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Nuevo disefio cuwiculavy nuevas formas de

entender el trabay'o docente

“Las reglas del mundo estdn cambiando, es hora de que las reglas de la ense-
fhanzay del trabajo de los docentes varien con ellas”. Esta frase con la que Andy
Hargreaves' termina su libro es la que me parece mas indicada para iniciar
esta reflexién sobre la formacién docente en el marco de este nuevo curricu-
lo de educacion primaria. Esta eleccién obedece a varias razones.

En primer lugar, al reconocimiento de que este nuevo disefio curricular
refleja no solo los cambios en el mundo, sino algo mas complejo: los cambios
en las “reglas” de este mundo. En sintonia con la palabra “regla” que indica
tanto un principio o una orden simbdlica, una normativa o precepto como
una herramienta; estamos hablando de cambio en ese sentido mas amplio.
Nuestro mundo cambia en sus herramientas, en sus normas y lo que es mas
complejo, en los principios que lo ordenan. Este ambicioso curriculo expresa
la llegada de este nuevo mundo a la escuela.

Aparece una segunda razon, Hargreaves plantea que estas nuevas reglas
deben imponer también un cambio rotundo en las maneras de enseiar. Al-
gunos pedagogos proponen una transformacion desde la vision del traba-
jador, centrado en la ensefanza, al de un docente profesional centrado en
los aprendizajes. Asi como pensamos que un médico cura una enfermedad
no solo cuando ha generado indicaciones sino cuando la persona se siente
sana; solo podemos decir que un docente ha ensenado algo cuando ha
comprobado que ese conocimiento ha modificado estructuras, alternativas o
perspectivas en sus estudiantes.

Un tercer desafio que plantea esta frase inicial tiene que ver con los mo-
dos de concretar la tarea. Construir “ambientes de aprendizaje” colaborativo
supone generar vinculos y organizar espacios, materiales y ambientes que
faciliten las actividades de estudiantes en contextos de diversidad. Esto sig-
nifica que muchas de las practicas pedagdgicas deberian mostrar escenas
diferentes de las que vivimos en nuestra propia trayectoria escolar: estu-
diantes que experimentan y exponen lo aprendido, charlas TEDs en ambi-
tos donde podriamos reunir a dos o tres cursos, caminatas interactivas de
reconocimiento, producciones colectivas armadas con celulares o collages,
experiencias tanto en espacios reales como virtuales e incontable variedad
de opciones. En ese tipo de escenarios, las instituciones escolares se con-
vierten en un laboratorio que genera conocimiento a todos sus integrantes
asi como profesionalidad en sus docentes.

Puesto que hay que reconocer que todo cambio, asi como plantea riesgos
y ciertas restricciones, ofrece nuevas posibilidades y caminos; los docentes
qgue estamos en el sistema podriamos entender este desafio de formas dife-
rentes: ignorarlo o estimularnos, constituyen algunas de las actitudes posi-
bles. Lo que no podriamos hacer es negarlo, porque el cambio, como la vida,’
nos alcanza”.

En sintesis, tenemos un nuevo marco de condiciones y relaciones sociales
y por lo tanto un desafio: poner en juego aquellos valores politicos y morales
que consideramos deseables en practicas educativas que desarrollen capa-
cidades individuales y sociales. Ese seria nuestro modo de construir justicia
educativa.

'Hargreaves, Andy (2018) Profesorado, cultura y postmodernidad. (Cambian los tiempos, cambia el profesorado). Buenos Aires: Morata. Coleccién ldeas que ensefan. Edicion especial del

Ministerio de Educacion.



La profesion docente en la sociedad del conocimiento.

Vivimos en la sociedad del conocimiento, por tanto el valor de las so-
ciedades actuales esta directamente relacionado con el nivel de formacién
de sus ciudadanos y de la capacidad de innovacion y emprendimiento que
estos poseen?. Sin embargo, como lo plantean muchas investigaciones cono-
cidas®, el conocimiento no es un objeto que se adquiere, se almacena y se
reproduce. Es una estructura subjetiva compleja de significados. Su escalén
inferior esta constituido por datos, fechas, informaciones, formulas, algorit-
mos simples. De ahi construimos conceptos y categorias que agrupamos en
modelos, esquemas y mapas mentales que se construyen y reconstruyen de
manera permanente.

Ahora bien, mucho de los conocimientos tienen fecha de caducidad. Esta
situacion que obliga a todos los profesionales a vivir en una constante acti-
vidad de formacién y aprendizaje, interpela especialmente a los docentes y a
su vez jerarquiza la tarea y la convierte en profesion estratégica. Asi como lo
era la tarea militar en las sociedades guerreras; el oficio docente constituye
por antonomasia la funcion que puede generar progreso y desarrollo indivi-
dual y social.

Con todo, si consideramos que se trata de una profesiéon estratégica,
¢como podriamos definir a un buen docente? El Consejo Federal de Educa-
cion después de mucho debate, e inspirado en lo que marcé la LEN 26.206,
aprobo la Resolucién 330/17 en la que explicitan ciertas capacidades que
son indispensables para garantizar aprendizajes.

Aunque se trate de una verdad repetida, siempre es oportuno recordar
que las capacidades no son vocacionales ni se desarrollan de modo espon-
taneo. Por el contrario, requieren de un largo proceso de construccion que
comienza en la formacion inicial y se consolida a posteriori, en el puesto de
trabajo, a partir de la socializacion profesional, de las experiencias de forma-
cion continua y del acompafiamiento de los directivos y de los colegas mas
experimentados.

Referencial de capacidades para la profesion docente

Este documento define a las capacidades como construcciones comple-
jas de saberes y formas de accién que permiten intervenir en las situaciones
educativas (ademas de comprenderlas, interpretarlas o situarlas) de una ma-
nera adecuada y eficaz, para resolver problemas caracteristicos de la docen-
cia. Estan asociadas con ciertas funciones y tareas propias de la actividad
docente orientadas fundamentalmente a ensefiar y generar ambientes fa-
vorables de aprendizaje, tanto a través de acciones individuales, como de la
participacion en equipos institucionales del sistema educativo.

Cada capacidad se organizé en diferentes niveles de generalidad: uno mas
comprehensivo, que corresponde a seis dimensiones del quehacer docente;
y otro de treinta capacidades especificas que desagregan a las primeras.

No podemos ignorar algo que plantea claramente el documento, se trata
de formulaciones que aluden a dimensiones globales de la docencia dificiles
de separar en la realidad, dada la complejidad de la profesién. En nuestro
pais, es un primer paso para establecer criterios comunes que orientan la

*Capacidad que también se relaciona con la habilidad para aplicar el conocimiento a la resolucién de situaciones problematicas.
*Gimeno Sacristan, José y Angel Pérez Gomez (1992), "El pensamiento pedagdgico de los profesores: un estudio empirico sobre la incidencia de los cursos para obtener el Certificado de
Aptitud Pedagdgica (CAP) y de la experiencia profesional en el pensamiento de los profesores", en Investigacion en la Escuela, nim. 17, La Rioja, Diada Editora, pp. 51-74.



hetero y autoevaluacion de esta tarea, destinada a garantizar el derecho de
aprender.

El documento seiala que los docentes deben:

I: Dominar los saberes a ensefar: esta capacidad esta centrada en las ac-
ciones orientadas a apropiarse de los conocimientos académicos para trans-
formarlos en contenidos escolares.

Il: Actuar de acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de apren-
der de los estudiantes: esto es que el profesional docente debe identificar
las caracteristicas y modos de aprender de los sujetos de la educacién, en
funcién de diversos criterios: sus procesos evolutivos, las posibilidades que
definen algunos tipos de discapacidad, las particularidades socioculturales
de las comunidades a las que pertenecen, la especificidad de los niveles y
modalidades del sistema educativo que los que se incluyen.

Ill: Dirigir la ensefanza y gestionar la clase: el docente debe ser capaz
de conducir las tareas de aprendizaje en los escenarios especificos -aulas,
gimnasios, talleres, laboratorios, etc.- tomando decisiones sobre objetivos
de trabajo, estrategias, recursos, tiempos, espacios y agrupamientos de los
estudiantes.

IV. Intervenir en la dinamica grupal y organizar el trabajo escolar: para fa-
cilitar el funcionamiento del grupo escolar y la integracién de los alumnos; y
establecer normas de convivencia para generar y sostener climas de respeto
y contencién a quienes aprenden y ensenan, resolver conflictos y organizar
el trabajo escolar.

V. Intervenir en el escenario institucional y comunitario: cada vez es ma-
yor la demanda de que los docentes sean capaces de participar en equipos,
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de desarrollar modalidades de trabajo colaborativo y de construir criterios
compartidos acerca de la ensefianza en el nivel institucional, ampliando su
mirada mas alla de los limites de los campos formativos, las unidades curricu-
lares y las disciplinas o areas que estas abordan.

El nuevo DCP como oportunidad de profesionalizacion

Tanto el nuevo DCP como este referencial de capacidades desafias a las
instituciones de formacién docente con nuevos objetivos. En primer lugar
porque se amplia el criterio de lo que debe constituir una practica docente
al sacarla de los limites del aula y hasta de la institucion escolar. En segundo
lugar porque si “decidir en la incertidumbre y actuar en la urgencia” (Perre-
noud,1996), es parte de la identidad de este oficio de lo humano, la profesio-
nalizacion constituye el mayor desafio para las instituciones formadoras, al
constituirse en herramientas necesarias de ese proceso significativo. En ter-
cer lugar porque estas capacidades profesionales no solo proponen un cam-
bio en los modos de ensenar, sino también de acompafar a las instituciones.

Entendemos por qué la sabiduria de la LEN 26206 plantea cuatro funcio-
nes a las IFD: formacién inicial, formacién continua, investigacion y apoyo
a escuelas. El hilo conductor de estas 4 (cuatro) funciones lo constituye la
practica reflexiva.

La profesionalizacion constituye una aventura colectiva que supone op-
ciones personales de cada uno de los docentes. La comunidad de aprendizaje
imprescindible para esa tarea se debe encontrar en los institutos formadores.

Lic. Emma Magdalena Cunietti
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;Cémo gestionar este disefio?

Reflexionar y compartir practicas escolares proponiendo una dindmica de
trabajo innovadora y colaborativa es la meta de este apartado. Cada uno de
nosotros, aln con roles y expectativas diversas tenemos objetivos comunes.
Normativamente a nivel federal se lograron los acuerdos poniendo foco en la
mejora de los aprendizajes y la trayectoria escolar obligatoria exitosa, inclusi-
va y de calidad para todos los/as estudiantes.

En esta linea, se considera oportuno desarrollar el Marco de Organizacién
de los Aprendizajes (MOA), como una propuesta sistémica con sentido de
justicia educativa que propone un nuevo modelo de organizaciéon pedagdgi-
ca e institucional al interior de cada escuela para promover una mejora en el
aprendizaje de los/as estudiantes. Esto es brindar la posibilidad de desarrollar
las capacidades necesarias para ocupar un lugar como ciudadanos responsa-
bles en la sociedad, actuar y desenvolverse en el mundo con plena autono-
mia y libertad para construir su proyecto de vida y un futuro sostenible para
todos.

En esta sociedad que cambia a un ritmo vertiginoso la brecha entre es-
cuela y la vida de los estudiantes se amplia cada vez mas. Por ello, incorpora,
ademas, saberes emergentes que presentan nuevos desafios educativos que
se relacionan con aspectos que tienen que ver con la vida en general y que no
estan presentes en los NAP. Todo ello necesita ser repensado, ya que dichas
transformaciones sociales, tecnoldgicas, econdmicas y la globalizacién, re-
quiere de un nuevo perfil de egresado que desarrolle capacidades necesarias
para afrontar los retos del mundo de hoy y que pueda construir su proyecto
de vida. Se trata de un estudiante que aprende haciendo, aplicando y transfi-
riendo su conocimiento a diferentes situaciones.

Estos tipos de pensamiento son el centro de la ensenanza y de las opor-
tunidades de aprendizaje que tienen los estudiantes. Aparece como un ob-
jetivo central del MOA el promover un enfoque integrado de la ensefianza
articulando el aprendizaje progresivo de saberes prioritarios y capacidades
fundamentales para la vida. Es decir, reafirma la importancia de un trabajo
pedagdgico que ofrezca a los estudiantes multiples y sostenidas oportunida-
des para poner en practica estas capacidades, en el marco de dominios de
conocimientos disciplinares suficientemente ricos y complejos.

Gestionar el curriculum, entonces, se vincula con la posibilidad de facilitar
cambios curriculares ademas de organizativos promoviendo iniciativas que
respondan a las particularidades maneras de ensefiar de cada escuela con-
textualizando los disefios curriculares. Afirmamos que promover el cambio,
generar espacios para la reflexién sobre la practica e institucionalizar la in-
novacion requiere de un equipo de conduccion fortalecido en una actividad
desafiante y compleja que incluye el asesoramiento pedagégico como una de
las tareas mas enriquecedoras de la practica directiva y supervisiva.

Considerar que los docentes no son meros aplicadores de propuestas
externas ni tampoco un recurso instrumental de las politicas educativas,
sino actores fundamentales, responsables de disenar, desarrollar y evaluar
el curriculum institucional, hace pensar a docentes y directivos profesionali-
zandose a través de un trabajo colegiado, interactivo y cuestionador de sus
propias intenciones y estrategias. Esto lleva a una autonomia creciente y a la
vez asumir las consecuencias de las decisiones que se tomen construir desde
el presente

Este enfoque apuesta a desarrollar la capacidad de la escuela para pen-
sarse en si misma, teniendo la oportunidad que los docentes y directivos
analicen qué se ensena, cOmo y por qué se ensefia y por qué se evalla. Se
trata de una colegialidad activa donde la escuela interviene desde adentro



en la seleccién de saberes para articularlos, en el andlisis de las estrategias,
aborda temas o problemas reales que resulten significativos para la vida
de los estudiantes apreciando procesos y resultados en los aprendizajes de
los alumnos.

Equipos directivos que generan espacios para promover la conforma-
cion de proyectos curriculares adecuados para su escuela y que respeta la
diversidad en sus alumnos estd en condiciones para ayudar a los docentes
a gestionar lo prescripto sin ser un mero aplicador de los cambios; consi-
derar la realidad interna y de su entorno, con situaciones de conflicto que
repercuten sobre la vida institucional de cada aula en donde se desarrolla
el acto educativo.; sostener el trabajar con los docentes y no inicamente
el indicar qué hacer y respetar los marcos de significacion de sus docentes
tienden a la consolidacion o creacion de una escuela que se reconstruye a
si misma a partir de la reflexion.

Proponemos a los directivos que observen con una mirada reflexiva sus
propias concepciones acerca de las practicas educativas. Desde la claridad
y comprension que tengan de ellas, estaran en mejores condiciones para
continuar siendo ensefiantes, pero ahora, de los adultos que configuran el
equipo educativo de su escuela.

Para contribuir al mejoramiento entonces tendremos en cuenta las mo-
dalidades de participacién, las normas y prescripciones, el desarrollo pro-
fesional, la distribucion de saberes, la reflexion y el rol directivo en relacion
con la innovacion.

De esta manera se ird configurando, armando, construyendo lineas de
accién coherentes con principios basicos de justicia y respeto humano que
sean posibles de adecuarse a cada situacion concreta.

Hacer de la reflexiéon una tarea cotidiana es apuntar a la calidad. De ese
modo generamos circuitos pedagdgicos diversos. Son los docentes expertos
profesionales quienes se perfilan como sujetos del asesoramiento; a partir de
ello se colabora en la discusiéon, debate y mejora de los problemas relativos a
la ensefanza. Para hacer de nuestra escuela un espacio cada vez mas justo,
es importante impulsar una cultura de altas expectativas tanto en el nivel de
las creencias como en el de las practicas.

El primer paso en esta direccion es que todos en la escuela adhieran fuer-
temente a la nocion de que todos son capaces de superarse cada dia. La
reflexion conjunta en equipo es fundamental para afianzar estas conviccio-
nes.

Lo segundo, y no menos importante, es transferir esta creencia al modo
en que trabajamos en la escuela. Es superar el peligro de conformarse y no
preguntarse cada dia cdmo mejorar la ensefanza.

Una de las responsabilidades mas importantes que compete a los docen-
tes es reflexionar sobre el cémo “construir” el curriculum esto significa pensar
en un curriculo flexible, que no esta cerrado, acabado, si no que requiere que
el docente lo interprete para organizarlo, gestarlo en la vida cotidiana. Esto
implica vivirlo, entenderlo como proceso que se adjetiva cada dia en cada cir-
cunstancia. Se fortalece de este modo el sentido de participacion y autono-
mia institucional. Es condicion necesaria para la transformacién de las practi-
cas que el docente sienta la necesidad de iniciar los cambios, de innovar. Este
deseo de saber debe entenderse como posibilitador de nuevos aprendizajes,
de un desarrollo permanente, y responde sin dudas, a las necesidades cam-
biantes de la identidad de los diversos sujetos en momentos diferentes de su
vida personal y profesional. Sobre esto se apoyara el directivo para realizar
e asesoramiento pedagégico e incentivar el desarrollo profesional docente
tendiente a lograr la jerarquizacion y profesionalizacién de los docentes.
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Esta postura supone la posibilidad de la transformacién de la cultural pro-
fesional en otra que apoye la reflexion corporativa sobre la practica, rompe
con el individualismo y tiene en cuenta las percepciones de todos los actores
institucionales, promueve la negociacién y el consenso como cultura institu-
cional.

En tercer lugar aparece la evaluacién, acreditacién, promocién y asisten-
cia a través del MOA que tiende a transformar las trayectorias escolares en
procesos exitosos, continuos, flexibles y significativos para la vida de todos/
as los estudiantes. La evaluacién es una responsabilidad institucional y un
componente central del proceso de aprendizaje.

Cada institucion debera construir los acuerdos acerca del sentido pedagé-
gico de la evaluacién que apunten a construir una coherencia entre las for-
mas de evaluacién en los distintos espacios curriculares. La manera en que
abordamos la evaluacion de los aprendizajes puede cambiar sustancialmente
la medida y forma en que construimos justicia educativa desde la escuela en
varios sentidos.

