analizando pueden surgir nuevos topicos de discusion que no siempre
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estan explicitos en la escuela. Asi, la evaluacion se puede constituir en la “excusa”

para lograr nuevos acuerdos.

La reflexion colectiva y el trabajo en equipo docente son una necesidad y una

condicion para el desarrollo e implementacion del PEI. Por tanto si el PEIl. Expresa

los principios y objetivos institucionales, la valoracion de las préacticas se realizara en

funcién de ellos. Seguidamente las decisiones deberian tender a elaborar e

instrumentar estrategias que permitan acercarse a los objetivos institucionales.

Segun los objetivos que se persigue al evaluar, puede ser. sumativa o

formativa.

La evaluacion sumativa permite analizar si:

Los resultados alcanzados se corresponden con los objetivos
previstos.
La planificacion realizada favorecido la consecucion de las metas
prefijadas.

Se cumplieron los plazos previstos.

Se caracteriza por:

Se desarrolla en un momento concreto.
Se realiza en un corto plazo.
Se valora positiva 0 negativamente.

Se toma decisiones que afectan el desarrollo de nuevos proyectos.

La evaluacion formativa permite analizar si:

Se ha creado un proceso de reflexion, evaluacion y accion de modo de
instrumentar las estrategias necesarias para mejorar en la marcha el
devenir de cada proyecto.

Se ha dado posibilidad de incidir en las acciones que se evaltan en el
mismo momento en que se realizan.

Se busca constantemente prevenir posibles dificultades.

Se caracteriza por:
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e Posee continuidad a lo largo de la marcha de cada proyecto.

¢ Incluye un proceso de valoracion constante acerca de lo que se esta
haciendo y aquello que se desea lograr.

e Implica compromiso inmediato con la accion.

e Supone proceso continuo de ajuste y revisibn constante de las
acciones.

e Permite redefinir estrategias a partir de los emergentes no previstos.

e Brinda registro constante de informacion.

e Demandada que quien evalia esté o no comprometido con el

proyecto.

LA TEMPORALIZACION

La evaluacion también puede distinguirse por el momento en que se realiza.

Puede distinguirse la evaluacion inicial, procesual y final.
La evaluacién inicial es valorativa e identificativa: identifica los
condicionantes para implementar y desarrollar proyectos.
La evaluacion procesual es valorativa, tiene un caracter dinamico y
diacronico. Se vincula con:

e El asesoramiento y la orientacion.

e La correccioén y reorientacién de estrategias y acciones.

e Seguimiento en la marcha de los proyectos.
La evaluacién final es apreciativa de los logros alcanzados valorando sus
efectos positivos, negativos o no previstos en la planificacion inicial, buscando
encontrar las causas y factores que intervinieron en el logro de los resultados.
En relacién a la METODOLOGIA de la EVALUACION......

La evaluacion institucional es una practica compleja que demanda la

utilizacién y combinacion de diversas metodologias.
La evaluacion institucional implica la consecucién de diversas fases que
incluyen a la planificacion, implementacién, andlisis de la informacién y

difusion.
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QUE ES EVALUAR INTEGRALMENTE UNA INSTITUCION

Acuerdos sobre los mejores criterios de evaluacion, partiendo de la base de
gue un proceso evaluador integral:

» Estar atento a los procesos y no solo a los resultados.

Otorgar voz a los participantes como factores claves para interpretar la
realidad.

Usar métodos diversos y flexibles para la complejidad de fendmenos
gue se producen en la escuela.

Realizar acciones mediante acuerdos institucionales.

Considerar a la escuela como un todo (caracter estructural)

Generar procesos de participacion, dialogo y reflexion.

Considerar las diferentes dimensiones educativas (institucionales,
curriculares, administrativas e interinstitucional)

VVVY 'V

Debemos tener en cuenta que vamos hacia una sociedad que se define
como la sociedad del conocimiento y de la informacion, una sociedad en la
cual cada vez es mas importante que toda la gente sepa cosas, pueda hacer
cosas, porque esto va a definir personalmente los grados de libertad y de
participacion de cada uno. Pero también sabemos que el conocimiento
definido como un valor a ultranza, sin un freno ético, puede tener sus
connotaciones y sus dificultades.

Hoy decimos que necesitamos que sepa cosas, pero también que sepa
hacer cosas, resolver y plantear problemas.

