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Introduccion

Este documento tiene como objetivo brindar el encuadre general sobre la
ensefanza orientada hacia el desarrollo de capacidades en la escuela. Se trata de un
material de lectura para el analisis e intercambio de puntos de vista en torno de temas
gue se exponen de manera preliminar.

A continuacién se incluye:

1. Elencuadre pedagdégico que enmarca la propuesta de desarrollo de
capacidades, situada en la escuela y el aula.

2. Laconceptualizacién adoptada sobre las capacidades y su desarrollo.

3. Llaensefanzay el aprendizaje situados con orientacion hacia el desarrollo de las
capacidades.

4. Las capacidades a promover en las propuestas didacticas.

Posteriormente un anexo con antecedentes y discusiones en torno del desarrollo de
capacidades que permite enriquecer la propuesta.

1. Encuadre pedagédgico que enmarca la propuesta de desarrollo de
capacidades, situada en la escuela y el aula

La perspectiva pedagdgica de desarrollo de capacidades se inscribe en el marco de
la Ley N2 26.206 de Educacion Nacional sancionada en el afio 2006. El Titulo I, Capitulo
Il desarrolla los fines y objetivos de la politica educativa nacional y expresa la necesidad
de “desarrollar las capacidades y ofrecer oportunidades de estudio y aprendizaje
necesarias para la educacion a lo largo de toda la vida”. En el Capitulo Il, al referirse al
Sistema Educativo Nacional, se postulan los objetivos de aprendizaje de los distintos
niveles educativos obligatorios atendiendo al desarrollo integral de las capacidades de
los sujetos. Cabe recordar que nuestro sistema educativo actual establece la
obligatoriedad de la escolaridad desde los cuatro afios hasta terminar la educacidn
secundaria.

El Consejo Federal de Educacién ha promulgado resoluciones de caracter nacional
gue buscan desarrollar en los distintos niveles educativos dispositivos pedagdgicos que
permitan concretar los principios de esta Ley. Algunas de ellas son la Res. CFE N2 161/11;
la Res. CFE N2 174/12; la Res. CFE N2 188/12; la Res. CFE N2 201/13.

La Resolucion N2 201/13, atendiendo a la necesidad de desarrollar estas politicas
educativas en la formacion docente, presenta el Plan Nacional de Formacidn
Permanente como una politica de Estado que “enlaza la jerarquizacion de la Formacion
Docente y la calidad de los aprendizajes, articulando procesos de formacion con



mecanismos de evaluacion y fortalecimiento de la unidad escuela; como  dmbito
privilegiado de desempefio laboral y a la vez espacio de participacion, intercambio y
pertenencia”.

El Plan de Formaciéon propone instalar una cultura de la formaciéon permanente
centrada en la escuela al promover la generaciéon de espacios para la construccidn
colectiva de saber pedagdgico, como instancias formativas necesarias para la
produccién de estrategias de mejora en las instituciones educativas.

El Programa Nacional de Formacidn Permanente se orienta a atender tanto la dimensién
institucional como la demanda de los destinatarios especificos. En dos componentes:

[0 Componente Centrado en las Instituciones Educativas.
[1 Componente por Destinatarios Especificos.

El primer componente se centra en “ciclos de formacidn institucional que tendrd como
propdsitos trabajar la responsabilidad ético-politica del colectivo docente como agente del
Estado y de sus politicas publicas, el abordaje educacional de la nifiez/infancia y adolescencia
desde un enfoque de derecho, y el andlisis pedagdgico y organizacional de los problemas de
ensefianza y los aprendizajes de cada nivel, en concordancia con los desafios planteados en la
Resolucion CFE N2 188/12”.1

En este sentido, el Programa promueve que todo el colectivo docente: directivos,
profesores, maestros y equipos especiales, asuman en la institucién la revisiéon de la
ensefianza a los efectos de promover aprendizajes duraderos y significativos. Es
responsabilidad del Estado Nacional fijar la politica educativa y controlar su
cumplimiento, garantizando el derecho que asiste a todos los estudiantes de contar con
oportunidades educativas efectivas que posibiliten trayectorias escolares completas,

satisfactorias y relevantes.

Asimismo, debe ofrecer condiciones para que en las escuelas sucedan practicas de
ensefianza que promuevan aprendizajes posibles de consolidarse para ser usados a lo
largo de la vida. De este modo, se garantiza de manera concreta el derecho a la
educacion para todos y todas independientemente de su género, edad, origen social,

geografico, cultural, étnico o religioso.

Como accién intencional, la tarea de ensefar requiere la puesta en juego de saberes
y estrategias pedagdgicas en variadas y complejas situaciones de actuacion profesional.
Planificar y gestionar una clase implica el manejo de un cuerpo de conocimientos
conceptuales y metodoldgicos para poder ensefar y actuar en la resolucion de la
situacidn general de ensefianza asi como de problemas especificos.

1 Resolucién CFE N2 201/13.
Reflexionar sobre las formas de trabajo con los saberes y con el desarrollo de



capacidades en la escuela genera un saber pedagdgico que permite enriquecer los
enfoques y disefiar las estrategias de ensefianza con el fin de mejorar los aprendizajes
de todos los alumnos y las alumnas en el aula. Esta propuesta pedagdgica propone la
valoracion, integracion y organizacion significativa de los campos disciplinares a cargo
de los docentes con una orientacién explicita hacia el desarrollo de capacidades de los
estudiantes.