Se debe velar por la justicia en la construccion de las pruebas que se uti-
lizan para evaluar, ya que estas practicas hacen que los resultados de los
alumnos, que inciden sobre su trayectoria escolar posterior, en su autoesti-
ma y su motivacién hacia el aprendizaje en general, dependan de cuestiones
aleatorias sobre las que ellos no son capaces de incidir. Ademas, tienden a
beneficiar a los alumnos socialmente mas aventajados, que pueden haber
obtenido estos conocimientos por otros medios o por el simple contacto con
objetos culturales mediante practicas familiares.

También construimos justicia educativa a través de los criterios de evalua-
cion y de la forma en que los aplicamos en cada caso. Explicitar a los alumnos
cudles son los criterios que utilizaremos para calificar sus pruebas es esencial
para la justicia de la evaluacion.

En cuarto lugar, hablamos de Planificacién Institucional del Aprendizaje
(PIA) como una herramienta estratégica para organizacion pedagoégica e ins-
titucional de las escuelas. Evidencia el plan anual de cémo se organizara el
aprendizaje durante el afio escolar. Sefala la direcciéon del trabajo escolar dia-
rio en funcién de las necesidades especificas del contexto, los/as estudian-
tes, asi como los datos estadisticos o evaluacion institucional. Los Equipos
directivos, junto a los docentes, tienen la responsabilidad de preparar y desa-
rrollar la PIA. Implica tomar decisiones, sobre la organizacién e implementa-
cion de la tarea educativa, la ensefianza integrada, la evaluacion, acreditacion
y promocion, y el apoyo al aprendizaje y trayectorias escolares continuas y
exitosas en funcion de las necesidades especificas del contexto.

Ademas incluye decisiones en otros dos componentes fundamentales:
Organizacion de la institucion (tiempo de ensefianza) y Disposicion del es-
pacio inspirador que despierte la curiosidad o entorno fisico de aprendizaje
flexible que le permita pensar criticamente.

No menos importante es reflexionar sobre las relaciones entre todas las
personas que son parte de la escuela, velando por la construccion de vinculos
saludables y entornos colaborativos. Retomamos la idea de la construccion
de un clima de trabajo profesional, amigable y colaborativo, con objetivos
compartidos y claros de mejora de los aprendizajes de nuestros alumnos.
Resaltar la importancia de estos valores en espacios informales y formales de
intercambio es fundamental para mantener este clima.

La solidaridad también es crucial en la construccion de un ambiente armé-
nico, a su vez el contexto en el que el equipo docente debe trabajar presenta
gran complejidad y es necesario ser conscientes de la importancia que tiene
el trabajo en equipo. No podemos trabajar solos. La escuela es un sistema de
poder compartido y como sucede en este tipo de sistemas, ninguno de sus
actores tiene la posibilidad, por si mismo, de alcanzar los objetivos propues-



tos. Aqui es donde se complementan los diferentes roles, los que coordinan,
los que articulan los diferentes proyectos, los encargados de desarrollar el
compromiso y la motivacion en las distintas convicciones.

Finalmente, repensar unay otra vez la escuela que queremos es el desafio.
La espera y la demanda por mejores condiciones no pueden inmovilizar la
tarea diaria. Debemos elegir las herramientas para actuar en los margenes
de accion posibles dentro del terreno escolar hacer explicitos los supuestos
sobre los que trabajamos, escuchar lo que piensan otros de lo que hacemos a
diario. Priorizar la comunicacién como sintesis entre momentos informales y
profesionales. Escuchar relatos de escuelas que inspiran, por la conviccién y
el coraje de sus protagonistas, por los resultados que obtuvieron sus alumnos
y/o por lo ejemplar de sus actuaciones. Es un llamado a la creatividad de los
equipos docentes y directivos impulsada por el sentido de justicia social que
nos mueve como educadores.

Lic. Elena Castro
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Desarrollo evolutivo de las fumciones

ej ecutivas en la 'mfancia

Funciones Ejecutivas

Las funciones ejecutivas (FE) desempenan un rol central en el desarrollo
cognitivo, social y emocional durante la infancia (Diamond, 2013). Son pro-
cesos cognitivos de alto orden que mantienen una relacién jerarquica con
aspectos cognitivos basicos, emociones y conductas. Cudl un director de or-
questa, su tarea es coordinar, integrar y supervisar dichos aspectos a fin de
alcanzar metas o resolver problemas. Las FE se ponen en juego en situaciones
complejas y novedosas, que requieren articular una conducta no rutinaria o
encontrar una solucién creativa a un problema. Constituyen un sistema de
control cognitivo que posibilita un comportamiento autorregulado y ajustado
alas demandas del contexto, y en consecuencia, juegan un papel central en los
procesos de aprendizaje (Blair & Raver, 2014; Korzeniowski, 2015). La litera-
tura concuerda en definir estas capacidades cognitivas del siguiente modo:

Las funciones ejecutivas son procesos de control cognitivo encargados de
regular y supervisar pensamientos, emociones y comportamientos necesa-
rios para alcanzar metas o resolver problemas, realizar acciones poco apren-
didas o no rutinarias y dar respuestas adaptativas a situaciones novedosas o
complejas (Diamond, 2013).

El proceso de control cognitivo resulta posible debido a la organizacién
jerarquica de la corteza humana, donde existe una zona de integracién loca-
lizada en las areas prefrontales, que recibe informacion del resto del sistema
nervioso y envia informacion de control sobre la corteza posteriory subcorte-
za (Fuster, 2001). Esto ha motivado a identificar a las FE con la actividad pre-
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frontal y sus multiples conexiones con areas corticales, estructuras limbicas
y basales. De este modo, el sustrato neuroanatémico de las FE involucra un
conjunto de redes neurales interconectadas que operan de manera coordi-
nada y regulada por las areas prefrontales (Verdejo-Garcia & Bechara, 2010).

Componentes de las Funciones Ejecutivas

Bajo el término funciones ejecutivas se incluyen un conjunto de capacida-
des cognitivas, sin embargo, en los Gltimos afos existe un consenso en iden-
tificar tres FE basicas o esenciales: control inhibitorio, memoria de trabajo y
flexibilidad cognitiva, a partir de las cuales se desarrollan otras mas complejas
como la planificacion, la organizacién, la metacognicién, la fluidez y la reso-
lucion de problemas (Diamond, 2013; Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, &
Howerter, 2000).

e  El control inhibitorio hace referencia a una serie de operaciones men-
tales tendientes a suprimir un conducta inapropiada, o una tendencia atencio-
nal hacia estimulos no relevantes o distractores que pueden interferir en la
resolucidn deliberada de un problema (Friedman & Miyake, 2004). Involucra
dos aspectos: la inhibicion de la conducta y el control de la interferencia. La in-
hibicién de la conducta refiere a la capacidad de detener una conducta inapro-
piada, suprimir una conducta en ejecucién o cambiar de una conducta a otra
cuando la situacién lo demanda. Por otra parte, el control de la interferencia
implica atender a los aspectos relevantes de una tarea y desatender a los dis-
tractores que pueden entorpecer el buen desempeno. El control inhibitorio
contribuye a que los nifos regulen su conducta de acuerdo a las normas de
convivencia, controle sus impulsos, sigan instrucciones y puedan focalizar su
atencion en las tareas o actividades desatendiendo a estimulos irrelevantes.

e La memoria de trabajo se refiere a la capacidad de mantener activa
la informacion en la mente, manipularla y actuar en base a ella (Baddeley &
Hitch, 1974). Esta capacidad cognitiva permite mantener la informacién en la



mente mas alla de las distracciones o a pesar de estar realizando otra tarea, y
manipularla, lo que implica organizar la informacién en base a caracteristicas
preceptiales o conceptuales, relacionar los distintos elementos, o separar y
recombinar los elementos en formas novedosas. La memoria de trabajo tie-
ne diversos componentes, los tres mas estudiados son: el bucle fonoldgico,
la agenda visuoespacial y el ejecutivo central. El bucle fonolégico permite
mantener y manipular informacion auditiva (sonidos o palabras), la agenda
visuoespacial permite mantener y manipular informacién visuoespacial, y el
ejecutivo central coordina la actividad de los otros subsistemas y distribuye
los recursos atencionales. La memoria de trabajo contribuye a que los nifios
puedan recordar planes, instrucciones de otros, hacer calculos mentales, es-
tablecer conexiones entre estimulos, realizar multiples tarea a la vez, relacio-
nar contenidos nuevos con otros aprendidos y comprender textos. En conse-
cuencia, juega un rol central en los procesos de aprendizaje.

e La flexibilidad cognitiva comprende la habilidad de cambiar la aten-
cion de un paradigma perceptual a otro, adaptar la actividad mental y el com-
portamiento de acuerdo con las demandas del ambiente (Korzeniowski, Ison
& Difabio, 2017b). Permite considerar una situacion desde una perspectiva
nueva o diferente, cambiar entre perspectivas, elaborar diferentes planes
de accién para alcanzar una meta, contemplar una variedad de alternativas
para resolver un problema y buscar nuevas soluciones. En esencia, ser cog-
nitivamente flexible implica ajustarse rapidamente al cambio en funcién de
las demandas o prioridades (Diamond, 2013). El adecuado desempefio de la
flexibilidad cognitiva promueve en los nifios creatividad, tolerancia al estrés,
resiliencia y salud mental.

e La planificacién es un proceso cognitivo de alto orden implicado en la
resolucion de problemas e involucra la capacidad para identificar una meta,
secuenciar y organizar los pasos necesarios para alcanzarla, anticipar conse-
cuencias, construir y evocar un mapa mental que sirva para dirigir la accién al

logro del objetivo propuesto (Arroyo, Korzeniowski & Espésito, 2014; Diaz
et al., 2012). Permite concebir un cambio a partir de las circunstancias pre-
sentes, realizando un acercamiento organizado, estratégico y eficiente a la
tarea propuesta (Anderson, 2002). Es una habilidad compleja que requiere de
un buen control de los impulsos, atencién sostenida, organizacién, memoria
de trabajo, flexibilidad cognitiva y monitoreo. Su adecuado desempefio con-
tribuye a que los niflos puedan planificar sus tareas y actividades escolares,
desarrollen el pensamiento medio-fin, la anticipacion de consecuencias vy el
pensamiento alternativo.

¢ Lacapacidad de organizacién es una funcioén ejecutiva que contribuye
con la habilidad de elaborar un plan de trabajo, en tanto implica ordenar la
informacion de manera adecuada vy jerarquizarla en funcién de un plan pre-
visto (Anderson, 2002). Ademas, involucra la capacidad de identificar ideas
o conceptos generales durante el proceso de aprendizaje o la comunicacion
de informacion oral o escrita (Arroyo et al., 2014). La habilidad para organi-
zar informacion compleja se vuelve cada vez mas importante para los nifios a
medida que se incrementa la demanda de un comportamiento independiente,
debido a que implica establecer y mantener un orden cuando se realiza una
actividad, y llevar a cabo una tarea de una manera sistematica (Gioia & Isquith,
2004).

e Laatencién permite a los individuos seleccionar informacién relevan-
te, mantener el foco atencional y distribuir los recursos atencionales modu-
lando las respuestas a los diversos estimulos (Ison & Korzeniowski, 2016).
La atencién involucra diferentes procesos, entre ellos la atencién ejecutiva,
la cual estd implicada en resolver situaciones novedosas y complejas que re-
quieren del control cognitivo (Rueda, Posner & Rothbart, 2005). La atencién
ejecutiva posibilita la deteccién de errores, la focalizacién de la atencién en
aspectos relevantes, el sostenimiento de la atencién resistiendo a la interfe-
rencia de distractores y el control voluntario de la atenciéon. Estos aspectos
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atencionales son factores que contribuyen significativamente en los proce-
sos de aprendizaje que propone la escuela.

e La metacognicion se refiere al conocimiento que la persona posee
sobre su funcionamiento cognitivo y a sus intentos de controlar dichos pro-
cesos (Georghiades, 2004). En funcion de esta cognicion de segundo orden,
el individuo consigue monitorear, autorregular y elaborar estrategias para
potenciar su cognicion. La metacognicién es una capacidad clave para que el
estudiante aprenda a revisar y controlar sus procesos de aprendizaje.

e La categorizacion involucra reconocer patrones comunes en varias
unidades de informacion y unificarlos en ciertos conceptos (Flores-Lazaro,
Castillo- Preciado, & Jiménez-Miramonte, 2014). Es un factor fundamental
para el desarrollo cognitivo y contribuye a que los nifios desarrollen el pensa-
miento abstracto.

e La fluidez verbal hace referencia a la velocidad del habla e involucra
la capacidad de almacenamiento y recuperacion de la informacién (Flores-
Lazaro et al., 2014). Su adecuado desempefio se asocia con la facilidad para
recuperar informacion almacenada en la memoria empleando claves fonolo-
gicas o semanticas, con la fluidez en el lenguaje oral y escrito, y con la veloci-
dad de procesamiento cognitivo
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Las funciones ejecutivas trabajan interrelacionadamente y se ponen en
marcha en una amplia variedad de situaciones, esencialmente en aquellas
novedosas o complejas, siendo su competencia crucial para un aprendizaje
autorregulado (Korzeniowski, 2015).

Desarrollo de las Funciones Ejecutivas

El desarrollo de las funciones ejecutivas resulta de la delicada y sosteni-
da interaccion entre los procesos de maduracién cerebral y la influencia del
ambiente. Cursa con una trayectoria evolutiva prolongada, que inicia en la
temprana infancia y continua hasta la adultez (Korzeniowski, Ison & Difabio,
en prensa). Es un proceso multiestadio y secuencial, en el cual se observa
que las FE progresan de un estado de mayor indiferenciacién a un estado de
mayor diferenciacion, que incrementa la selectividad y el control jerarquico
sobre los procesos cognitivos. En consecuencia, el progresivo desarrollo de
las FE favorecera una mayor capacidad para crear esquemas mentales, mayor
flexibilidad cognitiva, mayor uso y complejidad de estrategias de memoria, y
una mayor organizacién y planificacion de la actividad cognitiva y comporta-
mental (Flores-Lazaro et al., 2014).

La etapa de los 6 a los 12 afos de edad, resulta de gran relevancia en el
desarrollo de las FE, debido a que una secuencia de cambios toman lugar
en el comportamiento de los nifos, lo que indica una reorganizacion funda-
mental en sus procesos atencionales, ejecutivos y autorreflexivos. Lo que
caracteriza al desarrollo del funcionamiento ejecutivo en este periodo, es
que diferentes funciones van madurando en distintas edades y alcanzan su
techo en momentos especificos. A pesar de la variabilidad en las trayectorias,
se puede delinear un patrén general de desarrollo. Estudios de meta-andlisis
(Hughes, 2011; Romine & Reynolds, 2005) concuerdan en destacar que el
periodo de mayor desarrollo de las FE aparece entre los 6 y 8 afnos de edad.
Algunos expertos sefalan otro pico de intenso crecimiento entre los 10y 12
afios, aunque mas moderado que el anterior (Anderson, 2002; Portellano-
Pérez, 2005).

A continuacién, se resumen las trayectorias de las FE por separado, no
obstante la estrecha interrelacion entre ellas implica que las ganancias en una
habilidad repercutiran en un mejor desempefio en otras.

e  Control inhibitorio: la inhibicion de la conducta y el control de la inter-
ferencia mejoran significativamente durante los afios escolares. Los nifios de
4y 5 anos de edad exhiben respuestas mas impulsivas y de menor precision
en tareas que requieren detener una respuesta dominante o cambiar de una
respuesta a otra, en comparacion con ninos de mayor edad. El avance mas
importante en la capacidad de detener una conducta ocurre entre los 7y 9
afios (Brocki & Bohlin, 2004). Asimismo, se ha observado que los nifios de
10 y 12 anos muestran una tendencia a aumentar el tiempo de respuesta a
medida que las tareas incrementan en dificultad, con el fin de preservar la
precision en la ejecucién. Respecto del control de la interferencia, se observa
un patréon de desarrollo mas amplio. Los nifos de 6 y 7 afios de edad mues-
tran mejoras significativas en la realizacién de tareas que implican inhibir es-
timulos distractores. Esta capacidad se incrementa gradualmente durante la
nifez media y la adolescencia, lo que se ha asociado con un incremento en la
activacion cerebral en el cortex prefrontal dorsolateral (Aran Filippetti, 2011).

e Flexibilidad cognitiva: la mayoria de los estudios sefalan que entre
los 6 y 8 afos de edad se observan marcadas mejoras en flexibilidad cogni-
tiva (Anderson, 2002; Diamond, 2002; Luciana et al., 2005). Los nifios van
mejorando su capacidad de cambiar el foco atencional de un estimulo a otro,
exhiben una mayor capacidad de aprender de los errores y divisar estrategias
alternativas a las situaciones problemas. Entre los 10 y 12 afios de edad, los
nifos exhiben capacidad para cambiar entre perspectivas, analizar un proble-
ma desde el punto de vista del otro y cambiar de un set de pensamiento a
otro. La flexibilidad cognitiva sigue un desarrollo gradual durante la infancia
media que continda durante la adolescencia.
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e Memoria de trabajo: los tres componentes centrales de la memoria
de trabajo -bucle fonoldgico, agenda visuoespacial y ejecutivo central- es-
tan presentes desde los 6 afnos de edad y cada uno de ellos aumenta su ca-
pacidad hasta la adolescencia (Gathercole, Pickering, Ambridge & Wearnig,
2004). Diversos estudios con escolares han observado mejoras significativas
en el bucle fonolégico de la memoria de trabajo entre los 7 y 13 aios de edad
(Aran Filippetti, 2011; Diamond, 2002), observandose dos picos, uno a los
8 anos y otro a los 12 afios de edad (Brocki & Bohlin, 2004). Respecto de la
agenda visuoespacial, se ha observado que si la tarea es mantener la informa-
cién visual en la memoria de trabajo los nifos alcanzan un buen desempeno
alrededor de los 9 afios de edad; en cambio, si ademas deben manipularla el
desarrollo es mas prolongado, alcanzando un buen desempeio a los 12 afos
de edad (Flores-Lazaro et al., 2014). Estas ganancias se han asociado con el
desarrollo de los procesos de secuenciacion, ordenamiento y mantenimien-
to de la informacién contenida en la memoria de trabajo (Diamond, 2002).
Algunos autores consideran que el desarrollo de esta capacidad cognitiva
se prolonga hasta la adultez, observandose mejoras entre los 15 y 19 afos
(Luciana et al., 2005).