Necesitamos generar competencias, competencias complejas,
competencias que impliguen mucho conocimiento pero también que
impliquen actitudes y valores.

TIPOS DE EVALUACION

1. Segun las personas que la llevan a cabo.

&, Heteroevaluacion: Este nombre tan complejo, heteroevaluacion,

hace referencia a aquellos procesos de evaluacién realizados por
personas distintas al estudiante o sus iguales.
Aunque en principio pensamos en el profesorado como el
principal agente de la heteroevaluacién, también podrian ser las
familias, el profesorado que imparte otras materias o de otros
centros u otros agentes externos.

8. Autoevaluacién: Si gqueremos que los estudiantes tomen
conciencia de su proceso de aprendizaje y se responsabilicen de
él, tenemos que promover que se autoevaluen.
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8. Mixta o coevaluacién: Antes hemos defendido que la evaluacion
es una actuacion educativa destinada a regular el aprendizaje, es
decir, a solucionar problemas y ayudar en las dificultades. En este
sentido, los comparferos y compafieras pueden ser buenos aliados
para el aprendizaje si se dan las condiciones adecuadas de trabajo
cooperativo.

2. Segun el momento del proceso de aprendizaje en el que se lleve a cabo
Q. Inicial o diagnéstica
&, Procesual o formativa
Q. Final

3. Segun las funciones
&, Formativa
. Sumativa

LA EVALUACION DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.
FUNDAMENTOS BASICOS

Miguel Angel Gonzalez Halcones
(Dpto de Did4ctica de la Expresion Musical, Plasticay Corporal. Area de
Educacion Fisica. UCLM.)
Noelia Pérez Gonzalez
Maestra Especialista de Educacioén Fisica

INTRODUCCION

En el transcurso de los ultimos afios, el tema de la evaluacion ha alcanzado
un protagonismo evidente hasta convertirse en uno de los aspectos centrales de
discusiones, reflexiones y debates pedagdgicos.
¢El motivo?... pocas tareas provocan tantas dudas, y contradicciones a los
docentes, como las relacionadas con la evaluacion y las actuaciones o decisiones
asociadas a ella.

Dentro de nuestra normativa educativa, el término evaluacion aparece por
vez primera de un modo generalizado con la Ley General de Educacion de 1970.
Desde entonces su concepcion se ha ido haciendo mas compleja y provocando un
mayor grado de confusién, paulatinamente, con su extensién a los diferentes
ambitos de la ensefanza.

Nuestra falta de tradicion, unida a la ausencia de autonomia de los centros y
de los profesores y, provocadas por una Administracion Educativa fuertemente
centralizada hasta 1990, se ha dejado sentir en la pobreza conceptual y
metodoldgica, especialmente si nos comparamos con otros paises de nuestro
entorno, con una mayor historia y atencion hacia este importante componente
curricular.

Habitualmente, cuando se habla de evaluacion se piensa, de forma prioritaria
e incluso exclusiva, en los resultados obtenidos por los alumnos (evaluacion del
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aprendizaje). Hoy en dia éste sigue siendo el principal punto de mira de cualquier
aproximacion al hecho evaluador. El profesorado, los padres, los propios alumnos y
el propio Sistema, se refieren a la evaluacion como el instrumento calificador, en el
cual el sujeto de la evaluacion es el alumno y solo él, y el objeto de la evaluacion
son los aprendizajes realizados segun objetivos minimos para todos.

Esta concepcion es una herencia del sistema tradicional que ponia énfasis en
medir las adquisiciones o la mejora de las habilidades. Dada la importancia
concedida a los resultados, el alumno justificaba la actividad docente Unicamente
como una forma para mejorar dichos resultados.

Es decir, el profesor justifica socialmente su funcién en la medida que
acredita resultados -Optimos, por supuesto- de sus alumnos.

Hoy la evaluacién adquiere un nuevo sentido, superior a la mera recogida de
datos, pero a la vez aparece como pieza clave imprescindible para que el profesor
preste al alumno la ayuda necesaria, y en consecuencia, pueda valorar las
transformaciones que se han ido produciendo. El profesor que realiza una
programacion tiene en cuenta la edad, capacidad y preparacion del grupo con el que
piensa realizarla, pero ha de descender a la personalizacion. La evaluacion hace
posible ese descenso de adaptar los programas a las singularidades de cada
alumno.