La implementacion de este tipo de trabajo pedagdgico requiere movilizar un
repertorio de recursos y condiciones: desde representaciones sociales hasta cambios
normativos; desde metas pedagdgicas sostenidas por la conduccidon educativa local
hasta propuestas de ensefianza. Para ello, es fundamental establecer acuerdos
institucionales, a fin de que en todas las areas los contenidos priorizados nacional y
jurisdiccionalmente se trabajen orientados hacia el desarrollo de capacidades.

En sintesis, en este marco y dando continuidad al trabajo realizado por el PNFP, se
propone el desafio de generar condiciones institucionales y pedagdgicas para que todos
los nifios, nifias y adolescentes de nuestro pais puedan transitar variadas experiencias
de aprendizaje que contribuyan al desarrollo pleno de sus capacidades.

2. Conceptualizacion adoptada sobre las capacidades y su desarrollo

Al hablar del desarrollo de capacidades probablemente surjan diferentes ideas de
acuerdo con las precisiones que la conceptualizacién incorpora desde los aportes de
distintas disciplinas. Durante la segunda mitad del siglo XX, muchas fueron las
discusiones entre expertos, sobre todo acerca de qué clases de capacidades y
conocimientos es necesario desarrollar en la escuela y como se pueden ensefiar. La
recuperacion de algunas de esas discusiones se expone en este documento, en el ANEXO

| “Antecedentes y discusiones en torno al desarrollo de capacidades”.

En esta presentacidon se hace necesario avanzar en las conceptualizaciones técnico-
metodolégicas que permiten enmarcar los documentos y practicas que se iran
desarrollando.

En ese sentido, el presente documento organiza las ideas que constituyen el marco
de referencia del Programa de Formacidén Situada y recupera los aportes disciplinares
qgue lo nutren, a los efectos de entender cuales son los saberes y las capacidades que se
priorizan. Las definiciones no pretenden abarcar todo el universo posible, sino
constituirse en un marco de referencia sobre los aspectos conceptuales y criterios que
enmarcan este dispositivo de Formacion.



3. La ensenanza y el aprendizaje situados con orientacion hacia el desarrollo
de las capacidades.

En 2016, la presentacién del Enfoque de Desarrollo de Capacidades (Labate, Hugo;
Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién, abril 2016) invita a pensar la ensefianza
como un proyecto humanista de formacién de sujetos capaces de protagonizar
trayectorias vitales en contextos cambiantes. Asimismo, considera que la ensefianza
promueve, explicita o implicitamente, aprendizajes relativos a conceptos vy
procedimientos disciplinares y favorece el desarrollo de capacidades generales y
especificas en cada drea pero, fundamentalmente, genera un modo perdurable de
vincularse con el conocimiento y un modo de vivir la ciudadania. Ademas de promover
el aprendizaje de conceptos y procedimientos, la ensefianza debe incluir explicitamente
entre sus propositos el desarrollo de habilidades en los dominios emocionales y sociales
de los estudiantes.

Las capacidades no son entidades aislables, 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.

Como ejemplos de capacidades se pueden mencionar: creatividad, comunicacion,
autorregulacidn del propio proceso de participacién y aprendizaje, trabajar con otros
para un fin compartido, comprensién, pensamiento critico, uso de conceptos y teorias
para entender algun aspecto de la realidad, resolucién de situaciones complejas, entre
otras.

Algunas de sus caracteristicas son:

e Se trata de tramas complejas de saberes y esquemas de accidén que permiten
responder en diversas situaciones y distintos ambitos mediante el uso pertinente
de estrategias, técnicas y habilidades caracteristicas de un buen desempeiio.

® Expresan potencialidad para desarrollar ciertas practicas, asentadas en el
dominio de los instrumentos y disposiciones adecuadas.

e No pueden desarrollarse sin el trabajo sobre los contenidos de ensefianza (pero
si se pueden impartir contenidos sin llegar a desarrollar capacidades).

® Se construyen paulatinamente a medida que los estudiantes se apropian de un
conjunto de saberes

e Se desarrollan en la accidn y en circunstancias especificas.

El conocimiento hoy disponible sobre el desarrollo cognitivo y las formas de incidir
en ese proceso proporcionan elementos fértiles para potenciar la ensefianza como



actividad que favorece el desarrollo individual y colectivo de las capacidades;
compartir este foco hace que la tarea de ensefiar como proyecto colectivo de los
docentes en la escuela aumente su sinergia, significatividad y la permanencia de su
efecto.

En esta primera etapa, Formacién Situada propone hacer foco en cinco
capacidades: Comprension Lectora; Uso de conceptos y teorias para entender y explicar
algun aspecto de la realidad; Resolucién de situaciones complejas; Autorregulacion el
propio proceso de participacidon y aprendizaje; Trabajo con otros para un fin compartido.

En el siguiente apartado se describen y significan en el marco de la propuesta
formativa.

La enseianza orientada al desarrollo de las capacidades

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
ensefanza que favorecen la apropiacién de mecanismos mentales bdsicos y operaciones
cognitivas como la atencién, el reconocimiento de patrones, la autorregulacion, y
habilidades cognitivas de alto nivel como la argumentacién, la organizacion estratégica
y la metacognicion.

El conocimiento reside distribuido entre las personas, las herramientas materiales
y simbdlicas y las comunidades que comparten practicas. Su distribucidon esta mediada
cultural y socialmente.

Por lo tanto, este enfoque considera que si un conocimiento se adquiere de una
forma repetitiva o de modo memoristico, sélo podra ser reproducido en una situacion
del mismo tipo y, por tanto, es poco probable que los estudiantes lo puedan transferir
para su uso en otras situaciones reales.