e Atencién: la ejecucion en diversas tareas de atencién auditiva y visual
se incrementa con la edad, observandose cambios notorios entre los 5y 8
afos de edad, y cambios mas suaves entre los 11 y 16 afos de edad (Matu-
te, Sanz, Guma, Roselli, & Ardila, 2009). Se ha constatado que la capacidad
de focalizacién y sostenimiento atencional mejora significativamente entre
los 6 y 10 aios de edad, en cambio la capacidad de dividir la atencion entre
estimulos rivales presenta un desarrollo mas prolongado. Las redes neurales
involucradas en la capacidad de controlar y distribuir los recursos atenciona-
les contindan reorganizandose durante la adolescencia (Morton; Bosma, &
Ansari, 2009), lo que contribuye a una reduccién en el tiempo que el sistema
necesita para resolver la tarea. Esto puede relacionarse con la mayor eficien-
cia del sistema atencional. En un estudio realizado con escolares mendoci-
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nos, se informaron mejoras en eficacia atencional en niflos de 7 a 12 afios de
edad (Ison, 2011).

e Habilidades de planificacién-organizacién: se desarrollan rapida-
mente entre los 7 y 10 afios de edad, luego contindan evolucionando de un
modo mas gradual en la adolescencia (Anderson, 2002; Krikorian & Bartok,
1998; Matute et al., 2008). Los nifios pequefios utilizan estrategias simples
de organizacion y planificacién, las cuales suelen ser ineficientes, azarosas
y fragmentarias, pero los nifos entre 7 y 11 ainos desarrollan estrategias y
habilidades de razonamiento mas organizadas y eficientes (Anderson, Ander-
son & Garth, 2001; De Luca et al. 2003). Se ha documentado que los nifios
alcanzan un buen desempefio en tareas de planificacion visuoespacial, como
en la resoluciéon de laberintos, alrededor de los 9-10 afos de edad (Aran
Filippetti, 2011; Flores-Lazaro et al., 2014). En cambio, la planificacién estra-
tégica que se asocia con la habilidad de resolver problemas complejos, pre-
senta un desarrollo mas prolongado. Si bien, los nifos de 5y 6 afos de edad
buscan encontrar la solucién correcta a los problemas, no atienden al proceso
de planeamiento. Recién entre los 7-8 afios de edad comienzan a utilizar es-
trategias mas eficientes para resolver los problemas. A los 12 afios de edad
se observan mejoras significativas en la capacidad de organizar los compor-
tamientos orientados a una meta, registrandose una meseta entre los 13 y
15 anos de edad, momento a partir del cual se vuelven a identificar nuevas
ganancias. La seleccién y secuenciacion de esquemas de accion para resolver
un problema presenta una evolucién sostenida durante la adolescencia (De
Luca et al., 2003).

e Metacognicién: se registran importantes cambios en la capacidad me-
tacognitiva en la infancia y adolescencia. Entre los 5 y 8 afnos de edad, los ni-
Nnos comienzan a expresar juicios de certeza de sus recuerdos y gradualmen-
te, van incrementando sus habilidades de monitoreo. Con el desarrollo del
control inhibitorio, los niflos comienzan a mejorar sus habilidades de control



metacognitivo, tales como revisar las respuestas en un test de rendimiento
escolar, darse cuenta que no comprenden lo que leen, detectar errores, etc.
Estas conductas comienzan a ser frecuentes en los afios de escolaridad pri-
maria. En esta etapa se observa un desarrollo rapido de la conciencia meta-
cognitiva -ser consciente del proceso cognitivo en curso- y de las habilidades
metaestratégicas -monitoreo y evaluacion de la actividad cognitiva-, las que
progresan continuadamente durante la adolescencia y adultez, promoviendo
el desarrollo de un pensamiento de segundo orden (Roebers, Cimeli, Rothlis-
berger, & Neuenschwander, 2012). El pensamiento metacognitivo presenta
un desarrollo prolongado y de hecho, se observan diferencias significativas
entre los adultos en funcién de variables contextuales como el nivel de esco-
laridad (Georghiades, 2004).

e  Categorizacion: es un factor fundamental para el desarrollo cognitivo.
Los preescolares frecuentemente comparan y categorizan objetos en base a
rasgos preceptuales (forma, color). Cuando de forma progresiva, van apren-
diendo nuevos conceptos y palabras que representan atributos abstractos,
los niflos comienzan a construir categorias semanticas cada vez mas preci-
sas y definidas, elaborando criterios de clasificacion cada vez mas abstrac-
tos (Flores-Lazaro et al., 2014). La generacién de categorias semanticas abs-
tractas presenta incrementos lineales constantes desde los 6 anos de edad
hasta la juventud. En la adolescencia la abstraccion es la forma principal de
categorizacion, pero sélo cuando las personas se encuentran en contextos
escolarizados (Flores Lazaro et al., 2014). La capacidad de categorizacion es
una de las funciones ejecutivas con mayor longitud de desarrollo, en tanto
acompanfa el progreso cognitivo de las personas desde la enseianza primaria
hasta la universitaria.

e La fluidez verbal: la mayoria de los estudios sefalan que se produce
un incremento de la fluidez verbal entre los 3 y 5 afios de edad, el cual conti-
nda mejorando durante la infancia con ganancias significativas entre los 9-10

afios y los 11-12 afios (Anderson, 2002; Aran Filippetti, 2011; Brocki & Bo-
hlin, 2004). Su desarrollo se prolonga en la adolescencia y alcanzaria su techo
alrededor de los 15 afios (Anderson, 2002).

Los estudios analizados permiten arribar a algunas conclusiones y caracte-
rizar las ganancias mas significativas de las FE en los tres ciclos de escolaridad
primaria:

Entre los 6 y 8 afios de edad, se registra el pico de mayor crecimiento de las \
funciones ejecutivas. En estos afios, los nifios registran cambios rapidos en las
funciones ejecutivas basicas: control inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad
cognitiva. Asimismo, los nifios evidencian ganancias en la focalizacion y
sostenimiento atencional, comienzan a desarrollar sus habilidades de organizacién
y planificacién, mejoran significativamente en tareas de resolucién de problemas

emerge el la capacidad de detectar errores y
mejora la fluidez verbal. La etapa de los 6 a 8 afios de edad ha sido identificada
como un periodo sensible, vale decir, una ventana de tiempo en el cual la redes
neurales involucradas en el funcionamiento ejecutivo se estan reorganizando y
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resultan vulnerables a la influencia del ambiente. En consecuencia, es un momento
Gptimo para acompafiary traccionar su desarrollo.

L0s 9y 10 afios de edad es un momento en la cual los logros alcanzados en la etapa\
anterior se consolidan y se registran nuevos avances, aunque con un fitmo mas
lento que el anterior. Los nifios alcanzan un buen desempefio en tareas que
implican inhibir su conducta, controlar la interferencia de estimulos distractores,
aumentan su capacidad para mantener activa la informacion en la memoria de
trabajo y la flexibilidad cognitiva. Mejora el control atencional, lo que se ve
SEGUNDO reflejado en una buena maestria en tareas de focalizacién y sostenimiento
acLo atencional, mayor eficiencia atencional y ganancias en la capacidad de dividir la
atencion en estimulos rivales. En esta etapa, las habilidades de organizacion y
6n mejoran  significati los  nifios a elaborar
estrategias de resolucion de problemas mas eficientes y organizadas. La fluidez
verbal muestra una mejora significativa; se registran ganancias en las capacidades

yenlas de j

Entre los 10y 12 afios de edad, se identifica otro pico de intenso crecimiento de las
FE. En esta etapa, los nifios muestran nuevos avances en las funciones ejecutivas,
especialmente en las mds complejas. Los nifios evidencian logros en su capacidad
de controlar la interferencia, incrementan significativamente su capacidad para
cambiar entre perspectivas, cambiar de un set de pensamiento a otro, analizar un
problema desde el punto de vista del otro y divisar soluciones alternativas a los
problemas. Aumenta su capacidad de memoria de trabajo, especialmente,
comienzan a desarrollar estrategias mas eficientes para manipular la informacion
auditiva y vi i las de planificacion estratégica,
observandose mejoras en la seleccién y secuenciacion de esquemas de accién para
resolver un problema. En esta etapa, se observa un desarrollo rapido de la
y de las y se registra un

pico significativo de crecimiento en Ia fluidez verbal. /

conciencia
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Las ganancias ejecutivas en esta etapa vital, le permiten a los nifios proce-
sar y manipular de forma mental una mayor cantidad de informacion, cons-
truir esquemas mentales y comprender las condiciones mas relevantes de
las tareas o problemas dados (Flores-Lazaro et al., 2014). Posibilitan el uso
eficiente de estrategias de memoria, promueven el aprendizaje, el desarrollo
de diversas hipotesis o alternativas de solucion a problemas, el desarrollo de
la capacidad de abstraccién y el avance en la organizacion y planeacion de
sus actividades (Flores-Lazaro et al., 2014). Estos logros son paralelos con
cambios estructurales, funcionales y neuroquimicos de las redes neurales
que sustentan las FE (Paus, 2010) y tendran importantes repercusiones en el
ambito escolar, social y emocional de los nifios.

Funciones ejecutivas: su contribucién al aprendizaje escolar

El adecuado desempefio de las funciones ejecutivas se ha vinculado con
una trayectoria escolar exitosa. Diversos estudios han senalado que los alum-
nos que presentan mayores capacidades ejecutivas, obtienen un mayor ren-
dimiento escolar (Blair & Raver, 2014; Clair-Thompson & Gathercole, 2006;
Welsh, Nix, Blair, Bierman, & Nelson, 2010), presentan un comportamiento
social propositivo y menor incidencia de conductas disruptivas en el contexto
escolar (Willoughby, Blair, Wirth, Greenberg & The Family Life Project Inves-
tigators, 2012). Las FE contribuyen a los procesos de aprendizaje que exige
la escuela, al intervenir en la seleccién de informacion relevante, el sosteni-
miento de la atencidn, a través de orquestar las habilidades de organizacion,
planificacion y monitoreo para el logro de metas y regular la flexibilidad para
corregir errores o generar respuesta nuevas en funcién de las demandas del
contexto (Ison, Korzeniowski, Segretin & Lipina, 2016).

Investigaciones internacionales (Blair & Raver, 2014; Brocki & Bohlin,
2004; Diamond, 2013; Welsh et al., 2010) y nacionales (Ison et al., 2016; Gol-
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din et al., 2013; Korzeniowski, 2011; Korzeniowski, 2015) han documentado
que las funciones ejecutivas predicen el rendimiento escolar durante toda la
educacion formal. En los Ultimos anos se ha acumulado evidencia que indica
que las FE basicas o esenciales contribuyen significativamente en los pro-
cesos de alfabetizacion y adquisicion de competencias matematicas basicas
(Best, Miller & Naglieri, 2011; Welsh et al., 2010; Willoughby et al., 2012).
En cambio, las FE mas complejas, como la planificacion, la metacognicion y
el monitoreo, desempenan un papel de mayor relevancia en la comprension
lectora, en la produccién de textos narrativos o expositivos y en la resoluciéon
de problemas matematicos (Arroyo et al., 2010; Korzeniowski, Cupani, Ison
& Difabio, 2016; Fuhs, Nesbitt, Farran & Dong, 2014; Roebers et al., 2012).
Consecuentemente, en los primeros grados escolares sera importante pro-
mover el desarrollo de las FE basicas, mientras que en los ciclos posteriores
sera relevante fortalecer las FE basicas y las FE complejas, a fin de enriquecer
los recursos cognitivos de los nifos, necesarios para abordar con éxito los
procesos de aprendizaje cada vez mas complejos y demandantes, que propo-
ne el contexto escolar.

Por ultimo, resulta importante mencionar que durante la escolaridad pri-
maria, los ninos realizan importantes avances en las capacidades de control
cognitivo y en las competencias escolares de manera simultanea, sugirién-
dose la superposicion de procesos de desarrollo (Fuhs et al., 2014; Korze-
niowski et al., 2016). Se ha constatado una influencia mutua entre ambos
procesos, vale decir, las ganancias en las capacidades ejecutivas contribuyen
al aprendizaje escolar y las experiencias de aprendizaje que propone la es-
cuela son un factor promotor del desarrollo cognitivo. Especificamente, se
ha documentado que la variedad en los recursos de aprendizaje, la calidad
de la estimulacion cognitiva y el tipo de interacciones colaborativas docente-
alumno, son vias que pueden favorecer el adecuado desempeio de las fun-
ciones ejecutivas (Korzeniowski, Ison & Difabio, 2017a).



En consecuencia, crear experiencias que potencien el desarrollo de estas
capacidades cognitivas es un modo de promover salud y calidad de vida en
los nifios. Las investigaciones actuales sefialan que las intervenciones mas
efectivas son las que se insertan dentro de los contextos naturales de desa-
rrollo del nifio, involucrando a los adultos significativos en la aplicacién de
técnicas y estrategias (Diamond & Ling, 2016; Korzeniowski, 2015). En esta
linea de trabajo, las adaptaciones curriculares han demostrado ser una va-
liosa herramienta en tanto puede aplicarse tempranamente, brindarse a mas
nifos y sostenerse en el tiempo (Diamond & Ling, 2016). Las experiencias
realizadas en escuelas de la provincia de Mendoza, senalan que enriquecer
las practicas escolares de los ninos con actividades destinadas a promover
funciones ejecutivas, fortalece el desarrollo cognitivo, socioemocional y me-
jora el rendimiento escolar (Ison, 2011; Espdsito, 2017; Korzeniowski, 2015;
Korzeniowski et al., 2017a). Estos datos evidencian la importancia de con-
templar el desarrollo y la promocién de las funciones ejecutivas en el disefio
curricular, siendo de cabal importancia atender a sus particularidades en los
diferentes momentos del ciclo escolar.

Dra. Celina G. Korzeniowski
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El Juegoy el Jugar como aprendizaje

y praxis humanizadora

“(...) Yo jugué a que era equilibrista sin subirme a las alturas.
Yo jugué a las madres y nunca pari.

Yo jugué a los caballos sin dejar de ser nino.

Yo jugué al circo, sin salir de mi casa.

Yo jugué a los bomberos y nada se incendio.

Yo viajé sin combustible y visité lugares lejanos.

Yo jugué a la guerra y no maté.

Yo jugué a que era fuerte, mago y que volaba.

Nunca dejé de ser yo.

Con cada uno de mis juegos me hice mds persona,

y supe estar en mil mundos, para imaginar este mejor.
Yo me jugué’.

Pablo Oliva.

Interesa a nuestra jurisdiccion presentar al juego con la centralidad que
cobra a lo largo de todo el desarrollo del ser humano y no solamente en el
contexto escolar, y sintéticamente se podria decir que el juego es ludico pero
no todo lo lidico es juego. “La ludica como capacidad se entiende como una
dimensién del desarrollo humano, siendo parte constitutiva del ser huma-
no, como factor decisivo para poner en marcha y enriquecer todos los otros
procesos que como capacidades puede realizar el ser humano”2 En cambio

el juego se puede definir como zona transicional, ya que es un espacio que
permite al mismo tiempo lo interno y lo externo del sujeto que juega. O sea
que se inscribe afuera desde la exploracion y operacion en el mundo exterior
y a la vez alimenta, construye, promueve el mundo interno, lo cognitivo, lo
afectivo y lo social. “El juego es un espacio de sostén en el complejo proceso
de constitucion de la subjetividad. La realidad se juega para conocerla, com-
prenderla, aprehenderla, transformarla y recrearla en funcién de lo que el
nino/a sabe, vive y expresa” (DCP de Nivel Inicial Mza, 2015: 29).

“Todos los niflos sanos juegan de acuerdo a su nivel madurativo y con
sus propios instrumentos. Las actividades, tanto de exploracién como las de
jugar, son funciones vitales, como la respiracion o el comer” (Chockler, 2017:
14). “El nifio autéonomo (...) recurre a todos los medios que dispone aqui y
ahora para organizar su actividad, probando los que alcanza en su zona de
desarrollo préximo. Puede acudir a voluntad a los instrumentos previos ya
interiorizados si con estos nuevos no se halla suficientemente idéneo y co6-
modo, sin sentirse descalificado por no responder a las exigencias. La activi-
dad que se propone por si mismo estd siempre determinada por su nivel de
conocimiento, sus intereses y sus recursos actuales” (Chockler, 2017: 152). El
aprendizaje que le aporta el momento de la actividad auténoma en el juego
puede ser sumamente significativo por el caracter multifactorial del resultado
como por la eficacia del proceso cognitivo mismo. Asi la seguridad postural
y personal que se pone de manifiesto en los estudiantes va configurando
esa fuerza de si, de valiosa autoestima, de construccién a la disponibilidad
corporal.

Por eso el juego es una experiencia humana y humanizadora ya que es
accion y praxis y es el producto de la cultura, debiendo ser una “actividad li-
bremente elegida, voluntaria; que transcurre en un espacio acordado y con reglas

1 Extraido de DAVID, José y col. (2006). “Abriendo el juego. Andlisis y revision bibliografica de lo editado en los Gltimos treinta afios en América Latina”, Ed. Lumen Humanitas, Bs. As. (pag. 5).
Extraido de http//:educarparalohumano.blogspot.com.ar/2011/07/el-juego-es-ludico-pero-no-todo-lo.html?m=1
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aceptadas dentro de un mundo diferente del que llamamos real, que ofrecen a
quienes lo practican experiencids placenteras, reparadoras, de encuentro y comu-
nicacién consigo mismo y con otros/as”.

Las practicas ludicas y el juego en dispositivos adecuados son imprescindi-
bles a lo largo de la educacién obligatoria y de toda la vida, y ofrecen diversos
modos de conocer y comprender la realidad. Este conocimiento favoreceria
el desarrollo personal y social, como una metamorfosis constante, a partir del
impacto en lo emocional, lo sensorial, lo afectivo y lo cognitivo, que se ponen
de manifiesto en la persona que juega.

En Abrir la puerta para ir a jugar (IEF N°9-016, 2010: 30-31), se reconoce
que el juego transformado en una actividad educativa bajo la regulacion de
la l6gica escolar mendocina, poco tiene que ver con el juego como practica
social, relacion a las caracteristicas que se vienen desarrollando en los parra-
fos anteriores.