Por tanto, la evaluacion es ante todo, una practica reflexiva propia del
docente.

Pero sobre todo, no se circunscribe exclusivamente al &mbito del aprendizaje
—léase el alumno-, sino que abarca todos los aspectos que intervienen en el
proceso: alumno, profesor, sistema.....

CONSIDERACIONES EPISTEMOLOGICAS DE LA EVALUACION:
DELIMITACION CONCEPTUAL.

Evaluar no es una accién esporadica o circunstancial de los profesores y de
la institucion escolar, sino algo que esta muy presente en la practica educativa.

Definir evaluacion puede llegar a ser tan complejo como delimitar el nimero
de autores, corrientes y teorias que lo han hecho.

A modo de ejemplo y dentro de una extensisima produccion bibliografica
sobre el tema:

e “Comparar lo deseado con lo realizado” (Alfaro, 1990. Pg. 70)

o “Estimar cuantitativamente y cualitativamente el valor, la importancia
o la incidencia de determinados objetos, personas o hechos” (Forns,
1980. Pg 108)

e “Medio que permite observar y describir con mayor precision los
aspectos cuantitativos y cualitativos de la estructura, el proceso y el
producto de la educacion. Su finalidad es facilitar una prediccion y
un control lo mas exacto posible del proceso educativo” (De la
Orden, en Lafourcade 1977 Pg. 16).

o “Etapa del Proceso educacional que tiene por fin comprobar de
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modo sistematico en qué medida se han logrado los resultados
previstos en los objetivos que se hubieran especificado con
antelacion” (Lafourcade, 1977).

e “Actividad valorativa e investigadora, que facilita el cambio
educativo y el desarrollo profesional de los docentes. Su finalidad es
adecuar o reajustar permanentemente el sistema escolar a las
demandas sociales y educativas. Su ambito de aplicacién abarca no
s6lo a los alumnos, sino también a los profesores y los centros
educativos...” (Nieto, 1994. Pg. 13).

e “Interpretacion mediante pruebas, medidas y criterios, de los
resultados alcanzados por alumnos, profesor y proceso de
ensefianza-aprendizaje en la ejecuciéon pormenorizada de la
programacion” (G.Halcones, 1999. Pag. 11).

Podemos, utilizando un concepto hibrido, definir evaluacién como:

“Proceso por medio del cual los profesores buscan y usa informacién
procedente de diversas fuentes para llegar a un juicio de valor sobre el
alumno o sistema de ensefianza en general o sobre alguna faceta particular
del mismo”.

En este concepto es importante los términos: informacion, fuentes, juicio de
valor, alumno o sistema de ensefianza.

EVALUACION DEL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE.

CONSIDERACIONES PREVIAS

Si concebimos el aprendizaje como un proceso, cCon SusS pProgresos y
dificultades e incluso retrocesos, resultaria l6gico concebir la ensefianza como un
proceso de ayuda a los alumnos. La evaluacién de la ensefianza, por tanto, no
puede ni debe concebirse al margen de la evaluacion del aprendizaje. Ignorar este
principio equivale, por una parte, a condenar la evaluacion de la ensefianza a una
practica mas o menos formal y, por otra, a limitar el interés de la evaluacion de los
aprendizajes a su potencial utilidad para tomar decisiones de promocion,
acreditacion o titulacién. Cuando evaluamos los aprendizajes que han realizado los
alumnos, estamos también evaluando, se quiera o no, la ensefianza que hemos
llevado a cabo. La evaluacién nunca lo es, en sentido riguroso, de la ensefianza o
del aprendizaje, sino mas bien de los procesos de enseflanza y aprendizaje.

Por razones de operatividad en esta exposicion, vamos a desglosar en dos
ambitos el proceso de evaluacion. Por una parte, estableceremos la evaluacion de
la enseflanza y por otra del aprendizaje. Para ello tomaremos como referencia la
respuesta a dos preguntas, tanto en evaluacién de ensefianza como de aprendizaje:

¢, Qué evaluar?

¢,Cuando evaluar?
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EVALUACION DE LA ENSENANZA

¢ Qué evaluar?

Los procesos de evaluacion tienen por objeto tanto los aprendizajes de los
alumnos como los procesos mismos de ensefianza. La informacién que proporciona
la evaluacion sirve para que el equipo de profesores disponga de informacion
relevante con el fin de analizar criticamente su propia intervencién educativa y tomar
decisiones al respecto.