En cambio, segun el enfoque de desarrollo de capacidades, aprender significa
“hacer de aprendiz”, es decir, tener participacion legitima en comunidades de practica,
por lo cual no es posible separar el conocimiento del objeto de aprendizaje de la
situacioén en la que el individuo aprende a usarlo.

Esto requiere que tanto en el nivel institucional como en el del aula se generen
acciones explicitas para disefiar situaciones de ensefianza que permitan al conocimiento
“salir del aula”. Esto implica que, a partir de la confianza en las capacidades de
aprendizaje, se puedan generar espacios para expresar ideas y emociones, indagar,
dudar, preguntar, probar, experimentar, cometer errores, cooperar y participar.



Aprendizaje y desarrollo de capacidades
En el marco de los aportes de las ciencias cognitivas gestados en el siglo XX% queda
evidenciado que practicamente todas las personas tienen un sustrato bioldgico habil
que les permite aprender en situacidn, es decir que todos los alumnos y alumnas
pueden aprender en diferentes momentos de la vida. Es importante aclarar, no
obstante, que la posibilidad de aprender implica también el entrecruzamiento de otros
factores y condiciones reales.

Lo antedicho es un aspecto importante a considerar cuando se mencionan las
“dificultades de aprendizaje”, para no reducir las explicaciones sélo a variables de tipo
individual del alumno, ya que una dificultad puede deberse a diferentes motivos.

Un desfasaje entre las formas de aprender del alumno y la oferta didactica que se
le brinda o las condiciones concretas que sostiene la escuela o situaciones sociales o
culturales que hacen que a un determinado estudiante le resulte ajena una propuesta
de ensefianza, son ejemplos.

El aprendizaje de contenidos y el desarrollo de capacidades en cada nifio,
adolescente y joven tiene tiempos internos y variables; algunos aprendizajes requieren
mas tiempo que otros, algunos alumnos requieren mas tiempo que otros, y con
frecuencia suceden retrocesos productivos que permiten volver a avanzar. En esta
tension, los docentes deben tomar decisiones para llevar adelante las propuestas de
ensefianza en la escuela para mejorar y consolidar los aprendizajes de los alumnos.

Cada capacidad tiene potencial de desarrollo a lo largo de la vida. Desde las
ciencias cognitivas se considera que hay momentos mas fértiles para aprender ciertos
contenidos. Estos momentos se los llama “periodos de ventana”3 en el sentido de
ventanas abiertas al aprendizaje. Por ejemplo, la infancia es un periodo de ventana que
puede ser propicio para aprender mas de una lengua como lengua materna.

_Trabajar con propuestas didacticas orientadas al desarrollo de capacidades
En el enfoque de desarrollo de capacidades se subraya que los aprendizajes
duraderos o significativos de un sujeto se producen a partir de situaciones de ensefianza
situadas. El trabajo de disefio de situaciones implica una légica especifica para
seleccionar contenidos y organizar y secuenciar la actividad de ensefanza. Esa légica
permite superar tensiones que surgen cuando solo se analizan las situaciones desde

estrategias mas rigidas y externas al aprendizaje, tales como el “orden propio de la
disciplina”, el “orden ofrecido” de los textos escolares y algunas formas rituales

del “orden

2 \er Anexo 1.
3 Blakemore, J. Frith, U.



pedagogizado” que proponen siempre ir de lo simple a lo complejo o de lo particular a lo
general.

Desarrollar una capacidad exige aprovechar diversas oportunidades de poner en
juego las habilidades, procedimientos y actitudes disponibles en situaciones que
requieran utilizarlas de modo estratégico. La ensefianza y el aprendizaje de destrezas
implican reiteracién, mientras que la ensefianza para el desarrollo de capacidades
implica cambio (en un complejo equilibrio entre desafio, predictibilidad y sorpresa).

Formacion Situada: la programacioén de las propuestas didacticas, la seleccion de
contenidos, su organizacion y la secuencia

Las propuestas de Formacion Situada constituyen el marco de referencia en los
NAP. Esta decision se basa en que son el conjunto de contenidos que deben estar
incluidos obligatoriamente en todas las escuelas, de todos los sectores de gestién, de
todas las jurisdicciones del pais, con el objetivo de garantizar un nivel comun de
educacién a todos los estudiantes en pos de la equidad. En el afio 2004 en el Consejo
Federal de Educacidn, el Ministerio nacional, las provincias y la Ciudad de Buenos Aires
establecieron los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios, conformandose una base comun
para la ensefianza en todo el pais.*

En este sentido, las capacidades son los saberes resultantes de la articulacién
entre el aprendizaje de contenidos curriculares y el desarrollo de habilidades sociales,
cognitivas y practicas (Ministerio de Educacidon, 2003).

La red de contenidos conceptuales priorizados es el marco de referencia sobre el
cual se disefan las propuestas orientadas al desarrollo de capacidades. Esto no debe
interpretarse como algo secuencial, en el sentido de disponer primero de la red de
contenidos para luego desarrollar capacidades, sino que se tratara de un trabajo
interrelacionado, donde la capacidad que se va a desarrollar se hilvana con los
contenidos priorizados en la situacién. Las capacidades no pueden ser desarrolladas en
el vacio.