“Asi es que en el dmbito escolar la utilizacion del juego como herramienta para
lograr aprendizajes estd bien visto. Al menos desde el discurso los valores peda-
gogicos son reconocidos, pero en la prdctica son escasos los momentos de juego
(...). Podemos definir entonces tres niveles de juego que conviven en la escuela:
el juego instrumental o diddctico, con una clara intencionalidad del docente para
la ensenanza; el juego libre o recreativo, que se da en los recreos, a la entrada y
salida y en algunos momentos ‘bache ’; y el juego ilicito que es el que ocurre sin
el consentimiento del docente, a sus espalda” (IEF N°9-016, 2010: 31).

Pero ;como hacer para que el juego y el jugar puedan instalarse en nuestra
escuela como un espacio y un tiempo generador para el desarrollo integral

humano? Asi se piensa en una concepcién del juego como lugar privilegiado
de aprendizaje espontaneo y en donde la participacién en instancias ludi-
cas promuevan habilidades cognitivas, afectivas y sociales, “en un contexto
compartido con otros, facilitando el despliegue de formatos discursivos, de
interpretaciones diversas de la realidad y de negociacién de intenciones y
significados, al mismo tiempo que impulsa la puesta a prueba y la combina-
cion de estrategias sujetas a reglas especificas y en respuesta a las demandas
que la misma situacion plantea. Por lo tanto resultaria asi un potenciador del
desarrollo, un escenario privilegiado para la exploracién y la invencion” (Ai-
zencang, 2012: 100).

Segun Norbert Monfort en su obra Proxima Parada: de la revolucion a la
accion, plantea en las organizaciones y que se puede transferir de manera
6ptima a esta problematica, un tipo de gestion por confianza que motiva
aplicarlo al contexto de nuestra escuela, ya que plantea y exige del mundo
adulto, un compromiso que propone una actitud abierta y tolerante, tam-
bién flexible pero enmarcada en un encuadre de limites, y que puede sacar
lo mejor de cada persona para cada situacion particular. Esto derffanda un
liderazgo docente situacional, que implicaria una presencia amorosa espe-
jante durante las instancias Iudicas que surjan de nuestros nifios, nifas y
adolescentes, devolviendo un reconocimiento que ayude a la construcciéon
de la identidad personal y de la imagen de si mismo/a.

Patricia Sarlé en Juego y aprendizaje escolar expresa que hay rasgos que
caracterizan al juego en la escuela, denominando a estas constantes pareci-
dos de familia, y son caracteristicas que atraviesan las situaciones ludicas en
el contexto escolar y que se van entrecruzando con mayor o menor fuerza 'y
presencia en cada juego. Estos son la estructura o formato del juego y sus re-

3 Extraido de DAVID, José y col. (2006). “Abriendo el juego. Andlisis y revisidn bibliografica de lo editado en los Ultimos treinta afios en América Latina”, Ed. Lumen Humanitas, Bs. As. (pag. 18).
Espejante: que proviene de espejo de placer, que puede ofrecer mirada, presencia, y que integra el universo de la construccién de la identidad personal, de la corporeidad.
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glas, los modos en que operan los jugadores, las condiciones que regulan en
la escuela la posibilidad de jugar y las decisiones e intervenciones del maestro
en juego. En relacion a esto se analizan las situaciones ludicas que aparecen
a lo largo de las trayectorias de los nifios, nifias y adolescente, latiendo fuer-
temente los juegos competitivos, que aportan un ranking de habilidosos/as
premiando solo al/la primero/a, en detrimento de reconocer otros aspectos/
valores muy significativos como la participacion activa, la colaboracion con el
otro, el trabajo solidario y la mejora de las propias metas.

Victor Pavia en Jugar de un modo ludico (2012) cita a Veldzquez Callado,
“El juego cooperativo en la escuela, propuesta que hace un puente entre el
tratamiento del agdn presente en los juegos competitivos y la posibilidad de
jugar cooperativamente como otro lente para mirar un modo de jugar. Varios
son los argumentos de este autor para analizar de manera ontoldgica el paso
de una condicién a otra. Primero conocer algunas pistas en el comportamien-
to de autoexclusion de los niflos ante los juegos competitivos, y plantea: “hay
nifos y nifas que no juegan no porque libremente hayan decidido hacerlo
sino porque se sienten incompetentes para hacerlo. Esta incompetencia au-
toasumida es fruto de los comentarios negativos que han recibido de sus
propios compaferos cuando eran mas pequenos’. Salta un interrogante, ;por
qué la invitacién de los juegos de competencia supone una autoexclusion?,
;Nno sera precisamente porque el modo ludico no est invitado?, ;qué necesi-
tamos entonces para configurar nuestra practica desde otro angulo?” (Pavia,
2012. Jugar de un modo ludico. Pag. 27). Desde el planteo de los juegos
cooperativos el estudiante estd en la posibilidad de actuar tnicamente por el
solo placer de jugar y no por el resultado; hay diversion ya que se extingue
la amenaza de no alcanzar el objetivo impuesto; se promueven la participa-
cion colaborativa y las relaciones empaticas, cordiales y constructivas entre
los participantes. También el éxito esta centrado en la superacion personal

y grupal, y no en superar a los otros; todos son aceptados y valorados des-
de sus posibilidades y pueden aportar algo al grupo. Ademas se favorecen
sentimientos de protagonismo colectivo en los que todos y cada uno de los
participantes tienen un papel imprescindible, fomentando asi conductas de
colaboracién y un alto grado de comunicacién interpersonal.

“El juego, cualquiera sea el contexto en el que se desarrolla, es la acti-
vidad mas ductil y rica desde el punto de vista del aprendizaje creativo y el
desarrollo de otras formas de ser, comprender y relacionarse”

(David, 2006: 27).

Se afirma que el estudiante es un sujeto de derecho, y hay que garantizar-
le una trayectoria escolar beneficiosa. Este derecho a la educacién de nifios y
nifas es clave para el desarrollo integral como personas y ciudadanos, ya que
una educacién de calidad desde la temprana edad constituye la condiciéon
fundante para que puedan desarrollar sus potencialidades y su seguridad de
si mismo. Por eso, el significar y reconocer valioso al nifio/a y a sus iniciativas,
es valorar al juego y>significar al jugar como un derecho que tienen todos
los niflos/as desde que nacen: por esto es preciso (...) jugar desde la cuna y
durante toda la vida”.

Victor Pavia en El patio escolar decia: el juego en libertad vigilada, esta-
blece una valoracion que hacen los alumnos y las alumnas del recreo y la falta
de atencidén en que incurren la pedagogia y la propia escuela, sefialando la
discrepancia que existe entre la perspectiva del mundo adulto y la de los que
estan en situacion de alumnos, acerca del sentido de la experiencia escolar.
Asi, Pavia expresa que la escuela trata a los sujetos que recibe solo desde el
rol asignado de alumnos, olvidando que también son nifos/as, adolescentes,
o sea sujetos plenos, con el cual gravitan en el proceso formativo méas pro-

5 Extraido de la Clase 4 del postitulo de Educacién, del médulo “EL JUEGO Y SU ENSENANZA”, Ministerio de Educacién, Presidencia de la Nacién Argentina. Bs. As. 2016.
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fundo (Pavia, 2012. El patio escolar. Pag. 11).

“Estoy esperando...Estoy esperando junto a otras personas que también es-
peran. Mientras espero, pacientemente, mi mirada va de una imagen a otra.
Algunas se presentan, estdticas, mostrando una realidad deseable, en colores
pastel, donde se ven personas que sonrien satisfechas -uno diria que felices- una
realidad merecida por todos” (Ahualli, 2011: 159).

Es desde este enfoque de capacidades que se teje este disefo curricular
y en donde el juego y su centralidad atraviesan las trayectorias escolares,
siguiendo a Ahualli en donde plantea una vision de la recreacién educativa y
de educacién para la libertad, pero solo si el sujeto puede tomar la accion por
cuenta propia en el juego y en el jugar de los patios y salones de las escue-
las, en compaiiia de la presencia amorosa de adultos empaticos que brindan
confianza, sostén y estabilidad. Solo asi hay posibilidad de creacién de auto-
nomia, de estima positiva, de poder tomar sus vidas por cuenta propia, de
manera responsable. El juego y el jugar desde una perspectiva de derechos y
desde los marcos establecidos les permiten a los nifios, nifas y adolescentes
construir potentes historias de vida.

Prof. Dr. Marcelo Garcia
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T .

;COMO DISENAR EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAJE PARA EL
DESARROLLO DE CAPACIDADES?




Repensar [a escuela y la diversidad:

una discusién ineludible

La educacioén inclusiva, sustentada en la legislaciéon internacional, nacional
y provincial vigente, se fundamenta en el enfoque de derechos; con el fin de
asegurar el derecho a la educacion, se reconocen las diferencias individua-
les como oportunidades para enriquecer la ensefianza de todos, plantea un
cambio sustancial en la dimensién organizativa y pedagégica de la escuela
comun, es la construccion social de forma cooperativa y la colaborativa entre
sus miembros lo que facilitard la resoluciéon de problemas, con soluciones
innovadoras de impacto en las practicas educativas.

Cada escuela debe pensarse a si misma, no en forma aislada sino con otros,
formando redes de contencién y corresponsabilidad, debe compartir las mul-
tiples y diversas demandas de los estudiantes, de sus familias y del contexto.
La escuela necesita del aprendizaje cooperativo, de valoraciéon de sus posi-
bilidades de enfrentar las situaciones de capacitacion docente de acuerdo al
contexto y las necesidades.

En el discurso actual y en los ultimos afnos “atender a la diversidad” res-
ponde a ensefar atendiendo a los contextos diversos y haciendo lugar a la
pluralidad de culturas que portan los estudiantes; en esta coyuntura asume
un lugar privilegiado en las politicas educativas con la premisa de atender
a la pluralidad y el respeto a las diferencias. Es entonces que, todos en el
sistema educativo debemos repensar la idea de igualdad homogénea de la
escuela tradicional para incorporar formas de igualdad mas complejas, dina-
micas y plurales. Desde esa perspectiva, desarrollar nuevas sensibilidades y
disposiciones que renueve el compromiso ético y politico valorando el aporte
original de cada uno. Es ineludible que la realidad escolar, obliga a replantear-
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se las practicas dado que la misma sino se atiende correctamente, desde el
respeto, la tolerancia y la igualdad de oportunidades creard problematicas
nuevas y dificultades que afecten a todos los ambitos personales sociales de
la ciudadania. Sélo con el trabajo colaborativo, con esfuerzo, con gran pro-
fesionalidad, con conviccién y compromiso con la innovacién y el cambio la
institucién educativa podra lograr que todos los estudiantes aprendan y sean
capaces de resolver problemas de su entorno, cuando es la escuela un lugar
de encuentro para vivir experiencias significativas y establecer comunidades
de aprendizaje.

La atencién a la diversidad promueve la igualdad de oportunidades para
evitar la desigualdad y la discriminacién en la educacion y en los parametros
de calidad de ésta. Es preciso adecuar el proceso a las demandas reales de
cada alumno para potenciar al maximo sus capacidades. Por ello, la atencion
a la diversidad se fundamenta en la cooperacién entre todos quienes traba-
jan en la escuela, pues todos pueden hacer aportaciones a los otros y todos
necesitan las ayudas de los demés, siempre desde la colaboracion (Lépez Me-
lero, 1993)

Esta escuela comprensiva que, tiene en la atencion a la diversidad toda
la mirada institucional, planifica y realiza una serie de cambios en su orga-
nizacion e intervencion didactica con el fin de dar respuesta adaptada a las
exigencias de sus alumnos. (Gimeno, 1993)

La atencidn a la diversidad se convierte en la alternativa que dinamiza la
escuela, a partir del reconocimiento de las diferencias entre los alumnos y
las estrategias educativas que requieren en su proceso formativo, no sélo
provoca un cambio en la cultura escolar y del docente, sino también porque
posibilita una ensefanza de mayor calidad para todos los estudiantes, respe-
tando las diferencias y proporcionando igualdad de oportunidades.



La igualdad de oportunidades se fundamenta en ofrecer una ensefianza
de calidad que brinde las mismas posibilidades a todos los alumnos, indepen-
dientemente de sus capacidades, de sus caracteristicas fisicas, de su sexo,
raza o clase social. Asi la igualdad de oportunidades se entiende como la con-
fluencia entre las diferencias de los alumnos y el respeto a las diferencias, lo
cual se traduce en que todos tengan idénticas posibilidades de aprendizaje.

El cambio y la innovacién en la escuela es un proceso complejo pero ne-
cesario, para modificar la dindmica esclerotizada de la escuela tradicional,
respecto a las formas de proceder y actuar; la participacion real de todos los
alumnos en la dindmica comun del aula facilita el aprendizaje, cuanto mas
aprendan todos y cada uno, mayor eficacia en los procesos de ensenanza y
aprendizaje. La idea de que la actuacién educativa en las aulas ha de propor-
cionar experiencias y actividades que permitan al alumno aprender al maxi-
mo de sus posibilidades; planificar una actuacion educativa abierta y plural a
través de la metodologia de proyectos como estrategia basica, donde todos
los estudiantes participen y aprendan en igualdad y de forma cooperativa.

La discapacidad, se conceptualiza como “la pérdida o mal funcionamiento
(...)", y es entendida por algunos autores como “la conjugacién del déficit con
la reaccion del propio individuo con respecto a si mismo al enfrentarse a de-
terminado tipo de actividades”. (Torres Gonzalez, 1999:75).

La ley No 26 378 “Convencion sobre los derechos de las personas con
discapacidad”, establece garantizar el derecho de las personas con discapaci-
dad en el acceso a una educacién primaria y secundaria inclusiva, de calidad y
gratuita en igualdad de condiciones con los demas y en la comunidad en que
vivan, reciban apoyos personalizados y efectivos en entornos que fomenten
el maximo desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de
la plena inclusion, aprendan habilidades para la vida y desarrollo social a fin
de propiciar su participacion plena. En el marco de lo establecido por la Ley

26 378 (Art.4 y 24), se reconoce la concepcion de la discapacidad como un
concepto que evoluciona y que resulta de la interaccion entre el sujeto y los
entornos, que por Ley 27 044 se da Jerarquia Constitucional a la Convencién
sobre las personas con discapacidad.

La Ley Nacional No 26 206 establece en su art. 44, “asegurar el derecho
a la educacion, la integracion escolar y favorecer la insercion social de las
personas con discapacidades, temporales o permanentes, las autoridades ju-
risdiccionales dispondran las medidas necesarias para: a) posibilitar una tra-
yectoria educativa integral que permita el acceso a los saberes tecnoldgicos,
artisticos y culturales; b) contar con el personal especializado suficiente que
trabaje en equipo con los/as docentes de la escuela comun, c) asegurar la
cobertura de los servicios educativos especiales, el transporte, los recursos
técnicos y materiales necesarios para el desarrollo del curriculo escolar; d)
propiciar alternativas de continuidad para su formacion a lo largo de toda la
vida; e) garantizar la accesibilidad fisica de todos los edificios escolares. Ade-
mas establece en su art. 45 que el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecno-
logia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, creera las instancias
institucionales y técnicas necesarias para la orientacién de la trayectoria es-
colar méas adecuada de los/as alumnos/as con discapacidades, temporales o
permanentes, en todos los niveles de la ensefianza obligatoria, asi como tam-
bién las normas que regiran los procesos de evaluacion y certificaciéon esco-
lar. Asimismo, participaran en mecanismos de articulacion entre ministerios y
otros organismos de personas con discapacidades, temporales o permanen-
tes, para garantizar un servicio eficiente y de mayor calidad, integracion y el
pleno ejercicio de sus derechos.

En su Art. 11 establece que: se debe brindar a las personas con discapa-
cidad temporal o permanente, una propuesta pedagdgica que les permita el
maximo desarrollo a sus posibilidades, la integracién y el pleno ejercicio de
sus derechos.
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En el Capitulo VIII, Art. 42 de la LEN la Educacién Especial es la modalidad
del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la educacion de las
personas con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los nive-
les y modalidades del Sistema Educativo. La Educacion Especial rige por el
principio de inclusion educativa, de acuerdo con el inciso n) del articulo 11
de esta ley. La Educacion Especial brinda atencién educativa en todas aque-
llas problematicas especificas que no puedan ser abordadas por la educacion
comun. EL Ministerio

de Educacioén, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal
de Educacién, garantizara la integracion de los/as alumnos/as con discapa-
cidades en todos los niveles y modalidades segun las posibilidades de cada
persona.

El Art. 44 de la LEN, dice: con el propdsito de asegurar el derecho a la
educacion, la integracion escolar y favorecer la insercion social de las perso-
nas con discapacidades, temporales o permanentes, las autoridades jurisdic-
cionales dispondran las medidas necesarias para: posibilitar una trayectoria
educativa integral que permita el acceso a los saberes tecnolégicos, artisti-
cos y culturales; contar con el personal especializado suficiente que trabaje
en equipo con los/as docentes de la escuela comun; asegurar la cobertura de
los servicios educativos especiales, el transporte, los recursos técnicos y ma-
teriales necesarios para el desarrollo del curriculo escolar; propiciar alterna-
tivas de continuidad para su formacién a lo largo de toda la vida y garantizar
la accesibilidad fisica de todos los edificios escolares.

Mientras el Art. 45, de la LEN afirma que: el Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, creara
las instancias institucionales y técnicas necesarias para la orientacion de la
trayectoria escolar mas adecuada de los/as alumnos/as con discapacidades,
temporales o permanentes, en todos los niveles de la ensefianza obligatoria,
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asi como también las normas que regiran los procesos de evaluacion y certi-
ficacién escolar. Asimismo, participardn en mecanismos de articulaciéon entre
ministerios y otros organismos del Estado que atienden a personas con dis-
capacidades, temporales o permanentes, para garantizar un servicio eficiente
y de mayor calidad.

Desde el Modelo Social de Discapacidad, en miras a la revisién y/o pro-
duccion de nuevas regulaciones jurisdiccionales que generen las condiciones
para la renovacién de las propuestas formativas, reorganizacién institucional
y estrategias pedagdgicas para la escolarizacion y sostenimiento de la trayec-
toria escolar completa de los estudiantes con discapacidad y la flexibilizacion
o ampliacion del proceso de inclusion; los “Equipos de Apoyo a la inclusion
Educativa” estan destinados a intervenir en el proceso educativo de los es-
tudiantes con discapacidad certificada temporal o permanente de todos los
Niveles Obligatorios y Modalidades del Sistema Educativo.

El Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) es un plan para creacién de
objetivos de ensefanza, métodos, materiales y evaluaciones que sirven para
todas las personas. Se trata de enfoques flexibles que pueden ser persona-
lizados y ajustados a las necesidades individuales. El mismo permite ajustar
el curriculo y hacer que, las experiencias de aprendizaje sean mas accesibles
y significativas. Asimismo, es un enfoque educativo en el cual los planes de
estudio puedan reducir al minimo las barreras y maximizar el aprendizaje para
todos los estudiantes, va mas alla de la accesibilidad porque se disefia el cu-
rriculo desde los apoyos vy los retos del estudiante, considerando el contexto
(Cast, 2011)

El (DUA) es, en primer lugar, una actitud: la disposicion a pensar en las
necesidades de aprendizaje de todos los estudiantes (no sélo los de aquellos
estudiantes considerados especiales), asumiendo que la carga de la adapta-
cion debe de estar situada primero en el curriculo y no en el aprendiz. Es,



en segundo término, un conjunto amplio y flexible de estrategias didacticas
orientadas por los principios de flexibilidad y eleccion de alternativas, con el
objeto de adaptarse a las multiples variaciones en las necesidades de apren-
dizaje de la diversidad de estudiantes. Es, en definitiva, hacer el aprendizaje
accesible para todos. Hay tres principios que guian el DUA y que propor-
cionan la estructura para las pautas que se ofrecen al docente (Cast, 2008):
proporcionar multiples medios de presentacion y representacion, es el qué
del aprendizaje. Mdltiples estilos y ritmos de percibir y comprender la in-
formacion, multiples medios de ejecucion y expresion y facilitar multiples
formas de participacion.

Desde la “Educacién Especial, modalidad del Sistema Educativo en Argen-
tina” (MEN, 2009) las trayectorias educativas integrales, son las multiples
formas de atravesar la experiencia educativa, ellas no implicar recorridos li-
neales dentro del sistema.

Mientras que, comprende la trayectoria educativa compartida aquella en
que el estudiante con discapacidad asistird en un turno a la jornada escolar
completa en las escuelas de los niveles educativos y con contra turno a la es-
cuela especial que le brinde el apoyo especifico con dias y horarios a estipu-
lar en el mismo proyecto pero, el mismo no podra cumplir la jornada escolar
de manera alternada.

Las trayectorias educativas de los estudiantes con discapacidad deben
ser individualizadas, flexibles y abierta, lo que exige un trabajo en equipo y
el andlisis de cada caso en particular, es decir multiples abordajes, de ma-
nera que el proceso no dependa de una persona o una institucion. Por ello
las escuelas de educacion especial deben contemplar distintas variables y
diferentes maneras para que los estudiantes puedan vivenciar las distintas
experiencias educativas.

Respecto a los nifios y adolescentes que realicen trayectoria educativa en
la Modalidad de Educacion Especial, se implementaran distintas estrategias
de inclusién, como los espacios compartidos con escuelas del Nivel que con-
tribuyan a fomentar practicas inclusivas, a través de la presentacion de un
Proyecto que especifique los objetivos, alcances y condiciones necesarias.

La implementacion de los ajustes razonables responde directamente a la
deteccion de barreras, en cuanto a accesibilidad y/o participacion, la Resolu-
cion 311-CFE-16 establece el marco conceptual y normativo para garantizar
la trayectoria educativa en el Sistema.

La personalizacién de la ensefianza es un atributo que surge de educar a
la diversidad, no viendo a esta ultima como descalificacion peyorativa, sino
como un elemento basico hacia la calidad educativa.

Emerge, la necesidad de brindar respuestas pedagégicas coherentes vy
oportunas para el desarrollo del maximo potencial académico de cada estu-
diante, fuese cual fuese su condicién cognitiva y cultural, desde las dimensio-
nes que conforman la organizacién escolar.

Crear redes, en la construccion de vinculos solidarios basados en el respe-
to. Instituciones que procuran soluciones a problematicas que muchas veces

comparten, en contextos similares.

Modificar la disposicién de la comunidad en cuanto, se suele tener prejui-
cios ante los procesos integracionistas.

Resignificar los valores en la escuela de manera que impacte significativa-
mente en lo comunitario.

Crear expectativas, sin imponer, sin ausentarse, acompanando a los ninos,
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a sus familias y a otros actores institucionales, considerandolo dentro de su
contexto social.

Abocados a la “Pedagogia del Movimiento” de apertura hacia los demas
para encontrar soluciones y cambios estructurales que hagan de los alumnos
y sus familias una vida fructifera en valores y también mas feliz, en definitiva

“reconstruir la esperanza”.!

Hablar de diversidades, es referirse a la lengua materna, a la religion, a
los habitos alimenticios, a las formas de vida familiar, a las concepciones
sobre educacién, a las relaciones con el medio ambiente, a las pertenencias
de diferentes grupos,... y en educacién es el aprendizaje de la convivencia, a
partir del bien comun.

El aprendizaje es un proceso complejo multifactorial en el que estan arti-
culados el sujeto que aprende, el sujeto que ensefa, el método a través del
cual se accede a la ensefanza, el objeto a ser aprendido (objeto del saber)
y la situacién contextual total en la que el proceso tiene lugar, por lo tanto
las interferencias que puedan aparecer en dicho proceso son de naturaleza
variada, ya que se sittan en los diferentes elementos de esta estructura.’?

El enfoque que es adoptado con respecto a la inclusién implica un proce-
so de una - mayor participacién de los estudiantes en clase y una reduccién
de su exclusion de los niveles educativos, las culturas y las comunidades- por
ello, las nociones de inclusion y exclusién aparecen ligadas, ya que el pro-
ceso de incrementar la participaciéon de los alumnos conlleva la reduccién
de las presiones que llevan a la exclusiéon. La Escolarizacién Inclusiva tiene
como objetivo utilizar las buenas practicas existentes. Fomentando modos
de trabajo que puedan mejorar el aprendizaje de todos los alumnos, mini-

'Zingaretti, Humberto E. 2001. “Esperanza y Pedagogia”. Pag. 13.

2NARVARTE, Mariana E. La Diversidad en la Escuela. Pag. 14. MMVB y Landeira S.A. Arg.2003.
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mizar la necesidad de exclusién y apoyar los esfuerzos de una escuela para
ampliar su capacidad de respuesta ante la diversidad.

Crear escenarios y propuestas curriculares que, estén configurados tanto
por la accion como por la reflexiéon sobre la practica, con docentes que alcan-
zan iniciar un proceso de reflexién que les permita volver a crear y reinventar
los materiales y las metodologias de proyectos, teniendo en cuenta las reali-
dades contextuales que pueden limitar o ampliar las posibilidades de mejora
de aprendizaje de todos los estudiantes en miras de una verdadera inclusion.

Prof. Amelia Diaz
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La ruralidad y [a educacion inclusiva

Un medio no reemplazard nunca a un sujeto humano.
Aparte del hecho de que un sujeto humano

diverso es la unica premisa para un medio diverso.
Methol Ferré (2006)

Como se ha venido introduciendo, desarrollando y/o complementando,
acerca de la necesaria e inminente construccion de una escuela Inclusiva, es
decir una ESCUELA para TODQS, es que, al abrir toda discusion, no puede
dejarse de lado la consideracién del estado del debate, en torno a qué es 'y
qué alcances tiene hablar de ATENCION A LA DIVERSIDAD EN UNA ES-
CUELA INCLUSIVA, puesto que, es cierto que al ser una tematica con tan-
tas aristas de abordaje y desarrollo, al especificar algunos protagonistas de
ESTA DIVERSIDAD, posiblemente se dejen fuera del discurso, pero NO DEL
IDEARIO,otros, que no por esto, sean menos importantes.

Podemos hablar de Diversidad por Capacidades, Diversidad, de Género,
Diversidad, Intercultural, Diversidad econdmica, Diversidad Social, diversidad
por discapacidad, etc., tal como el Disefio Curricular de Primaria ha intentado
abordar, bajo los diversos ejes y/o campos de desarrollo. Creemos que un
colectivo diverso al que no podemos dejar de mencionar, es el colectivo de
alumno rurales, como se ha dado por hecho el colectivo de alumnos urbanos,
entendiendo que el alumno que habita zonas rurales, también configura un
compendio diverso, con particularidades, tiempos, costumbres, necesidades,
capacidades que, en alglin punto, pueden requerir, abordajes singulares y es-
pecificos, que al igual que otros colectivos de alumnos, requeriran del disefio
y acompanamiento, de una escuela que al abordar la INTERCULTURALIDAD,
se piense y trabaje para ajustar sus acciones, a un tipo de necesidad particular
e irrepetible.

Este ajuste en el que la Escuela debe sumirse, también redundara, en be-
neficio de todos y a cada uno de los alumnos de esta diversidad socio-cultural
que también nos pertenece.

Todo esto con el propésito de alcanzar, al decir de Ferreiro 1946: "El sis-
tema Educativo debe tener en cuento los conocimientos cotidianos propios
de cada nifo, dado que estos son parte de un contexto particular, como es el
caso del medio rural. En este medio, los sujetos intercambian conocimientos,
valores y habilidades, que se ven reflejados luego en las aulas”.

Concluimos entonces, que hablar de EDUCACION INCLUSIVA, funda-
mental y principalmente, va mas alla de la nominacién de los sistemas y sub-
sistemas destinatarios de la educacion, es generar espacios, conscientes, que
promuevan:

e Creer en los alumnos y las alumnas como personas en desarrollo.
Creer en la inclusion como opuesto a la exclusion.

Educar para la vida.

Personalizar la ensefanza.

Habilitar para la participacion en la comunidad.
Establecer canales de colaboracién con la familia.

Reflexion: Master V. Rosa Giunta.
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e \Veleda, C., Rivas, A., Mezzadra, F. (2011). La construccion de la justicia educativa. CIPPEC,
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ca, México. 93-113.
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Hacia la pedagog l 0{6 [a pregumta

Cuando se piensa de forma ingenua, en el significado de la expresion “Fi-
losofia con nifios” se tiende a pensar en primera instancia en el hecho de que
los chicos y chicas adquieran “conocimientos filoséficos” en un sentido estric-
tamente tedrico; sin embargo, también se podria pensar en la posibilidad de
gue los mismos alumnos tomen las riendas del pensamiento y se conviertan
evolutivamente en pequenos grandes filésofos, esto es; que ejerzan un pa-
pel andlogo al que han experimentado los mismos pensadores a lo largo de la
historia... remitiendo implicitamente al hecho de incursionar en todo espacio
que brinde la oportunidad de desarrollar el pensamiento critico.

El “amor a la sabiduria”, sentido en el que cominmente se ha tomado la in-
terpretacién del término, debera remitir entonces, de forma general, a esta
posicion; la capacidad del alumno de exponer inquietudes, dudas, cuestionar
sin temor la realidad establecida... es decir; generar una posibilidad de crisis
cognoscitiva que le permita desmoronar lo que le rodea para poder recons-
truirlo, personal y colectivamente, con nuevos valores, nuevos modos de leer
y comprender el mundo y hacerlo guiado por alguien que no impone verdades
absolutas establecidas sino que muy por el contrario guia esas capacidades
para que a partir de ellas se desarrollen sujetos auténomos propicios a cam-
biar el mundo...

Con este objetivo se crea el programa Filosofia con Nifios (FcN) generado
en 1969 por Matthew Lippman, en Estados Unidos y que se aplica, actual-
mente, en mas de cincuenta paises de todos los continentes. Es importante
destacar que no se propone convertir a los nifios en fildsofos profesionales,
sino desarrollar y mantener en ellos una actitud critica, creativa y cuidadosa
del otro.
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A partir de temas tradicionales de la historia de la Filosofia y, mediante un
conjunto de pautas metodolégicas que rescatan la curiosidad y el asombro de
los nifos y las nifas, el programa se propone estimular y desarrollar el pen-
samiento complejo del otro en el seno de una comunidad de indagacién en la
que sus miembros trabajan para ser capaces de entender el punto de vista de
los demas y se esfuerzan solidariamente por descubrir el sentido del mundo y
de la sociedad en la que viven.

En Argentina, es posible conocer algunas organizaciones que desde hace
un tiempo tienen como objetivo contribuir al desarrollo de dicho programa.
Entre otros podemos nombrar al Centro de Investigaciones en el programa
FILOSOFIA CON NINOS (C.I.Fi.N.) para el cual Stella Accorinti propone la si-
guiente definicién:

(...)esunprogramaen el cual trabajan, intimamente unidos, un método y un con-
tenido (en continuo proceso de recreacion): el método estd unido indisolublemente
a contenidos filosoficos (...) que se recrean cada dia en las clases... Esta recreacion
de la filosofia es el verdadero objetivo del programa, ya que son los participantes
de la comunidad de investigacion quienes, con la guia de su interés, conducen las
clases, que son coordinadas por sus docentes. Sila busqueda de la propia sabiduria,
el conocerse a si mismo, es la tarea ultima, primera y fundamental que cada ser
humano se propone, la filosofia seria el quehacer mds propio de las mujeres y de
los hombres. No podemos dejar de pensar, y nunca los seres humanos han deja-
do de hacerse preguntas: ;de donde venimos?, ;hacia dénde vamos?, ;por qué nos
hacemos preguntas?, ;es este el mejor de los mundos posibles? ;Cudl es mi rol en
todo esto? ;Cudl quisiera yo que fuera mi rol? Y son estas grandes preguntas las
que contienen las pequenas preguntas: ;estoy razonando correctamente?, ;puedo
razonar mejor?, ;puedo mejorar mi pensamiento critico?, ;puedo elaborar pensa-
mientos creativos?, ;puedo fundamentarlo que pienso en el pensamiento cuidante?
Paradéjicamente, la educacion que brindamos a nuestros nifnos, ninas y jévenes ha
eludido larga y eficazmente estas preguntas. La curricula de la escuela inicial, pri-



maria y secundaria no estd vertebrada alrededor de las preguntas sino alrededor
de las respuestas. Pero la educacién aun tiene algo para decir: la filosofia como eje
vertebrador del curriculo escolar es una posible solucién para un mundo enfermo
de falta de juicio cuidadoso de los demds, creativo y critico”. (Stella Accorinti, Intro-
duccion a Filosofia con Nifios, Ediciones Manantial, 1999)

Comprendido el objetivo principal de este programa y aplicado al contex-
to que nos incumbe, esto es el DCP 2019, podriamos preguntarnos de qué
modo ha de incursionar el docente cuando hablamos de introducir en el mo-
delo educativo la Filosofia con ninos. La respuesta es sencilla; de lo que se tra-
ta es de posibilitar y promover a través de la practica educativa la capacidad
del alumno de elaborar un pensamiento auténomo y al mismo tiempo respe-
tuoso de la autonomia del otro y si bien el (FcN) dedica a ese fin un extenso
programa de formacién, hay algunos supuestos que, de antemano, se pue-
den tener en cuenta para que nuestras practicas docentes tiendan a estimu-
lar esta sed de aprendizaje en nuestros chicos y chicas, caracterizada por el
asombro y por la espontaneidad de desvelar la magia del conocimiento. Para
ello es imprescindible cuestionarse, a uno mismo, en sus practicas docentes
(aprender a pensar criticamente incluso a partir de la propia critica). Todo ello
implica dar cobijo a la creatividad constante que hace que los nifios y nifias se
constituyan, desde su esencia, en pensadores natos. Implica, en palabras de
Accorinti:

“atreverse a hacer preguntas y esperar que nos hagan preguntas, a través de la
apertura del corazoén intelectual a las inquietudes de estas pequefas personas con
las que compartimos la educacion. Podemos lograr que los estudiantes sean mejo-
res ciudadanos, pero, sobre todo, mejores seres humanos, introduciendo en la ense-
fanza el uso de la emotividad y la razonabilidad. Entendemos por “razonabilidad”
la razén temperada por la sensibilidad y la emocidn, que es, también, pensamiento.
Como educadores, tenemos el deber de proporcionarles alos nifios un mundo acep-
table de posibilidades, para que puedan elegir, y ese mundo estd conformado, sobre

todo, por su capacidad de pensar, de elegir, y de emocionarse. Ser pensante, toleran-
te, respetuoso de las ideas ajenas, compaiiero, amigo, solidario, son acciones que se
aprenden. Si hacemos que los nifios cultiven y practiquen el pensamiento cuidante
desde pequeiios, es mds probable que contintien haciéndolo cuando sean adultos’.
(Stella Accorinti, Introduccion a Filosofia con Nifios, Ediciones Manantial, 1999)

Esta perspectiva de la practica pedagégica lleva implicitas algunas cuestio-
nes que definitivamente deben ser interiorizadas por los educadores:

Comprender el concepto “compartir la educacién” requiere convencerse
de que el aprendizaje ha dejado de ser un modelo vertical para devenir una
experiencia plenamente horizontal donde lo que prevalece es el didlogo y el
respeto mutuo y de esto mismo se deriva una segunda cuestién; la idea clasi-
ca de que la mejor forma de enseiar es dando ejemplo de tal modo que; uno
no puede solicitar creatividad si no se muestra creativo, no puede exigir com-
prension si no es de antemano comprensivo, no puede demandar actitudes
democraticas si ante ello uno se impone de modo autoritario... en definitiva
no se puede exigir un razonamiento critico si previamente no nos hemos cons-
tituido como seres pensantes y criticos y ejercemos esa misma critica sobre
nuestra propia practica.

En este sentido es posible responder a la pregunta reiterada acerca de para
qué sirve la filosofia o, en este contexto que ahora nos incumbe, de qué modo
los conocimientos filoséficos pueden constituir un recurso valioso para las
practicas educativas. Como sabemos, el margen de conocimientos filoséficos
es tan amplio que brinda posibilidades de reflexién en todos los ambitos del
aprendizaje. Esto es asi porque desde su origen, la filosofia ha abarcado toda
disciplina, desde el descubrimiento de la naturaleza hasta la comprensién de
la existencia misma del ser humano o sus procesos de conocimiento, pasando
incluso por la historia del pensamiento cientifico y matematico. Esto mismo
nos ayuda a entender de qué modo la filosofia no sélo propicia el desarrollo
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de la capacidad de pensamiento critico sino que incentiva del mismo modo el
resto de capacidades fundamentales que el Ministerio de Educacién se pro-
pone abordar.