Para ello, sera necesario contrastar la informacion suministrada por la
evaluacion continua de los alumnos con las intenciones educativas que se
pretenden y con el plan de accion para llevarlas a cabo. Se evalta por tanto, la
programacion del proceso de ensefianza y la intervencion del profesor como
animador de este proceso, los recursos utilizados, los espacios, los tiempos
previstos, la agrupacién de alumnos, los criterios e instrumentos de evaluacion, la
coordinacion... Es decir, se evalla todo aquello que se circunscribe al &mbito del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion del proceso de ensefilanza permite también detectar
necesidades de recursos humanos y materiales, de formacion, infraestructura, etc. y
racionalizar tanto el uso interno de estos recursos como las demandas dirigidas a la
Administracion para que los facilite en funcion de las necesidades.

Es importante resaltar que la evaluacién de la propia practica docente, bien
sea de forma individual o del conjunto del equipo, se muestra como una de las
estrategias de formacién mas potentes para mejorar la calidad del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Por otra parte, la evaluacion del equipo docente en su
conjunto permite detectar factores relacionados con el funcionamiento de la
coordinacion, las relaciones personales, el ambiente de trabajo, aspectos
organizativos, entre otros que son elementos muy significativos en el funcionamiento
de los centros.

Esta evaluacion de la intervencion educativa debe hacerse en dos niveles
distintos o &mbitos:

a) El contexto del aula

b) el conjunto del centro

En el primer caso el responsable es cada maestro, mientras que en el ambito
del centro lo es el conjunto del profesorado.

Veamos uno a uno:

1) La Practica docente en el contexto del Aula:

* El disefio y desarrollo de la Unidades didacticas y la adecuacion de las
adaptaciones realizadas para grupos de alumnos concretos.
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* El ambiente del aula y todo aquello que favorezca el proceso de ensefianza
y aprendizaje: organizacion, espacios y agrupamientos.

* La actuacion personal de atencién a los alumnos.

* La coordinacién con otros maestros que intervienen en el mismo grupo de
alumnos.

* La comunicacion con los padres.

2) La Practica docente en el contexto del Centro:

A) En el Ciclo:
* Eficacia del sistema e instrumentos de coordinacion establecidos.
* Adecuacion de los criterios de evaluacion y promocion
* Coherencia interna del ciclo

B) En la Etapa:
* Los elementos de la Programacion y su coherencia.
La coordinacion interciclos y coherencia vertical entre cada area.
* Las medidas de atencién a la diversidad adoptadas
* La relaciones entre las areas
* El tratamiento de los temas transversales

C) En el contexto del Centro:

* La coherencia del Proyecto Educativo.

* La funcionalidad de decisiones sobre asignacién de recursos humanos,
materiales, espacios y tiempos.

* El funcionamiento de los 6rganos unipersonales y colegiados

* Las relaciones con familias y entorno

* Los servicios de apoyo

* La utilizacion de los recursos de la comunidad.

¢.,Cuando Evaluar?

La evaluacion de la intervencion educativa debe ser continua y, por tanto,
conviene tomar datos a lo largo del proceso para hacer los cambios pertinentes en
el momento adecuado. No obstante, dadas las caracteristicas de los diferentes
momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje y de los documentos en que se
plasman, hay momentos especialmente indicados para recoger informacién que
sirve de base para la evaluacion, ademas de los que obligatoriamente dictaminen
las Administraciones Educativas.

Se debe realizar una evaluacion inicial al comienzo del curso para situar
tanto el punto de partida del grupo-clase (recursos materiales, situacion de los
alumnos, condiciones del aula, etc.), como la del equipo docente (composicion,
estabilidad, etc) asi como de los recursos humanos y materiales de que dispone el
centro.

El registro de datos para evaluar el desarrollo del proceso tiene momentos
importantes como pueden ser el final de cada unidad didactica, curso o ciclo.
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EVALUACION DEL APRENDIZAJE
¢ Qué evaluar?

En el caso de los objetivos, al tratarse de capacidades muy generales, no son
directamente evaluables, mientras que los criterios, al establecer el tipo y grado de
aprendizaje que se espera que los alumnos hayan alcanzado con respecto a esas
capacidades, se convierten en un referente mas preciso.