La implementacion de las propuestas didacticas en el aula

El desarrollo de las capacidades se promueve mediante el planteo sistematico de
actividades de clase variadas que brinden oportunidades de ponerlas en juego, por lo
gue debe constituirse en un trabajo conjunto de todo el equipo docente de una escuela.
En tal sentido requiere:

e que los docentes de todos los espacios curriculares organicen su tarea de modo
de incluir sistemdaticamente en sus clases algunas actividades que estén dirigidas
a cada capacidad;

4 Resolucion CFE N° 225/04.



que los equipos directivos den un fuerte impulso a estas practicas, las conviertan en un
tema clave para monitorear las oportunidades educativas en su escuela y respalden su
inclusion en las evaluaciones y calificaciones;

e que los espacios programados de encuentros docentes (jornadas, ateneos,
cursos, horas acordadas con los directivos, etc.) sean los lugares privilegiados de
estudio y discusion para consolidar la propuesta y plantear las dificultades y sus
soluciones en una tarea conjunta.

La exposicién a variadas situaciones dirigidas a poner en juego las habilidades,
procedimientos y actitudes que requiere una capacidad ayuda a los estudiantes a
dominarla y usarla en forma progresivamente auténoma en distintos contextos. Ese
proceso se ve muy favorecido cuando:

e los estudiantes saben de antemano que sus docentes generan una situacion en
la que ensefian contenidos y ensefian a pensar en los logros alcanzados, es decir,
realizan una practica de reflexion metacognitiva;

e las propuestas realizadas tienen un nivel de redundancia, coherencia y
sistematicidad tal que la variedad de oportunidades promueva el desarrollo
deseado de la capacidad.

La tarea del equipo docente

Para promover el desarrollo de las capacidades, el trabajo del equipo docente de
cada nivel o de cada ciclo consiste en disefiar situaciones de ensefanza contextualizas,
desafiantes para los destinatarios, definiendo qué produccion se espera y qué se acepta
como desempeiio competente, integrando los contenidos a ensefiar y las capacidades a
desplegar. También orienta la produccion individual y colectiva.

Se propone que las situaciones de ensefianza o propuestas didacticas incluyan una
serie de actividades integradoras, planificadas por el/la docente o co-construidas con
las/los alumnos que:

- crucen contenidos provenientes de diferentes campos de conocimiento;

- estén contextualizadas;

- demanden al alumno adquirir y comprender contenidos;

- demanden del alumno o del grupo una produccién concreta que contribuya a dar
sentido al proceso de aprendizaje;

- involucren informacion esencial e informacion irrelevante;

- no se resuelvan a corto plazo y propicien elaboraciones progresivas;

- resulten problematicas pero no inalcanzables para los alumnos;

- resulten estimulantes y significativas para los alumnos en funcién de sus centros de
interés.



En el transcurso de la tarea, el docente puede plantear preguntas potentes; trabajar
elementos estructurantes del pensamiento (conceptos, relaciones, mapas, modelos;
modelar el proceso de pensamiento). También puede favorecer recorridos alternativos
considerando la diversidad de los estudiantes, retroalimentar el proceso para mejorar la
capacidad de autorregulacion de los alumnos y, fundamentalmente, generar un
ambiente seguro, donde el error es una oportunidad de aprendizaje.

Frente a la situacidn, el docente y los alumnos comparten el analisis de los recursos
disponibles: ¢Qué sabemos acerca de la situacion que se nos plantea? {Qué tenemos
gue averiguar? ¢Quién sabe sobre esto que podamos consultar? ¢Qué libros u otras
fuentes de informacidon podemos consultar? ¢Qué materiales podemos buscar en la
computadora? Juntos, docente y alumnos, buscan nuevos recursos: entrevistas, lectura,
discusion, visitas.

Las situaciones exigen que el docente sugiera lecturas y acompafie a leer, ayude a
entender los conceptos centrales, acompafie la tarea de resolucién, apoye la
organizacién del trabajo en equipo, invite a responsabilizarse por la tarea y el logro
alcanzado.

La diversidad de conocimientos que propone la escuela en sus distintos niveles de
estudio, demanda el despliegue de diversidad de estrategias de ensefianza para su
desarrollo. En ese sentido, cobra importancia la explicita intencionalidad pedagdgica de
esas estrategias, la claridad respecto de qué procesos cognitivos ponen en juego. El
docente a cargo de la clase disefia su propuesta anual de trabajo para desarrollarla a lo
largo del ciclo lectivo, atendiendo a la complementariedad de las iniciativas. En ella,
incluird algunas de las situaciones o actividades integradoras antes descriptas que
pueden requerir tiempos largos para su resolucion e involucran acciones variadas,
dentro y fuera de la escuela, de manera que se distribuyen en momentos especificos del
afo.

Al revisar la planificacién de una asignatura tendiendo al disefio de situaciones ricas,
es posible seleccionar algunos contenidos que resultan mas adecuados para generar
estrategias de pensamiento acordes con la disciplina y por ello quizas valga la pena
dedicar un poco mas de tiempo a las actividades que los pongan en juego.

En el marco del trabajo realizado para resolver situaciones o actividades
integradoras es muy importante dedicar tiempo suficiente a evaluar el proceso
realizado, para revisitar con las/los alumnas/os las preguntas que se plantearon al inicio,
las que se reformularon, las que se pudieron responder, cdmo se organizo el trabajo, el
compromiso de cada uno con las tareas que asumio, etc.

Se propone evaluar diversas dimensiones que dan cuenta de proceso y resultado, lo
alcanzado a nivel individual y colectivo: los logros y los errores en las producciones, la



forma de describir lo que se hizo para alcanzar la realizacién, el nivel de calidad del
proceso grupal que se puso en juego, el nivel de autopercepcién de lo que cada uno sabe
después de haber trabajado y la confrontacién con lo que sabia antes, |la habilidad para
consultar a los que saben.