En lo inmediato cabe suponer que un docente que pretenda repensary re-
construir sus practicas hacia la motivacion filoséfica puede atender a satisfa-
cer por lo menos los siguientes supuestos que coinciden con aquellos tenidos
en cuenta en el programa FcN:

- Apostar porvalores como el debate abierto, el pluralismo, la inclusién,
el autogobierno, la democracia y la solidaridad.

- Saber que a partir de aqui el aprendizaje es el resultado de una critica
constructiva a la concepcion tradicional de la educacion como transmision de
un cuerpo de conocimientos.

- Suponer que la educacién se propone dar a luz personas responsables
e integras, que sean capaces de hacer juicios lucidos sobre lo bueno y lo malo,
lo bello y lo feo, lo adecuado y lo inadecuado.

- Proponerse como objetivo llegar a formular buenos juicios a través de
las siguientes conductas:

e Pediry dar buenas razones.

Construir el pensamiento propio a partir de las ideas de los demas.
Hacer buenas distinciones y conexiones.

Usar y reconocer criterios.

Buscar, clarificar y definir conceptos.

Hacer buenas preguntas.

Respetar las diferencias ideoldgicas sin descalificar al otro

- Educar a personas que puedan conformar el yo en relacién con otros,
poner su ego en perspectiva, desarrollar su autoestima, transformarse a si
mismos, ser capaces de practicar autocorreccién, ser autbnomos.

- Esuna praxis caracterizada por el didlogo llevado a cabo a través de la
participacion razonada y colaboradora de sus integrantes, estimulando con-
ductas como: tomar las ideas del otro seriamente, respaldando y ampliando

44

sus puntos de vista, aunque no esté de acuerdo con él; dar aliento a los otros
para que expresen sus propias ideas; tomar los logros del grupo como propios
-ser sensible al contexto; escucharse atentamente unos a otros-, desarrollar
la mutua confianza; tener cuidado por el crecimiento de todos los miembros
de la comunidad.

- Responder a las preguntas: ;como debemos vivir?; ;en qué clase de
mundo queremos vivir?

Para finalizar es importante hacer hincapié en la idea de que Filosofia con
Nifios es mucho mas que una mera rectificaciéon de la actitud frente a las
practicas educativas. Es sobretodo una revalorizacién del concepto de nifiez
en el mas profundo sentido nietzscheano. Implica asumir la posibilidad de
derrumbar por completo cualquier concepcion primitiva de la infancia para
redefinirla y revalorizarla sin caer en dogmatismos comunes contaminados
de predeterminacién y estigmatizacién. Si cada persona es un mundo, enton-
ces cada niflo es un abanico impredecible de universos posibles y ése mismo
ha de ser el punto de partida de la educacién de hoy.

Cristina Casado Alvarez
Lic. en Filosofia



Pensamiento de diseiio
(Design Th'mking)
Introduccion

En el ambito educativo se acuerda hoy en la necesidad de que los estu-
diantes piensen de modo creativo, asi como ser conscientes de lo que es
necesario para materializar las ideas innovadoras. La herramienta conocida
como pensamiento de disefio (Design Thinking) es un método de innovacién
aplicado desde hace algunos anos en los &mbitos empresarial y de la merca-
dotecnia, aunque ahora también se viene implementando en la educacién. Se
centra en la persona, permite observar los desafios y solucionar problemas.

El Design Thinking se concentra en el proceso de disefio, mds que en el pro-
ducto final, e integra conocimientos técnicos del disefio, las ciencias sociales, la
empresa y la ingenieria (Steinbeck, R., 2011).

Se trata de una metodologia innovadora que facilita la solucién de proble-
mas mediante soluciones sencillas y de bajo costo. Apunta a la colaboracién,
observacion, experimentacion y continua evaluacion de los resultados obte-
nidos. El Design Thinking toma como base la observaciéon y empatia.

La educacion de las proximas décadas requiere profesionales capaces de
desempenarse en equipos, con perfiles disciplinares variados. En el dmbito
educativo los problemas son muy variados, aunque cada uno de ellos pue-
de ser una oportunidad para cambiar las cosas. Cada escuela, cada curso y
cada alumno son diferentes. Por lo tanto, la educacién deberia adaptarse de
modo permanente a las nuevas necesidades de las personas. Hoy, se requie-
ren soluciones integradoras que abarquen tanto a los propios estudiantes,

como también a sus padres y profesores, y a toda la comunidad. Mediante el
Pensamiento de Disefo (Design Thinking) se puede favorecer este cambio.

El pensamiento de diseio requiere tener en cuenta las necesidades, ex-
periencias, ideas y desafios de los usuarios. En el contexto de la educacion,
podriamos identificar los usuarios en las personas que elaboran los planes de
estudios, seleccionan los materiales pedagdgicos, crean las presentaciones,
organizan el equipamiento en las aulas y también los alumnos. A partir de
esto, el siguiente paso es trabajar en forma colaborativa para disefar, probar
y desarrollar posibles soluciones de forma creativa.

En educacion, el Pensamiento de Disefio promueve el desarrollo de capa-
cidades para la resolucién de problemas mediante el trabajo colaborativo, de
forma creativa. Los estudiantes “aprenden haciendo”, se sienten protagonis-
tas en ese proceso de aprendizaje.

Caracteristicas y reglas del Pensamiento de Diseio

Segun Lopez Tomas, C y Leén Carpio, A. (2014), el pensamiento de disefo
posee las siguientes cualidades:

« Se centra en el alumno. Parte de la empatia y la comprension de las
necesidades y motivaciones de las personas. La empatia permite des-
cubrir de las personas, por ello es necesario hablar con ellas y aprender
a escucharlas. Muchas veces, las soluciones son aportadas por ellas. El
Design Thinking permite a los estudiantes desarrollar la empatia al tener
que refinar su percepcién y ser capaces de ponerse en el lugar de los
demas elaborando soluciones con sentido.

« Es colaborativo. Se beneficia y nutre de los diferentes puntos de vistay la
creatividad de unos y otros.

« Es optimista. Cree que cualquier persona dentro de un equipo heterogé-
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neo puede crear cambio, sin importar lo grande o complicado que sea el
problema, asi como el escaso tiempo o recursos de los que se disponga.

« Es empirico. Permite aprender de los errores porque continuamente se
crean nuevas ideas, se obtiene feed-back de los demas y se itera la solu-
cion.

Los mismos autores plantean las siguientes reglas:

1. Ya no estas en clase. En este taller las cosas no van a ser blancas o
negras. Vamos a trabajar en torno a un problema, y cada uno buscara
soluciones, pero no va a haber nadie que diga si estas soluciones estan
bien o mal, Todos juzgaran la calidad del trabajo realizado. No pasa nada
si al inicio no esta la respuesta “correcta”.

2. Todo es posible. Hay que mantener una actitud positiva durante todo
el proceso. En equipo se puede resolver cualquier problema que se pro-
ponga. Conviene salir de los estandares del dia a dia, hay que pensar de
otra manera, preguntando continuamente por qué suceden las cosas.

3. No estas solo. En un centro de estudios conviven un conjunto de per-
sonas con diferentes relaciones entre si. Para solucionar un problema es
conveniente pensar no sélo como afecta a todos. Hay que ponerse en
la piel de aquellas personas que tienen el problema y escucharlos para
comprender cudles son los motivos y cuales serian las mejores solucio-
nes. Solo asi conseguiremos soluciones Utiles e innovadoras.

4. Sé visual. Quizas no todos podamos pintar un cuadro, pero si pode-

mos expresar ideas por medio de dibujos. Una imagen vale mas que mil
palabras. Para expresar ideas convienen los recursos visuales.
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Es muy importante consolidar un buen equipo de trabajo, es mas fuerte que
un solo alumno. La colaboracién es esencial para trabajar con esta metodolo-
gia. Un equipo de alumnos con diferentes miradas y capacidades podra apor-
tar soluciones creativas en la resolucién de problemas complejos. Para lograr
resultados eficaces debe primar la confianza, el respeto, el entendimientoy la
colaboracién entre los miembros. Asimismo, es beneficioso crear un ambien-
te distendido para sentirse cdmodos. De este modo los alumnos estaran en
condiciones de expresar sus ideas con libertad, sin miedo a ser juzgados por
los docentes o por sus propios companeros.

Etapas del pensamiento de Diseno

Se trata de un proceso de disefio, por lo tanto hay un momento inicial de
analisis y observacion de la situacion, luego un tramo dedicado a la creacién
y finalmente la evaluacion de las soluciones y reflexiones sobre lo aprendido.

1. Definir qué hacer
¢ ;Qué me preocupa o me gustaria cambiar del entorno que me rodea?

2. Sentir y observar

e ;A qué personas les afecta?

¢ ;Qué nuevas preguntas me puedo hacer?

¢ ;Qué necesito saber o me gustaria conocer?
¢ :;Donde encuentro la inspiracion?

3. Crear

¢Qué soluciones propondrian por imposibles que parezcan?
¢Cuales son las mas atractivas, las que mas cambio producirian?
¢Con cudl de todas quieres trabajar?

4. Construir



o ;Qué esperas para empezar a darle forma a tu idea?

o Define los beneficios que representa para la personay sus caracteris-
ticas principales.

o Hazla realidad.

5.Experimentar

Prueba la idea con los alumnos y demas personas involucradas.
Procura una retroalimentacién de ello.

Incorpora todas las mejoras que veas a medida que vayas completan-
dola.

6.Compartir

Cuenta una historia atractiva

Define de forma clara, sencilla en que ha consistido tu idea

Cuenta cudles han sido los resultados y las mejoras que han supuesto
Después de todo, ;qué has aprendido?

%o PI’D[Dt[pD

El modelo Design Thinking

Imagen 1
Etapas del Design Thinking

F

uente: http://www.centrodeinnovacionbbva.com. Design Thinking. Serie Innovation Trends

Empatia

Al emprender un proyecto es necesario conocer a sus destinatarios. Hay que
ponerse en el lugar del otro, entenderlo como ser humano, como persona que
vive en un contexto y posee necesidades especificas.

Definicion
El problema ha de precisarse para poder satisfacer una necesidad mediante
la creatividad.

Ideas

El torbellino de ideas puede constituir una herramienta valida para generar
ideas, en la instancia inicial todas las ideas son validas. La base de la creativi-
dad es la imaginacién.

El torbellino de ideas contribuye a:

egenerar la mayor cantidad de ideas creativas en corto tiempo
eincorporar diferentes enfoques

elograr entusiasmo en el equipo

Prototipos
Concretar la idea permite aproximarse a la realidad, un prototipo brinda mas
informacién que una imagen impresa en papel.

La ejecucion de prototipos permite:

e seleccionary ajustar las ideas,

e materializar las ideas y evaluarlas de modo interactivo,

e validar las soluciones con una muestra de la poblacion,

¢ anticipar eventuales problemas, reduciendo riesgos y optimizando gastos.

Crear prototipos permite captar una idea o solucion inicial y elaborar una
version funcional de ella. Puede ser un modelo curricular, una nueva forma
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de organizar los muebles en el aula o un sitio web con las funciones minimas.

Evaluacién

Evaluar implica medir. Se brinda a los usuarios el prototipo sin explicarles
nada, para que ellos perciban su experiencia de tenerlo y compararlo con
otros productos similares.

Consideraciones finales

El pensamiento de disefio (design thinking) es una herramienta eficaz para
intentar soluciones creativas frente a problemas. Creatividad y empatia son
dos factores esenciales que pone en practica dicha metodologia.

Por las caracteristicas antes sefaladas, el pensamiento de disefio implica un
valioso recurso para aplicar en el ambito educativo en todos sus niveles, don-
de la capacidad de innovar ha de ser, cada dia, un desafio permanente por
parte de docentes y alumnos.

Orientaciones didacticas para la implementacién aulica del Pensamiento de
Diseio

Como se indico anteriormente, el proceso de disefo se establece desde la
empatia, es necesario ponerse en el lugar del otro, comprender sus necesi-
dades para darle respuesta. Es aconsejable formar grupos de unos cuatro in-
tegrantes, procurando que sean heterogéneos, en cuanto a personalidades y
habilidades. No tardaran en asomar los diferentes perfiles presentes en cada
grupo: creativos, metddicos, curiosos,...

Trabajar desde un enfoque centrado en el alumno es factible planteando
al comienzo un proyecto en el que los alumnos seleccionen qué problemas
abordaran. Pueden también ser los mismos estudiantes quienes detecten el
problema-desafio. Un desafio disparador podria ser, por ejemplo: ;de cuantas
maneras diferentes el panadero del barrio lograria el reparto al domicilio de
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sus clientes, recién sacados del horno, sin que estos se enfrien?.

Desde este reto, los estudiantes estan en condiciones de comenzar el pro-
ceso de ideacion. Alli resulta efectivo recurrir a un torbellino de ideas para
producir la mayor cantidad de soluciones posibles antes de ser juzgadas por
el equipo. Mas adelante se experimentara cada una de las diferentes alter-
nativas generadas (prototipado) seleccionandose luego la que cumpla mejor
con los requisitos establecidos. Por ultimo, las diferentes propuestas seran
comunicadas al resto por parte de sus autores.

Mgter. Roberto Tomassiello
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Lenguaje y Comunicacion

Hablar y escuchar, leer y escribir son habilidades fundamentales que
conforman la competencia comunicativa, competencia indispensable para el
desempeno y desarrollo social de toda persona. En este modulo, se atendera
ala ensefanzay al aprendizaje de la lectura y de la escritura, considerando las
diferentes modalidades del lenguaje y sus relaciones.

Es importante destacar que, si bien existen predisposiciones bioldgicas
innatas para aprender a hablary a escuchar, se requiere también en el caso del
habla de un entorno que estimule su adquisiciéon: la amplitud del vocabulario,
el dominio de estructuras sintacticas y de géneros discursivos mas complejos
resultan de procesos de ensefianzas implicitos y explicitos. Esta ensenanza
da lugar al uso adecuado de recursos lingtliisticos para narrar, argumentar,
describir y exponer.

El dominio de la lectura y de la escritura contribuye, en gran medida, a
potenciar el desarrollo de la oralidad. En efecto, el aprendizaje de todo tipo
de texto (narracion, explicacion, instruccion, descripcion, argumentacién) se
amplia cuando los nifnos aprenden a leer y a escribir.

En el caso de la escritura, a diferencia del habla, sin ensefianza sistematica
e intensiva, no es posible aprender a leer y a escribir.La escritura es un objeto
cultural, mientras que el habla forma parte de la especializacién biolégica de
la especie humana para el lenguaje.

Como todo objeto cultural, la escritura requiere de la instrucciéon o
intervencion de una persona alfabetizada. Durante muchos anos se han
estudiado e identificado las formas mas afectivas para ensenar a leer y a
escribir. La propuesta de ensefianza desarrollada en el Anexo responde a los

resultados de dichas investigaciones y busca acompanar al docente y a los
nifos en este proceso, pues el dominio de la escritura implica poseer todo el
poder de comunicacién que brinda una sociedad alfabetizada.

El camino de la alfabetizacion

Cuando se habla de alfabetizacién se piensa generalmente en el aprendizaje
de la escritura y de la lectura. Sin embargo, la palabra alfabetizacion se utiliza
también en sentido amplio al hacer referencia a las habilidades linglisticas
y cognitivas necesarias para el ingreso al mundo de los conocimientos (la
ciencia, el arte y los lenguajes simbdlicos y matematicos) que la humanidad ha
producido a lo largo de su historia.

Un primer paso para comprender el proceso de alfabetizacién es distinguir
tres dimensiones de conocimiento: la escritura, el sistema de escritura y el
lenguaje escrito. Estas dimensiones no constituyen un proceso en etapas
sucesivas: es posible dominar un estilo de lenguaje escrito sin conocer el
sistema de escritura. Un nifo puede hablar como si estuviera leyendo un
texto escrito, con vocabulario preciso, sintaxis adecuada y compleja, usando
recursos de coherencia y cohesion. Pero no saber leer ni escribir.

La escritura.

Saber sobre la escritura implica comprender que es lenguaje, descubrir las
funciones que cumple como instrumento de comunicacion y los propdsitos
que conducen a leer y a escribir. La escritura es una modalidad especifica del
lenguaje. Como objeto social abarca diferentes usos y funciones. Podemos
escribir, por ejemplo, para hacer un pedido, dar una orden, realizar una
pregunta, etcétera. Estos usos y funciones no dependen del sistema de
escritura, son compartidos por los usuarios de cualquier sistema de escritura,
sea logografico, silabico o alfabético.
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Los niflos aprenden que la escritura es lenguaje cuando los adultos les
ensenan un cartel, un libro y afirman: “Ahi dice...”. Asimismo, cuando el adulto
escribe lo que el nifo le dicta, el nifio aprende que la escritura tiene significado
y que “lo que se dice” se puede escribir.

Al participar en situaciones de lectura y de escritura con un adulto, como
lalectura de un cuento o de un texto expositivo o la escritura de un mensaje, el
nifio aprende a reconocer la funcionalidad de la escritura como instrumento
de comunicacién y aprendizaje.

El sistema de escritura.

Conocer el sistema de escritura implica descubrir y aprender qué unidad
del lenguaje (sonido, silaba, palabra) representan las grafias. Si se trata de
un silabario, las grafias representan silabas, si es un alfabeto, representan
sonidos . Asimismo, conocer el sistema involucra el reconocimiento de la
orientacién de la escritura.

El sistemalde escritura del espafiol es alfabético: las letras representan
los sonidos de las palabras. Por lo que, el aprendizaje de un sistema alfabético
requiere, por un lado, de la toma de conciencia de que las palabras estan
formadas por sonidos (conciencia fonoldgica) y de que las letras representan
esos sonidos, es decir, reconocer la relacién entre los sonidos y las letras y
aprender las correspondencias.

Ademas, es importante aprender la orientacién de la escritura: leemos y
escribimos siguiendo una direccién de izquierda a derecha.