Los criterios de evaluacién responden a las capacidades basicas de cada una
de las areas en cada ciclo y referidas a aquellos contenidos especificos que se
consideran especialmente importantes para su desarrollo. Son, pues, indicadores
sobre qué es lo que el alumno debe alcanzar.

Los criterios de evaluacién establecidos en el curriculo no reflejan la totalidad
de lo que un alumno puede aprender, sino exclusivamente aquellos aprendizajes
especialmente relevantes sin los cuales el alumno dificilmente puede proseguir de
forma satisfactoria, su proceso de aprendizaje.

Para que los criterios de evaluacion puedan cumplir con su funcién formativa
es preciso disponer de puntos de referencia secuenciados que puedan ser utilizados
desde el comienzo del proceso, de modo que puedan identificarse posibles
dificultades de aprendizaje antes de que se acumulen retrasos importantes. Para
ello el profesorado debe distribuir secuencialmente los criterios de cada ciclo en los
cursos que lo componen.

Por dltimo, el maestro establecera para cada U.D. unos objetivos didacticos
en los que se indiquen capacidades que especificamente se pretender conseguir
con los contenidos y se establecera el grado de los aprendizajes. Esto exige que los
propios objetivos sean indicadores observables del resultado de cada U.D.

Por tanto, al realizar la evaluacién en la UD y disponer de objetivos didacticos
directamente evaluables, utilizaremos eéstos. Para evaluar al final del curso
utilizaremos los criterios secuenciados por el maestro y para evaluar el ciclo, los
criterios que ha previsto la Administracion.

¢,Cuando evaluar?

En esta evaluacion cabe distinguir tres momentos o aspectos distintos y
complementarios: inicial, continua y final.

La evaluacién inicial permite adecuar las intenciones a los conocimientos
previos y necesidades de los alumnos. Decidir qué tipo de ayuda es la mas
adecuada cuando se accede a un nuevo aprendizaje, requiere conocer coOmo se ha
resuelto la fase anterior, cuales son los esquemas de conocimiento del alumno, su
actitud, interés, nivel de competencia curricular...
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Con la evaluacion continua se ird ajustando la ayuda educativa segun la
informacion que se vaya produciendo. Esta evaluacion es formativa, toda vez que
permitird detectar el momento en que se produce una dificultad, las causas que lo
provocan y las correcciones necesarias que se deben introducir.

Por altimo, la evaluacion final permite conocer si el grado de aprendizaje que
para cada alumno habiamos sefialado, se ha conseguido o no, y cual es el punto de
partida para una nueva intervencion. La evaluacion final toma datos de la evaluacion
formativa, es decir, los obtenidos durante el proceso, y afiade a éstos, otros
obtenidos de forma mas puntual.

3.1.- Evaluacion y Promocion

Una de las consecuencias de mas calado social de la evaluacion es la
decision de promocién de los alumnos de ciclo a ciclo o al final de la etapa.

Esta decision es el resultado de un proceso que debe incorporar de forma
integrada los tres aspectos mencionados en la evaluacion.

Para decidir la promocion o permanencia de un alumno en el ciclo, el equipo
docente debera tomar como referencia los criterios de promocién elaborados para el
Proyecto Educativo (LOCE), antes denominado Proyecto Curricular (LOGSE). La
decisiébn ha de partir de un juicio global, mas alla del resultado de un area
considerada aisladamente. Conviene considerar la permanencia (repeticién) en el
caso de que las ventajas de dar mas tiempo sean superiores a los inconvenientes
gue siempre acompafian, en mayor o menor grado, a esta medida.

FUNCION DE LA EVALUACION

Segun se trata del aprendizaje o la ensefianza, la evaluacién cumple unas
funciones claras y determinantes en nuestro sistema educativo:

DEL APRENDIZAJE:
a) Funcion Orientadora:

En la medida que ayuda para elaborar proyectos y programaciones al orientar
sobre aspectos basicos que el alumno debe alcanzar.

Esta funcion esta intimamente ligada al momento de evaluacion inicial y a los
efectos que de ella se extraen: diagndostico y prondstico.

Diagnostico porque determina situaciones reales y de partida en un momento
determinado.