La orientacion del trabajo hacia el desarrollo de capacidades no implica
desentenderse de la ensefianza del conjunto de saberes priorizados en los NAP para
cada nivel y area de conocimiento, sino mas bien revisar la organizacion, la secuencia y
la importancia relativa que le atribuimos a los distintos contenidos disciplinares.

4. Capacidades que se proponen para desarrollar en la escuela

En esta primera etapa se han seleccionado un conjunto de capacidades teniendo en
cuenta ciertos criterios: que promuevan variadas actividades en las distintas asignaturas
y que posibiliten la existencia de diversas oportunidades para aprender. Ademas, se
espera que este desarrollo pueda producir mejoras en la trayectoria escolar de los
estudiantes.

En Formacion Situada, como se menciond anteriormente, se han seleccionado cinco
capacidades con gran consenso en nuestro entorno socio-educativo y que son
referenciadas en diversos modos por la Ley de Educacién Nacional:®

> Comprension Lectora;

> Uso de conceptos y teorias para entender y explicar algin aspecto de la
realidad;

> Resolucidn de situaciones complejas;

> Autorregulacién del propio proceso de participacion y aprendizaje;

> Trabajo con otros para un fin compartido.

Cabe senalar que el desarrollo de estas capacidades, se propone teniendo en cuenta
tres tipos de habilidades:®

V' Las habilidades cognitivas: comprender, razonar, resolver, crear, entre otras.

v Las habilidades interpersonales: cooperar, comunicarse, comprometerse,
respetar las diferencias, resolver conflictos, etc.

v Las habilidades intrapersonales: reconocer las propias emociones Yy
autorregularlas, organizarse, reconocer como aprende, tomar conciencia de su
autonomia, etc.

5 La seleccién de las capacidades se enmarca en la normativa vigente. Actualmente, la Red Federal para la
Mejora de los Aprendizajes en conjunto con las jurisdicciones estan elaborando un documento sobre
Capacidades fundamentales para el desarrollo integral de los estudiantes.
® Habilidades y competencias delsiglo XXI para los aprendices del nuevo milenio en los paises de la
OCDE.



A su vez, la Formacién Situada tiene el propédsito de trabajar de un modo
transversal en las propuestas didacticas la integracion de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC) y el desarrollo de habilidades intra e interpersonales.
El abordaje de estos desafios, implica un proceso de trabajo gradual en el marco de cada
escuela y jurisdiccion.

A continuacién proponemos una sucinta descripcién de cada una’, retomando el
encuadre general del documento producido en 2003 por el Ministerio de Educaciény el
de 20108 acerca de Desarrollo de Capacidades.®

Comprension Lectora

Involucra habilidades vinculadas con la posibilidad humana de generar e
interpretar sistemas de simbolos, signos y marcas producidos con el fin de representar
el pensamiento y comunicar. Sin embargo, de todos esos sistemas, la lengua escrita es
el sistema que llega a la construccién de un significante gréafico lo suficientemente
articulado para obtener la recuperacion del significado linglistico. Por esta razén, estd
en condiciones de influir en el pensamiento y modificarlo, porque no sélo utiliza
entidades analogas (textos, enunciados, oraciones, palabras y unidades minimas) a las
de la lengua oral, sino que, gracias a que es un soporte duradero y visual, muestra,
permite ver, hace concretas, todas las conexiones, jerarquias, relaciones e implicaciones
del sistema de la lengua y de los textos.

Es por ello que el desarrollo de la capacidad de Comprensién Lectora y la
produccién escrita se constituyen en la exigencia y a la vez el compromiso politico
educativo de la educacion formal obligatoria.

La Comprension Lectora consiste en recuperar la informacién explicita e implicita
de mensajes linglisticos formulados en una lengua escrita. La escritura consiste en
producir mensajes en lengua escrita que es el instrumento cognitivo que posibilita el
control epistémico de lo producido.

La lectura habil y la escritura asociada a ella desarrollan mas capacidades de
comprensién de modelos de expresion del pensamiento, porque en los textos escritos
se muestran las légicas propias de cada campo del conocimiento que requieren
correlativas adaptaciones de los estilos de lectura por parte del lector.

7 Posteriormente se elaboraran materiales especificos que ampliaran esta caracterizacién y su
vinculacidn con los NAP de cada area.

8Ver Anexo 1.

% Actualmente la Red Federal para la Mejora de los Aprendizajes en conjunto con las jurisdicciones estan
elaborando un documento sobre Capacidades fundamentales para el desarrollo integral de los
estudiantes.



La Comprension Lectora es una practica compleja que se relaciona estrechamente
con el tipo de contenido que se pretende comprender. No es lo mismo leer un cuento
gue un informe cientifico, o una resefia histdrica que el enunciado de un problema
matematico.

La capacidad de Comprension Lectora implica realizar anticipaciones, hacer
preguntas a los textos, reconocer lo que no comprenden e intentar aclararlo, volver
sobre lo leido, resumir manteniendo las ideas centrales y la coherencia general del texto,
y la ensefanza de estas capacidades es responsabilidad de todos los docentes.

Uso de conceptos y teorias para entender y explicar algun aspecto de la realidad
Para comprender el mundo y materializar esa comprensiéon en mensajes comunicables
se emplean conceptos, modelos y teorias que recuperan los puntos de vista de campos
determinados de produccién de conocimientos, por ejemplo, las Ciencias Naturales, la
Historia, la Matematica, la Tecnologia. Estos campos de conocimiento proporcionan
preguntas relevantes, modelos explicativos, formas de pensar y de hacer, como
herramientas para abordar el estudio de situaciones, objetos, fendmenos o procesos.