Desde muy pequenos, los ninos oyen y producen canciones y poesias,
participan en juegos con sonidos y comienzan a desarrollar sensibilidad
fonoldgica. Si, al mismo tiempo, ven palabras escritas y los adultos realizan
sefalamientos explicitos, “la o de 0s0”, se inician en el aprendizaje de las
correspondencias. Podemos decir que los nifios estdn avanzando en el
descubrimiento del principio alfabético.

El lenguaje escrito.

El dominio de un estilo del leguaje escrito, en tanto diferente al estilo
del lenguaje oral, implica presentar la informacién de manera clara y
explicita, el uso de un vocabulario preciso y variado, manejo de recursos
sintacticospara integrar la informacién y relacionarla mediante el uso de
conectores y proposiciones subordinadas y recurrir a estrategias discursivas
caracteristicas de los distintos géneros.

Cuando hablamos, en una situacién cara a cara, podemos realizar
sefialamientos a nuestro interlocutor, con movimientos de la cabeza, el dedo,
la mano, gestos que acompanan lo que decimos y permiten que el otro nos
comprenda: “quiero por favor ese que esta detras del rojo”. También se puede
preguntar al locutor cuando un enunciado no nos resulta coherente, cuando
no logramos realizar la inferencia necesaria para comprender el sentido del
mensaje. Las respuestas del hablante permiten que la comunicacion sea
exitosa y eficaz: que el oyente y el hablante se comprendan.

Pero la escritura requiere que el escritor sea explicito, que el referente de
“ese” y de “rojo” se pueda inferir del texto o esté mencionado en él. El lector

1 Se habla indistintamente de sonidos y fonemas, pero los grafemas representan fonemas. El fonema es una unidad minima que permite distinguir significados. Las palabras peso y beso se
distinguen porque/p/ y /b/ son dos fonemas distintos. El sonido, por el contrario, no necesariamente diferencia significados. En efecto, un mismo fonema puede pronunciarse de dos formas
distinta. Por ejemplo, podemos decir beso o beso, es decir pronunciar una [b] fuerte u oclusiva o una [B] fricativa, y no varia el significado, son dos sonidos distintos que refieren al mismo

fonema /b/.
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no puede preguntarle al autor en el momento de la lectura porque el escritor
no estad presente para contestarle. En la comunicacion oral la persona que
hablay la que escucha comparten el tiempo y el espacio. Por el contrario, en la
escritura, escritor y lector estan separados en el tiempo y en el espacio.

Debido a estas diferencias, es fundamental que el texto escrito sea
auténomo, es decir, que no dependa de la situacidon comunicativa, de gestos y
movimientos, para ser comprensible. El escritor debe construir con palabras
un contexto que facilite la comprension. A esta diferencia en la situacion
comunicativa se suma otra diferencia mas pronunciada: si bien cuando
hablamos podemos autocorregirnos, repetir ideas o reformularlas, el proceso
de escritura nos da tiempo para una planificacion mas precisa,para utilizar
un léxico complejo, para una revision en profundidad, para organizar el texto
de manera coherente, hacer uso de estructuras sintacticas que incorporen
clausulas subordinadas.

Los adultos promueven el aprendizaje del estilo del lenguaje escrito
a través de la lectura frecuente de textos, de la escritura de un texto en
colaboracién con los ninos, y del modelo que proporcionan a los nifios de
dicho estilo cuando interactian con ellos, si se trata de un adulto con un alto
nivel de alfabetizacién que pone en jugo estrategias especificas para ensefar
este estilo de lenguaje.

Ensefar y aprender vocabulario

Todos los nifios viven en un mundo formado por innumerables objetos,
personas, animales, plantas y lugares donde suceden multiples y variados
hechos, accionesy fendmenos naturales. Un mundo interesante que empiezan
a explorar desde pequenosy anombrar con palabras porque pronto descubren
que todo tiene un nombre.

El aprendizaje tiene lugar porque los nifios poseen capacidades cognitivas
y gran potencialidad para aprender palabras y aprender a usarlas. Pero no
todos tienen iguales oportunidades para adquirir un vocabulario amplio.Ya a
los 18 meses comienza a producirse la brecha en el desarrollo del vocabulario
entre los nifios cuyos padres tienen un alto nivel de alfabetizacion y los que
no lo tienen. Los padres con alto nivel de alfabetizacién hablan a los nifios con
vocabulario preciso y les leen cuentos (y otros textos), mientras que en otros
hogares los nifios no reciben esa misma estimulacion.

Através de los libros y las lecturas compartidas, los nifios aprenden muchas
palabras para nombrar un extenso nimero de objetos, lugares y personas
con las que no tienen experiencia directa. Van mas alld de nombrar la vida
cotidiana para conocer y nombrar realidades distintas: selvas, desiertos,
dragones, castillos, naves espaciales, ciudades antiguas y modernas.

La ensefianza sistematica es imprescindible para que los nifios adquieran
amplitud y profundidad de vocabulario. Con amplitud nos referimos a la
cantidad de palabras distintas, con profundidad, a la relacion entre palabras
y su uso en distintos contextos para tener un conocimiento completo de esas
palabras.Para aprender una palabra es necesario que el adulto le explique al
nifo el significado de una manera simple, con un sinénimo, le muestre una
ilustracion del objeto, animal, evento, persona, cualidad, accion a la que refiere
e invite al nifo a que pronuncie la palabra. El docente puede también formular
preguntas cuya respuesta requiera del uso de esa palabra en diferentes
situaciones.

Es importante que el docente genere oportunidades para leery escribir las
nuevas palabras. Los nifios incorporan el nuevo vocabulario cuando forman
una representacién fonolodgica (a través de actividades que involucren
la pronunciaciéon de la palabra), una representacion ortografica (leerla y
escribirla), una representacion kinestésica (a través del cuerpo, si la palabra lo
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permite), y la utilizan en contextos diversos.

Sabemos que el significado de la palabra es un concepto o representacién
mental, por lo que las palabras permiten relacionar los conceptos entre si. Al
ensenar estas relaciones conceptuales, hiperénimos, hipdnimos, anténimos,
sinébnimos, familia de palabras, es importante tener presente que a los nifios
les resulta dificil este aprendizaje. Por lo que es necesario disefar actividades,
para los primeros grados, que incorporen palabras familiares, por ejemplo, al
trabajarcon anténimos.

Por su parte, el significado de las palabras nuevas o poco conocidas
que aparecen en los textos, tiene que ser ensefiado antes de(o durante) la
lecturaporquehay que conocer el 95% de las palabras de ese texto para
comprender un texto. Durante la lectura y luego de la lectura se retomaran
las palabras poco familiares vy, si se trata de acciones, personajes, animales,
se pueden organizar dramatizacionesbreves para representar los nuevos
conceptoscon el cuerpo.

En los grados superiores se realizaran también actividades sobre relaciones
conceptuales,incrementando la dificultad de las palabras. Se incorporaran
actividades que promuevan el uso y reflexién sobre prefijos, sufijos, grados
intermediosy extremos de una cualidad, frases hechas, encabezadores de todo
tipo de proposiciones subordinadas.Estas actividades pueden realizarse en el
contexto de textos breves, tanto durante la lectura como durantela escritura,
procesos que requieren de un buen dominio del vocabulario. Asi, por ejemplo,
si se trata de escribir un texto sobre un ave para una enciclopedia, durante la
planificacion conjunta se recuperara el vocabulario referido a caracteristicas
fisicas del animal, alimentacién, habitat, costumbres.

La lecturay la escritura de textos
Hablamos de leer y de escribir textos porque se trata de dos procesos
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diferentes que, si bien comparten conocimientos y habilidades, son procesos
especificos y no la contracara de un mismo proceso.

Cuando leemos, el escritor ya ha organizado la informacion segtin un plan
de escritura; ha estructurado el texto a nivel global, para darle coherencia, y a
nivel local a través del uso de una sintaxis adecuaday de recursos de cohesion;
ha seleccionado las palabras precisas que responden a los conceptos que
quiere trasmitir. Por su parte el lector, si bien realiza un esfuerzo menor al
del escritor, se enfrenta con el desafio de recuperar el significado intentado
por el autor: reconocer en forma rapida y precisa las palabras, agruparlas en
unidades de significado, relacionar la informacion del texto entre si y con su
propia informacion, resolver ambigliedades del texto, reponer informacion
ausente, haciendo uso de la informacién lingliistica y del mundo que posee.

La escritura requiere de un esfuerzo cognitivo mayor y de un dominio en
el uso de los recursos lingtliisticos muy superior al que la lectura demanda.
Ambos procesos, leer y escribir textos, involucran dos subprocesos:

- Lectura de textos: reconocimiento de palabras y comprension.

- Escritura de textos: transcripcion y composicion.

Los subprocesos de reconocimiento de palabras y de transcripcién, esto
es, la lectura y la escritura de palabras, comparten ciertos conocimientos y
habilidades: conciencia fonoldgica y dominio de las correspondencias sonido-
letra. Pero también requieren de conocimientos y habilidades especificas.
El reconocimiento de palabras involucra la identificacion de letras, la
recodificaciéon precisa y fluida de palabras y el reconocimiento de patrones
de letras.Por su parte, el subproceso de transcripciéon implica el trazado de las
letras con precisién y fluidez y el conocimiento de la ortografia convencional.

Los subprocesos de comprension y de composicion demandan el dominio
de un sistema auténomo, es decir, de un estilo de lenguaje escrito. El proceso
de comprensién implica la construccién de un modelo mental del significado



del texto. Para construir este modelo es necesario que el lector reconozca en
formarapiday precisa las palabras, las relaciones entre si, reponga informacién
implicita y relacione fragmentos del texto en un todo coherente.El proceso
de composicion textual parte de una representacion mental del texto que
el escritor quiere escribir, representaciéon que debe ser puesta en palabras.
Para ello, el escritor fija un objetivo de escritura, planifica el contenido y su
organizacioén, selecciona las palabras y sintaxis adecuadas.

Es muy importante tener en cuenta que los dos subprocesos estan
relacionados: si un niflo no puede leer o escribir las palabras en forma rapiday
precisa, tendra serias dificultades para comprender y componer el texto. Pero
la relacién entre los subprocesos es bidireccional: si el nino no ha aprendido
estrategias de comprensién se entorpecera la fluidez en la lectura de palabras.
De ahi la importancia de atender a ambos subprocesos al ensefar a leery a
escribir. No se trata de enseiar primero a decodificary luego a comprendero a
componer textos, sino de la ensefianza simultanea de los cuatro subprocesos:
leer y escribir palabras y comprender y componer textos.

Ensefar y aprender a leer y a escribir palabras

El primer paso para este aprendizaje es desarrollar conciencia fonolégica:
darse cuenta de que las palabras estan formadas por sonidos.

Los nifios no tienen este conocimiento porque cuando hablamos no
articulamos los sonidos en forma separada: /s/ -/o/ - /1/. Al decir una palabra,
articulamos los sonidos juntos, coarticulamos, mientras pronunciamos s, ya
estamos colocando los labios para decir o. Pero las letras, que representan
esos sonidos, son unidades separadas que los nifios deben proyectar sobre
los sonidos.

Al tomar conciencia de que los sonidos de las palabras se pueden separar,
cuando los prolongan -ssssoooollll - relacionan esos sonidos con las letras

que componen la palabra escrita.El desarrollo de la conciencia fonolégica
sigue una progresién en dificultad: rimas, silabas, sonido inicial y sonido final,
prolongacion de todos los sonidos de las palabras.

A través de distintos juegos, como formar parejas con dibujos de objetos
con el mismo sonido inicial, tachar el dibujo entrometido cuyo nombre no
comienza como otros dos, los niflos comienzan a prestaratencion alos sonidos.
Una vez que pueden resolver estos juegos, el docente escribe diferentes
palabras que empiezan con un determinado sonido y los nifios van infiriendo
las correspondencias. Si bien los nifios realizan este proceso inferencial
y a menudo aprenden mas correspondencias que las que el docente esta
ensenando, es importante practicar la identificacién de las correspondencias
para consolidar dicho aprendizaje.

Esta practica conduce a formar conexiones fuertes entre la zona del
cerebro que procesa los sonidos y la “caja de las letras”, zona que se recicla
para identificar las letras. Sabemos que las letras se reconocen por sus rasgos.
En el caso de la lectura, la letra imprenta minuUscula tiene mayor contraste
perceptivo que la imprenta mayuscula. Por ese motivo, todos los libros se
imprimen en letra imprenta mindscula.En situaciones de juego, con tarjetas
con palabras escritas, como sacar de una bolsa tarjeta por tarjeta, leer la
palabra y separar los animales de otras categorias, los niflos practican la
lectura en un contexto motivador. Asimismo, estrategias como la lectura en
eco de un texto —cuando el docente lee una frase, después los nifnos la leen
(0 “hacen que leen”), luego la leen todos juntos- contribuye a ganar fluidez
en el reconocimiento de palabras. Por su parte, la letra cursiva, si bien en un
principio requiere mayor esfuerzo de la mano (motricidad fina) que laimprenta
mayuscula, con la practica adecuada permite escribir mas rapidamente que la
imprenta porque es un trazo continuo.

Es la mano la que aprende el patréon de movimientos que da lugar al trazado
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de una letray de una palabra, y es la mano la que aprende ortografia. De ahi la
importancia de que el nino tome conciencia desde un principio de la posibilidad
de que ‘suenan igual’ pero se escriben distinto. Es decir, que adquieran
conciencia ortografica.Para enseiar ortografia es fundamental que el docente
escriba la palabra que presente dificultad y los nifos lean y escriban la forma
convencional. Si el docente realiza sefialamientos explicitos y dice “con qué
va” los nifos aprender a preguntar y forman patrones ortograficamente
adecuados para escribir las palabras. En los ciclos superiores, los nifios pueden
aprender también reglas ortograficas.

Para la escritura de palabras y textos se le puede proponer a los nifios
recortar ilustraciones, escribir sobre ellas y armar un cuadernillo: “Aprendi
a escribir”. La pared de las palabras es otra alternativa para que los nifios
practiquen la escritura y la lectura de palabras.

Ensefar y aprender a escribir textos

El proceso de escritura de un texto se inicia cuando el escritor decide
escribir una nota, un cuento, una noticia. El primer paso es plantearse un
objetivo: “Voy a escribir un e-mail a mi hija para contarle sobre mi viaje”. Si se
trata de un texto simple, el escritor hard un plan mental del contenido para
organizarlainformacién. Sisetrata de un texto mascomplejo, esrecomendable
hacer la planificacién por escrito: un punteo de la informacién guardando el
orden temporal y causal de los fragmentos. A medida que pone las ideas en
palabras, va trazando las letras, organizando las palabras en forma sintactica
y textualmente adecuada. Durante este proceso, el escritor puede reformular
el plan original, releer, revisar lo ya escrito y corregirlo, avanzar y retroceder.

Para un nifio que estd comenzando a aprender a escribir, el subproceso
de transcripcién, no solo el de composicién, le plantea demandas cognitivas
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excesivas. Al mismo tiempo que piensa qué rescribir, tiene que buscar las
palabras, analizarlas, identificar los sonidos que las componen, recuperar y
trazar las letras correspondientes.

A pesar de esta dificultad, los nifios pueden participar del proceso de
composicion, aprender a escribir textos, en situaciones en las que le dictan
textos a un adulto: una experiencia personal, una carta, una noticia, una
descripcion. Antes de comenzar a escribir, los nifios junto con el adulto
planifican oralmente el texto. Esta planificacion, segun el tipo de textos, se
puede hacer con dibujos.

Durante la escritura, el adulto lee a medida que escribe, se detiene para
reformular la emisién del nifo, si es necesario, reestructura sintacticamente
la oracion. Cuando coloca una coma o un punto, el escritor adulto indica a los
nifos que pone ese signo para hacer una pausa breve, en el caso del punto,
porque esa idea o unidad de significado ya estd escrita y van a comenzar a
escribir otra idea.

Si se trata de una carta, senala las partes: el destinatario, e indica que se
ponen dos puntos, qué le queremos decir, nombre o firma del que envia el
mensaje. En este proceso es fundamental incorporar la nocién de borrador
y modelar la accion borrando, reemplazando palabras, frases, volver a leer y
corregir o agregar informacion.

Asimismo, se puede promover la escritura de textos breves, didlogos en
historietas, comentarios para ilustraciones, reescritura de textos leidos por un
adulto. Cuando los nifios han automatizado la escritura de palabras, al finalizar
segundo o tercer grado, se plantearan situaciones de escritura andamiadas
y guiadas. Tanto para la escritura de textos narrativos como expositivos,
ensefar explicitamente la superestructura que organiza la informacion de
estos tipos textuales, resulta un recurso que facilita el proceso de escritura
de textos.



Ensenary aprender a comprender textos

La comprensiéon implica la construccién de significado a través de la
interaccion entre el texto y el lector. A diferencia del proceso de escritura,
en el que el escritor plantea un objetivo, planifica y textualiza sus ideas, en
el caso de la lectura, el lector debe seguir las pistas que dejo el escritor en su
texto para poder construir una representacion coherente de los conceptos
y sus relaciones(modelo mental del texto). El proceso de comprension no
solo involucra el procesamiento de las palabras, sus significados y relaciones
sintacticas sino también imagenes, esquemas y conocimiento de mundo que
el lector tiene almacenados en su memoria. Durante la lectura, toda esta
informacion se activa y se relacionaen la memoria operativa.

Para promover las habilidades de comprension lectora, resulta
imprescindible activar y ampliar el conocimiento de mundo, las habilidades
inferenciales, la fluidez, el vocabulario, el conocimiento de la superestructura
delos textosylas estrategias para construir el significado del texto extrayendo
e integrando informacion.

En el caso de los lectores iniciales, comprender puede resultar un proceso
de resolucién de problemas pues deben poner en juego habilidades y
conocimientos que alin se encuentran en desarrollo. Una de estas habilidades
es elreconocimiento de palabras con velocidad y precisiéon que se consolida
con la practica. A medida que los nifos automatizan la lectura de palabras,
pueden comenzar a leer textos breves de manera independiente, utilizando la
entonacién para resaltar el significado de las frases. Estas habilidades ligadas
a la fluidez lectora se promueven en las situaciones de lectura en eco y de
lectura a coro, en las que los niflos participan en la lectura modelada por el
docente.