Prondstico porque permite aventurar hipoétesis de trabajo.

b) Funcion Formativa:
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La evaluacion ayuda a tomar medidas en el momento oportuno sin esperar a
situaciones de riesgo. Implica la deteccion de como cada alumno se sitia en la
actividad escolar, dificultades o facilidades que encuentra, influencia que aporta la
estructura docente.

Esta funcion esta unida a evaluacion continua, en cuanto que esta inmersa
en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumno y forma parte del mismo.

¢) Funcion Sumativa:

La evaluacion permite comprobar los resultados alcanzados y valorar el grado
de consecucion.

Va asociada al momento de evaluacion final.

d) Funcién de Homologacion:

Evaluar exige tomar como referencia criterios y objetivos, lo cual garantiza a
todos los alumnos una experiencias, capacidades.... esenciales y similares.

DE LA ENSENANZA:

a) Funcién Formativa:

Participa de lo citado en esta misma funcién en el aprendizaje.
b) Funcién de Calidad:

La evaluacion de la ensefianza permite abordar cambios e innovaciones en
las programaciones educativas y acciones didacticas, basado en percepciones
rigurosas de la realidad, lo que contribuye, sin lugar a dudas, en una mejora de la
calidad de la ensefianza, al mejorar la accion docente.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Como sefialabamos antes, las técnicas e instrumentos de evaluacion
responden a la pregunta ¢ Como evaluar? Es decir, a las pruebas que dispondremos
para recoger informacion, y a los mecanismos de interpretacion y analisis de la
informacion (técnicas).

Para llevar a cabo los modelos de evaluacion propuestos (ensefianza y
aprendizaje), es necesario prestar atencion a la forma en que se realiza la seleccion
de informacién. Si la evaluacién es continua, la informacién recogida también debe
serlo.

Recoger y seleccionar informacion para la evaluacion exige una reflexion
previa sobre los instrumentos que mejor se adecuan. Estos deben cumplir algunos
requisitos:
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* Ser variados

* Ofrecer informacion concreta sobre lo que se pretende

* Utilizar distintos codigos de modo que se adecuen a estilos de aprendizaje
de los alumnos (orales, verbales, escritos, graficos....)

* Que se puedan aplicar a situaciones cotidianas de la actividad escolar.

* Funcionales: que permitan transferencia de aprendizaje a contextos
distintos.

a) Instrumentos para evaluacion de la ensefianza

* Cuestionarios: alumnos, padres...

* Reflexion personal

* Observador externo

* Contraste de experiencias con compafnieros

b) Instrumentos para la evaluacion del aprendizaje

* Observacion directa y sistematica: escalas, listas de control, registro
anecdotario...

* Andlisis de produccion de los alumnos: resumenes, trabajos, cuadernos de
clase, resolucion de ejercicios y problemas, pruebas orales, motrices, plasticas,
musicales....

* Intercambios orales con los alumnos: entrevista, dialogo, puestas en
comun...

* Grabaciones

* Observador externo

* Cuestionarios

Con respecto a las técnicas, existen fundamentalmente dos:

* Andlisis directo de contenido: se analiza directamente la informacion, y se
toman decisiones, previa concrecidon de unidades de analisis o categorias.

* Triangulacién: es una técnica que permite validar la informacion y asegurar
niveles de objetividad:

- Fuentes: recogida de informacion de diversa procedencia.
- Métodos

- Evaluadores

- Temporal
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TECNICA INSTRUMENTO SITUACION DE EVALUACION

OBSERVACION v Lista de control e Realizacion de tareas

v' Escala de e Trabajos en equipo
calificacion e Salidas de trabajo

v Registros e Puestas en comUn
individuales sobre:
actitudes,
actitudes,
comportamientos,
datos de
aprendizaje

INTERROGACION v" Cuestionarios: e Autocorreccion de

abiertos y informes,  monografias,
cerrados. trabajos...

v' Entrevistas:
abiertas, cerradas

y mixtas.
ANALISIS DE v Registro  continuo e Actividades no regladas

TAREAS de avances 'y e Mapas conceptuales
dificultades  Juegos colectivos
(cuadernos, e Debates dirigidos
carpetas,
actividades
grupales, etc.)

PRUEBAS v Orales, escritas, e Procesos de
individuales, experimentacion
colectivas. e Participacion en el disefio

v De ensayo o de investigaciones
respuesta libre. e Uso de textos:

diccionarios, libros, etc.
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