Implica poder ser capaz de tomar lo aprendido en una situacién y aplicarlo a
nuevas situaciones. El conocimiento es transferible a nuevas situaciones, pero para ello
es necesario poder reconocer y saber cuando, cémo y por qué aplicarlo tanto para
resolver problemas como para responder preguntas.

Resolucion de situaciones complejas

La capacidad de resolver situaciones complejas puede entenderse como la
posibilidad de afrontar una situacidon nueva o sorprendente que un individuo o un grupo
desea modificar y de la cual se conoce el punto de partida y a donde se desea llegar,
pero se desconoce un procedimiento directo para lograrlo.

Este tipo de situaciones tiene la potencialidad de desarrollar estrategias como,
por ejemplo, formarse una idea integral de la situacidn compleja, identificar los aspectos
gue la componen; buscar varios caminos para solucionarla (obtener datos, verificarlos,
dar respuesta a lo que se ignora), seleccionar uno, aplicar el camino elegido, recorrerlo
para solucionar el problema. Esto implica, ademas, ser capaz de codificar, almacenar,
recuperar y transformar la informacién, ademas de monitorear y evaluar la propia
actuacion.

Los problemas implican cambio ya que promueven una actitud activa de los
estudiantes frente al aprendizaje. Todo problema es un problema para alguien en un
momento y un lugar determinado.



Ordenar hechos histéricos en una linea de tiempo, interpretar un diagrama o
despejar una incégnita de una ecuacién matematica puede constituir un problema para
algunos estudiantes y no para otros, dependiendo de sus formaciones y actitudes.

Es dificil elegir el grado de novedad que debe tener un problema ya que si versa sobre
algo completamente desconocido para la persona que lo enfrenta, resultard muy dificil
gue se involucre en intentar una solucion. Debe resultar desafiante, pero no
amedrentador.

Como las demds capacidades, la resolucion de problemas sélo puede
desarrollarse en el contexto de las asignaturas o de los contenidos especificos a los que
se refieren los problemas. La resolucién de problemas no consiste en una serie de pasos
a llevar a cabo en forma sistematica de modo independiente de los contenidos con los
gue se relacionen. Por el contrario, se considera que la capacidad de resolucién de
problemas se desarrolla a partir de enfrentar a los estudiantes a lo largo de la
escolaridad a una variedad suficientemente amplia de oportunidades diferentes de
ejercerla. Cada una de estas oportunidades deberia darse en el contexto de las distintas
asignaturas.

Autorregulacion del propio proceso de participacion y aprendizaje

Desde una perspectiva que promueve el desarrollo integral de las capacidades de
los sujetos, la autorregulacion involucra aspectos del desarrollo emocional, social y
cognitivo. De modo amplio, consiste en la habilidad para regular el propio
comportamiento; es decir, alcanzar el equilibrio entre sus estados internos y su entorno.
En ese sentido, puede ser considerada como la integracién exitosa de la emocién (lo que
siente una persona) y la percepcion de lo que sabe y de sus propias capacidades sobre
lo que puede hacer.

En su dimensidn socio-emocional, implica el desarrollo de un extenso conjunto de
competencias y habilidades (Bisquerra y Pérez Escoda, 2007) que involucra, entre otras,
el reconocimiento de las propias emociones y la capacidad para regularlas, es decir de
manejarlas de un modo apropiado. Esto supone tomar conciencia de la relacién entre
emocidn, cognicion y comportamiento. Asimismo, involucra el reconocimiento de las
emociones de los demas (empatia) y el desarrollo de la autonomia emocional, que
incluye la autoestima y la confianza en si mismo.

En su dimensién cognitiva, implica la capacidad para organizar el propio
aprendizaje e involucra la metacognicidn, entendida como el conocimiento de los
propios procesos de aprendizaje, lo que supone la adopcién de estrategias o habilidades
autorreguladoras, que incluyen planificacién, monitoreo o supervisién, revisién de los
objetivos de aprendizaje propuestos y la eleccién de los medios mas adecuados para
alcanzarlos.



Trabajo con otros para un fin compartido

Esta capacidad se refiere a la posibilidad de interaccion y supone el desarrollo y
adquisicion de habilidades para recuperar las ideas de los demas a través de la escucha
activa.

A partir del trabajo con otros se promueve la construccién de acuerdos, consensos
y conclusiones, la solucion de conflictos, la mejora de las actividades conjuntas y de las
practicas cooperativas y la valoracién de la tarea grupal.

Las experiencias vividas en la escuela y en el aula dejardn su impronta en la futura
vida laboral y profesional de los estudiantes y en su compromiso politico y social en tanto
ciudadanos.



ANEXO DOCUMENTO N° 2
“ENCUADRE GENERAL SOBRE EL DESARROLLO DE CAPACIDADES EN LA ESCUELA”

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 pueden trabajar contenidos sin llegar a desarrollar capacidades
para corregir el rumbo.

Esto sucede porque no todas las formas de ensefiar ni todas las metodologias de
ensefianza, promueven por igual el desarrollo de las capacidades. Para que esto se logre son
particularmente provechosos los métodos de enseifanza que favorecen la apropiacién de
mecanismos mentales bdsicos y operaciones cognitivas como la atencidn, el reconocimiento
de patrones, la autorregulacidn, y habilidades cognitivas de alto nivel como la argumentacion,
la organizacién estratégica y la metacognicion.

El éxito de la ensefianza que promueve el desarrollo de capacidades radica en que toda
la comunidad educativa participe y promueva su desarrollo a través de propuestas de trabajo
variadas y conscientemente seleccionadas por el docente.

Arthur Costa, propicia hdbitos de pensamiento que deben ser ensefiados y
promovidos en la escuela a través de actividades que permitan distintos tipos o niveles de
pensamiento.

Para lograr un pensamiento y aprendizaje eficaz, la escuela deberia promover en los
alumnos:

J El uso deliberado de los comportamientos mentales y los procedimientos que conocen.
{' Para pensar sobre contenidos relevantes y significativos.

{ Con el objeto de llevar a cabo con éxito un ejercicio de pensamiento determinado.
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Con esta estrategia se iniciaran procesos cognitivos significativos sobre el contenido que
se les esta ensefiando. Aprenderan a planificar y guiar sus propios pensamientos, desarrollaran
habitos mentales productivos, recordardn y adquirirdn conocimientos precisos y relevantes sobre

los estos, aprenderan estrategias para lograr ese pensamiento eficaz.



Con el aprendizaje basado en el pensamiento los alomnos:

Iniciaran tareas cognitivas
que exigen un pensamiento eficaz sobre
el contenido que se les estd ensefiando

Aprenderan estrategias
para lograr ese pensamiento eficaz

Figura 1-10. Objetivos del aprendizaje basado en el pensamiento.

Aportes de
Robert J. Swartz, Arthur L. Costa, y otros(2008) El aprendizaje basado en el pensamiento Cémo
desarrollar en los alumnos las competencias del siglo XX.1



ANEXO: Antecedentes y discusiones en torno del desarrollo de capacidades

Algunos antecedentes histdricos

Desde la segunda mitad del siglo XX y sobre todo en sus ultimas décadas se
produjeron, a nivel internacional, encuentros y conferencias educativas que sefialaron
la necesidad de diversas renovaciones en los sistemas educativos para superar la crisis
de sentido que hizo eclosién durante la década del 70 y que sustituyd drasticamente al
optimismo pedagdgico de principios de siglo. Entre sus diversas manifestaciones, esta
crisis habia desembocado en el doble problema de la fragmentacién del conocimiento
como contenido escolar y consecuentemente en la ensefianza como transmisidon de
contenidos atomizados cuyo impacto en la formacion permanente de las personas era
cada vez mas cuestionado.

Como ejemplo de los primeros intentos por superar ese estado de cosas, en 1972
se publicé el informe de la Comisidn Faure, con el titulo de “Aprender a ser”. La comision
tuvo la misién de definir “las finalidades nuevas que asignan a la educacién la
transformacién rapida de los conocimientos y de las sociedades, las exigencias del
desarrollo, las aspiraciones del individuo y los imperativos de la comprensién
internacional y de la paz” (pp. 297).

El consenso mundial en torno de la necesidad de reformas de la educacion y las
diversas y heterogéneas formas de su vinculacion con el desarrollo humano fueron casi
absolutos en la ultima década del siglo XX. Asi, se puede apreciar en la mayoria de los
documentos referidos en la Declaracién Universal de Derechos Humanos, la Convencién
sobre los Derechos del Nifio, la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos (Jomtien,
1990), la Cumbre Mundial en favor de la Infancia (1990), la Conferencia sobre el Medio
Ambiente y el Desarrollo (1992), la Conferencia Mundial de Derechos Humanos (1993),
la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad
(1994), la Conferencia Internacional sobre la Poblacién y el Desarrollo (1994), la Cumbre
Mundial sobre Desarrollo Social (1995), la cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer
(1995), la Reunion de mitad del decenio del Foro Consultivo Internacional sobre
Educacién para Todos (1996), la Conferencia Internacional sobre la Educacion de Adultos
(1997) y la Conferencia Internacional sobre el Trabajo Infantil (1997).

Estos consensos se orientaron hacia el fin de atender, extender y mejorar la
proteccidon y educacién integral de la primera infancia, especialmente para los nifos mas
vulnerables y desfavorecidos, para garantizar el acceso a una enseifanza primaria
gratuita y obligatoria de buena calidad, para velar por que fueran atendidas las
necesidades de aprendizaje de todos los jovenes y adultos mediante un acceso
equitativo, para aumentar el indice de alfabetizacién de adultos, para lograr la igualdad
entre los géneros en relacion con la educacién y mejorar todos los aspectos cualitativos
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de la educacidén especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias practicas
esenciales.

Antecedentes como estos contribuyeron a que, en 1996, una Comisidon de la
UNESCO presidida por Jacques Delors contara con precedentes valiosos para la
elaboracion de su informe “La educacion encierra un tesoro”. Este trabajo propone
cuatro pilares como las bases de la educacién.

El primero, aprender a conocer, se refiere a la armonizacién de una cultura general
amplia con la posibilidad de estudiar a fondo un nimero reducido de materias. El
segundo, aprender a hacer, propone adquirir unas competencias que permitan hacer
frente a situaciones imprevisibles, y que faciliten el trabajo en equipo. El tercero,
aprender a convivir, propone una educacién comprometida a ensefiar a comprender
mejor al otro, al mundo, al entendimiento mutuo mediante el didlogo pacifico y en
armonia. Por ultimo, aprender a ser, integra los tres anteriores y los articula con las
capacidades individuales de memoria, raciocinio, imaginacion, aptitudes fisicas, sentido
de la estética y facilidad para comunicarse con los demas.

En la construccidon de un nuevo paradigma para la educacién latinoamericana del
siglo XXI, la pedagoga argentina Cecilia Braslavsky sefiala que uno de esos documentos
producidos antes del fin del siglo por CEPAL-UNESCO, “Transformacién productiva con
equidad”, brinda las primeras sefiales de re-atribucidn de sentidos a la educacion
latinoamericana (Braslavsky, 1999).

Asi, en una nueva perspectiva de caracteristicas humanistas, el sentido de la
educacion se encuentra en su importancia directa para las personas y no por su
importancia indirecta a través de sus contribuciones a la economia, a la politicay a la
cohesion social. Se concibe la historia como construccion de los seres humanos que
pugnan por ser sujetos en un mundo de escenarios cambiantes. Para estos sujetos, la
educacion aparece no sélo como posibilitadora del acceso a saberes sino como
promotora del desarrollo de capacidades que les permitan manejarse en contextos de
cambios e incertidumbre.

Desde aquellas iniciativas del siglo pasado se ha tratado de pensar en el
aprendizaje de los contenidos escolares de manera tal que posibilitaran la adquisicion y
el desarrollo de capacidades en términos de conceptos clave, ideas estructurantes,
procedimientos y/o actitudes basicas imprescindibles tanto para el desempefio escolar
inmediato de los estudiantes como para constituirse en instrumentos potentes y de
amplio alcance para el abordaje de multiples situaciones a lo largo de la vida.

En 2003, la Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacién Docente del
Ministerio de Cultura y Educacidn de la Nacidn, a cargo de la Prof. Mdnica Silvia Farias,
produjo el documento “El desarrollo de capacidades y las areas del conocimiento”, que
luego fue reproducido en una edicidon conjunta de OEI, UNICEF y la Asociacion Civil
Educacién para Todos.



En este documento, las capacidades se conceptualizan como saberes resultantes
de la articulacién entre el aprendizaje de contenidos curriculares y el desarrollo de
habilidades sociales, cognitivas y practicas. Se considera que un curriculo definido en
términos de capacidades no se divorcia de los contenidos, sino que los concreta como
conocimiento en accién. Cada area de conocimiento o disciplina —desde su
particularidad, naturaleza y finalidades formativas— contribuye al fortalecimiento,
desarrollo y adquisicion de las capacidades fundamentales, ya que estos logros se
alcanzan al operar con diferentes contenidos, cada uno de los cuales enriquece ese
desarrollo. Por lo tanto, las capacidades no son habilidades aisladas sino que se
encuentran asociadas a contenidos. Esta vinculacion permite que los alumnos se
apropien de conocimientos, habilidades, destrezas y disposiciones afectivas que se
proyectan mas alla de las etapas concretas de la escolaridad.

El documento advierte que las capacidades alli expuestas no son las Unicas que se
pueden abordar en la escuela, pero son fundamentales porque estan estrechamente
relacionadas con las grandes intencionalidades del curriculo, resultan mas potentes para
la apropiacién de conocimientos y constituyen un requisito para seguir aprendiendo.

Las ciencias de referencia y el desarrollo de capacidades

En su trabajo “De herencias, deudas y legados”, la pedagoga argentina Alicia
Camilloni observa que algunos de los mas importantes nombres con los cuales se
asocian los enfoques de ensefianza mas relevantes del siglo XX, en realidad no
pertenecen al campo especifico. Reconoce, por lo tanto, que la ensefianza ha sido y es

“heredera y deudora de muchas otras disciplinas”®

y puntualiza que existen campos
disciplinarios afines de los cuales la enseianza debiera ser una fuerte asociada, como es

el caso de las ciencias de la cognicion.

El siglo XX, en efecto, asistiod al desarrollo de diversos programas de investigacion
como la psicologia genética del bidlogo y epistemdlogo Jean Piaget (Castorina,
Carretero, Barreiro, 2012) o el programa psicolégico de la teoria socio histérica del
neurdlogo Lev Vigotsky (Baquero, 2012) que, en tanto modelos explicativos del
desarrollo cognitivo, establecieron desde comienzos del siglo XX alianzas sostenidas con

la educacion.

Un destacado protagonista de la llamada “revolucion cognitiva” en la segunda
mitad del siglo XX fue el psicélogo norteamericano Jerome Bruner quien, desde sus
estudios acerca del proceso mental del aprendizaje, analiza la inteligencia humana como
facultad que procesa, filtra y manipula la informacidn que recibe. A partir de sus
experiencias en M.LT., plantea que el alumno no debe “hablar de” fisica, historia o
matematica, sino “hacerlas”. Asi es como promueve proyectos como el de la Escuela de
Oakland donde alumnos de 10 y 11 afios trabajan sobre resolucién de problemas en
situaciones de aprendizaje cooperativo que les permiten el desarrollo de sus
capacidades. Las aportaciones de Bruner dejaron conceptualizaciones perdurables para



la educacién como curriculo en espiral, ensefianza reciproca y andamiaje.

Por su parte, el neuropsicologio Howard Gardner creé un influyente programa
educativo en el que define la inteligencia como capacidad de resolver problemas o crear
productos valiosos para una o mas culturas, a la vez que expande los limites de la
inteligencia misma hacia el arte, el manejo del cuerpo y las relaciones intrapersonales e
interpersonales.

Todos estos aportes abrieron un camino que necesariamente debe ser
continuado en el siglo XXI, mediante un didlogo fructifero entre las investigaciones
actuales que se producen tanto en el campo de las ciencias cognitivas y las neurociencias
como en el dmbito de la educacién.

10 camilloni, A. (1996) “De herencia, deudas y legados”. En Camilloni, A. et al. Corrientes Diddcticas
contempordneas. Paidés: Buenos Aires, p.27.