Asimismo, otras habilidades y conocimientos relacionados con la
comprension lectora, como las habilidades inferenciales, el conocimiento de

mundo, el vocabulario yel conocimiento de la estructura de los textos, pueden
empezar a desarrollarse en las situaciones de lectura en voz alta por parte del
docente. Es decir, antes de que los nifios lean de manera independiente.

Una de las principales dificultades que suelen presentarse a los nifos al
leer textos es elvocabulario poco familiar y el tépico o tema desconocido.
Cuando los ninos no conocen las palabras de un texto o tienen pocos
conocimientos sobre el tema al que refiere el texto, no pueden relacionar
la informacion del texto con sus conocimientos previos. Para poder guiar el
proceso de comprensién de un texto y promover el desarrollo de estrategias
de comprension lectora, resulta fundamental generar instancias de lectura
dialégica en las que se active el esquema adecuado. Por ejemplo,antes de
leer un texto sobre los cocodrilos, el docente puededesarrollar conocimiento
sobre el animala través de imagenes o videos para que el tépico se vuelva
familiar para los nifios.

Ademas del tépico, el conocimiento del vocabulario es la base para
procesar la informacionde los textos. En el caso de los nifios, durante las
instancias de lectura dialdgica,el docentepuede seleccionar palabras poco
familiares y proporcionar sinébnimos o explicacionesmientras lee para facilitar
la comprensioén. Para ello, es importante que el docente trabaje previamente
con el texto y en la seleccion de palabras o expresiones que sean de uso
frecuente en los textos escritos, por ejemplo, en el caso de las narraciones
adjetivos como “aturdido, extraio”; verbos como “huir, rodear”; sustantivos
como “picotazos”; frases como "Hace muchos, muchos afos...”. Este tipo de
interaccion durante la lectura permite andamiar el proceso de comprension y
favorecer el desarrollo del vocabulario.

Las habilidades inferenciales implican el establecimiento de relaciones

entre informacion que puede no estar presentada de manera explicita en
el texto. Por ejemplo, en las narraciones, muchas veces se deben inferir
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los estados emocionales de los personajes por sus acciones, pues no se
explicitan: “Vieron al ogro y todos corrieron sin mirar atras”. Este tipo de
informacion requiere que los nifos comprendan quién es el ogro, que activen
su conocimiento previo sobre qué tipo de personaje es, y lo relacionen con
la reaccién de los otros personajes del cuento. Para promover la generacion
de inferencias es muy importante formular preguntas, durante o después de
la lectura, que sean abiertas y focalicen en las relaciones causales: “;Por qué
corrieron todos cuando vieron al ogro?” Estas preguntas permiten que los
ninos elaboren relaciones entre la informacion del texto pero también entre
sus conocimientos previos y la informacién del texto.

Ademas de promover habilidades de comprensién, la lectura dialégica
de cuentos en el aula favorece la expresion oral y el conocimiento sobre la
superestructura de los textosmediante la interaccion entre el docente y los
ninos. Después de leer un cuento o un texto informativo, el docente y los
nifos pueden volver a contarlo, lo que implica organizar los eventos en una
estructura de relaciones témporo-causales. En las instancias de recontado, el
docente puede guiar la tarea de los nifios para organizar la estructura ya sea a
partir de imagenes para facilitar la recuperacién de los eventos o bien a partir
de preguntas abiertas: ; Qué sucedio un dia? ;Quiénes estaban? ;Dénde? ;Qué
problema tuvo? ;Qué hizo después? ;Cémo se sintio? ...

A medida que los nifios participan en instancias de lectura dialdgica,
desarrollan habilidades de comprension de textos en la oralidad que seran
la base de la comprension lectora cuando comiencen a leer de manera
independiente.

Dra. Ana Maria Borzone
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Azul azulado, el cuento recién ha comenzado
:PARA QUE APRENDER LITERATURA?

“;Si la literatura sirve? Creo

que si,

a mi me sirvié en la vida. (...)

La literatura me hace sentir

que el mundo estd ahi,

ofreciéndose, no horadado y disponible,
que siempre se puede empezar de nuevo.”

La literatura es arte, es frontera de lineas indivisas, es vida transfigurada
en secreto. Es una metafora que abre mundos que proyectan la vida. La lite-
ratura sirve para sentir y desde el sentir se activan la esperanza, el dolor, la
posibilidad, la empatia y la confianza de que todo est4 al alcance de nuestra
mano; porque quiebra el limite de lo que se ve y comprueba, de lo que se oye
y toca. La literatura es ese no sé qué que persuado de que hay otro lado para
todas las cosas. Es invisible, es sonido, es dibujo, gesto, tacto; es un conti-
nuum que se desprende de un escritor o lector y se cuela por los poros de la
piel como si fuera una corriente de aire imaginaria que, magicamente, escribe
otro texto en un nuevo escritor, lector u oyente.

Cuando leemos, o cuando nos leen, se abre un espacio en el que todo
puede suceder porque es un invento, una ficcion en la que el lector se reco-
noce, se encuentra, se construye, se enoja, se alegra, se destruye y se vuelve
a constituir como un ser diferente porque vivié adentro de una historia narra-
da, metaforizada, en la que se asustd, tomoé partido por uno u otro personaje,

Montes, G. (1999). La frontera indémita. México: FCE.
*Certau, M. de (1979). La invencién de lo cotidiano. México: Universidad Iberoamericana.

se identifico, se alegré o se impresiond.

El lector aprendid, aprehendid, tomo para siy cred otro texto, enriquecid
su mundo, se transformd en otro porque abismé nuevas comarcas. Ahora
vive en un pais muy lejano y en un tiempo muy remoto, pero que es suyo
totalmente, porque él lo inventé y le pertenece. La literatura es un espacio
de pertenencia, exclusivo, propio y libre; ahi nadie juzga, la ficcién es inim-
putable.

Leer literatura es encontrarse con personajes que encarnan otras vidas,
otros pensamientos, otras palabras, este encuentro hace ingresar en el mun-
do del ‘como si’ en el que todo puede acontecer. El universo ficcional o
inventado ofrece al lector un territorio mental extenso que otorga libertad
y serena, pero por, sobre todo, que genera un poderio ilimitado y gratuito
ya que solo se construye con palabras y vive en el interior de todo lector, es
invisible en primera instancia, pero puede percibirse en las decisiones, en las
resoluciones, en los planteos de quien ha leido.

A su vez, por medio de la palabra de otros, el lector o hermeneuta puede
construir su interioridad como sujeto, el espacio propio para habitar o para
actuar, reconfigurando e inventando su pasado y su presente y proyectando
su futuro.

Leer literatura desde los inicios de la vida potencia la capacidad prospec-
tiva que evidencia el desarrollo de las funciones cognitivas (memoria, flexi-
bilidad y planificacion) en orden a propdsitos especificos. Segun el francés
Michel de Certau (1979), “Solo la palabra logra el cambio porque es el puente
entre el pensamiento y la accién. Si no hay palabra, la vida no se inventa... y
viceversa, cuando hay palabra hay vida en estado latente porque la accién
aun es posible” (p. 87). Mediada por los procedimientos de ficcionalizacion,
la palabra se transforma en una produccién cultural de caracter social cons-
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tituida por un conjunto de textos que evidencian los imaginarios sociales,
econdmicos, filoséficos, psicologicos, religiosos y educativos, desde los cua-
les produjo el autor (contexto de produccién). Por otro lado, cada vez que
la obra es leida comienza a interactuar con el imaginario del lector o lectora
(contexto de recepcion) y en conjuncién (negociacién de sentidos) se confi-
gura un mundo que responde, a su vez, a un tercer imaginario que ya no es ni
el del autor ni el del lector propiamente dichos, sino uno diferente, ficcional,
inventado... desde donde el pensamiento puede proyectarse a otros mundos
cargados de sentido.

Cuando los lectores hermeneutas penetran en los textos desde su propia
historia e ideologia, se produce la imbricacién de imaginarios. Asi, si el proce-
so de apropiacion de la obra se produce (es decir, si aceptan el pacto ficcional
propuesto por el texto), se invierte el proceso esperable de las inferencias
como expresion del pensamiento. Esta inversién ocasiona que el lector se

convierta en hermeneuta ya que es el depositario de un mensaje formado
por otro y que a su vez debe reformular o reconstruir en su interior para dar-
selo a si mismo o a otros. El hermeneuta lector, en lugar de asignar sentido al
texto, desde el contexto.... debe asignar sentido al contexto desde el texto,
desde el mensaje recibido.

El texto juega el papel de mensaje por construir (entregado por Hermes?,
el mensajero de los dioses) y necesita de un contexto. La inversién del pro-
ceso inferencial estandar, desde un enfoque cognitivo, es altamente costosa
y compleja ya que en su devenir intervienen varios dominios conceptuales,
fases del proceso lector, aptitudes y actitudes propias del lector o hermeneu-

ta, su historia de vida y de lectura, entre otros factores. Si una nifia o un nino
del siglo XXI lee cuentos de hadas®, tendra que reconstruir las coordenadas
espacio-temporales y las condiciones sociales en las cuales las obras fueron
gestadas. Esta “necesidad” de reconstruccion de espacios y tiempos reales
e histéricos contribuye con el enriquecimiento de los mundos mentales que
cabalgan por la frontera indémita de Graciela Montes y permiten el armado
de mapas de ideas en la cabeza de los lectores.

Estos mapas dan lugar a una cartografia personal que oficia como cami-
no y horizonte para la toma de decisiones, para los proyectos, para la vida
cotidiana. En la cartografia de mundos posibles anidan los conocimientos
reales, robustecidos por los mundos posibles en los que todo lector puede
refugiarse y resistir.

LLAVE MAESTRA, MANO MAESTRA

“A veces los cuentos son invisibles, (...).

Salen de la boca de las personas y, agarrados del hilo de la voz,
se le van metiendo dentro a uno por el oido.

Y, poco a poco, van construyendo algo.

Después se apaga la voz y se termina el cuento.

Quedan algunas cosas: a veces imdgenes fuertes,

otras veces apenas hebras,

el sonido de alguna palabra que vuelve

unay otra vez, que se mezcla con otras, que arde.”

La escuela primaria es un territorio magico en el que las personas vivimos

®De ahi deriva la palabra hermeneuta que funciona en ciertos cotextos y contextos como sinénimo de lector.

“Blancanieves, Gato con botas, Cenicienta, entre otros.
*Inconsciente e imperceptible, sin querer queriendo.
*Montes, G. (1999). Ibidem.
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prodigios: posiblemente nos enamoremos por primera vez, resolvamos pro-
blemas, leamos, escribamos, nos aventuremos en la fotosintesis, la metacog-
nicién y las efemérides. Es un espacio mental inolvidable al que quizas volva-
mos de adultos para encontrarnos con el recreo, la Srta. Amelia, la directora
Maria Luisa, el celador Efrain, el profesor Cacho de musica, la bibliotecaria
DoraYy el alfajor.

La primaria es una ventana a las estaciones, a los amigos y a la justicia.
En ese momento en que los ojos se abisman al crecimiento, la literatura se
convierte en un puente en el tiempo y el espacio y nos permite encontramos
con los suefos para cuando seamos grandes. También, hallamos al maestro
gue nos lee y nos guia, que nos escucha y nos ayuda y por eso conflamos y
creemos en él. El maestro tiene la boca de la que salen los cuentos, las poe-
sias, los personajes, los colores y las emociones. El maestro tiene el poder del
prestidigitador, su voz es la que queda retumbando en el cuerpo y en el alma
de los ninos. La voz es el eco que vuelve para transformarse en nuevas pala-
bras y en otras historias, porque vehiculiza la construccion del conocimiento
a través de la lectura y de su representacion ya sea por medio de un dibujo,
una dramatizacion, la renarracion o la escritura.

El rol de lector modelo del maestro es insustituible, su voz oficia de puen-
te por el que transita la imaginacién de los nifios y en la conjuncién estalla la
metafora nueva que abre comarcas en las que todo es posible. Es una suerte
de flautista de Hamelin que encanta con su musica, su poder es inusitado e
invisible; es un arquitecto del conocimiento simbdlico’ que construyen sus
alumnos, él lo disefa, los nifios calculan, hacen la mezcla, consiguen ladrillos
y cavan cimientos para la edificacién de su propio saber. El maestro hace el
plano, en primaria, dirige la obra; el nifio construye bajo su supervision hasta

que puede disefnar por si mismo. En la mediacién lectora radica el secreto:
brujo y aprendiz de brujo tomados de la mano en el camino de la modifica-
cion de los conocimientos y la conformacion de aprendizajes nuevos.

En este sentido, la modificabilidad es el proceso de intercambio y fusion
qgue acontece con las mediaciones ludicas de padres, abuelos, hermanos ma-
yores, amigos, maestros, profesores o especialistas. De acuerdo con Diaz
Mejia (2008: 15), el fendmeno ludico es tal “no porque sea juego, sino por-
que en él el sujeto se expresa emocional y simbdlicamente”® y respecto de la
comprension de lo ludico especifica “Es necesario remontarse por el camino
del descubrimiento para comprender la diversidad lidica en una dimension
Unica como la imaginacién (...)." De esta manera, la lectura dialdgica propues-
ta por la Dra. Borzone en el programa “Todos pueden aprender”® es una llave
maestra que tiene el maestro para abrir el reino de la pregunta constante, de
la repregunta que va conformando la plataforma cultural porque se produce
el aprendizaje serendipico o accidental que se posiciona desde la curiosidad
y posibilita el descubrimiento y la reformulacion de interrogantes y sus res-
puestas, con la consecuente retroalimentacién de aprendizajes.

Contar cuentos, leer poesia o recitarla, cantar, representar breves obras
de teatro, leer novelas por capitulos, jugar con la literatura son maneras de
ingresar al mundo de la ficcidn que se construye con palabras y se ancla en el
canon emocional de los oyentes y lectores de manera segura, porque estan
de la mano del maestro. Las personas que “han padecido" una mediacion
afectuosa con la literatura son los lectores consolidados, los autogestiona-
bles, los que aprenden a aprender porque no temen aventurarse en el mundo
de los textos; la lectura les produce placer y ademas les genera imagenes

’Conocimiento que se construye desde la vivencia artistica, desde la emocién y no desde la experiencia comprobable.
®Dia Mejia, H. (2008). Hermenéutica de la ludica y pedagogia de la modificabilidad simbdlica. Bogota: Magisterio.
’Borzone, A. M. (2017. Klofky y sus amigos exploran el mundo. Guia para docentes 1. Buenos Aires: Akadia.
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que se combinan con estados emocionales especiales, ludicos, innovadores
y conmocionantes.

Si la escuela se transforma en una “sociedad de lectores”* en la que to-
dos disfrutan y necesitan leer, la tarea pedagoégico-académica se tornara mas
placenteray fructifera en todas las areas. La profundizacién de los niveles de
lectura se van dando naturalmente con el solo hecho de leer obras literarias
de manera obsesiva desde el primer ano de la escolaridad. Primero lee el
maestro y los estudiantes prestan atencién, escuchan, observan, luego lee
el maestro con el estudiante y finalmente, como la necesidad ya habra sido
creada por la habitualidad, lee el estudiante de forma independiente.

Cuando se abordan los procesos de lectura de las obras literarias, se estan
generando caminos de aprehensién sobre estructuras simbdlicas de comu-
nidades, de valores, de condiciones espacio-temporales y de imaginarios de
universos diferentes. En consecuencia, leer literatura genera movimientos
internos que se activan desde la curiosidad y el asombro para generar coraje
y valentia.

Para ser lector se coloca al corazén por delante y se sale de la zona de
confort. El nifio, el joven o el adulto se anima a ingresar en una estructura
desconocida, con otras leyes, otras reglas, otras funciones. Leer es tarea de
valientes porque solo el que se pregunta, el que no teme a las respuestas, el
que se espanta, se destruye y reconstruye... puede y quiere leer. Hay tex-
tos, hay discursos que “no son politicamente correctos”, presentan palabrasy
expresiones incomodas, pero que, sin embargo, generan un nivel disruptivo
tal en el canon emocional que abren el mundo de la risa, del enojo, de la
sorpresa y eso es lo que hace posible la conmocion del lector. El lector ha-
bituado no se asusta ante lo “incorrecto”, se divierte, se atreve, osa quebrar

las estructuras esperables, tiene coraje. En este punto, la mediacion docente
es fundamental, el maestro es quien “ayuda” a “despertar” desde su propia
experiencia de lectura. Un docente que lee y que ya ejerce el coraje, no debe
preocuparse demasiado por la pedagogia de la lectura, un docente que lee es
en si un “pedagogo de la lectura”. Si el maestro ha activado sus emociones,
ha vivenciado el texto, se ha apropiado de este, y ha podido elaborar un juicio
critico o valorativo de lo leido...es un “especialista en lectura”.

La Literatura no se ensefia, la Literatura se aprende por vivencia directa de
lectura o escucha de un texto literario y la consecuente escritura o renarra-
cion de lo receptado. En efecto, los proyectos de lectura de textos literarios
gue atraviesan la trayectoria estudiantil garantizan el aprendizaje de los co-
nocimientos literarios. Una propuesta de lectura de cuentos, poesias, nove-
las, obras de teatro, letras de canciones, estrategias de promocion literaria,
de animacién, dramatizaciones iran produciendo la magia de la construccion
del conocimiento simbdlico sin necesidad de plantear practicas de compren-
sion lectora especificas. Esto es: vamos leyendo, comentando, escribiendo y
vamos aprendiendo; todo junto y a la vez. Secuenciar lecturas segiin tema-
ticas, personajes, intereses, épocas dara la posibilidad de ejercitar la ternura
a través del desarrollo de las capacidades de comunicacion, resolucion de
problemas, aprender a aprender, trabajar con otros, responsabilidad y com-
promiso y obviamente, pensamiento critico. La lectura de obras literarias se
evalla, se valora con las evidencias concretas que se observan a través de
indicadores que manifiestan tomas de decisiones acertadas segun las condi-
ciones disponibles, asertividad en los mensajes, tolerancia y templanza a la
hora de enfrentar la frustracién, voluntad de enmienda y ejercicio del cuida-
do de si mismo y de los otros.

Leer Literatura es mas que comprender, es mas que interpretar, es mas

®Montes, G. (2005). La gran ocasidn, la escuela como sociedad lectora. Buenos Aires: Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, Plan Nacional de Lectura.
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que aprehender; leer Literatura es construir ternura. Pero soy de carne y huesos
Y me quedo en las orillas

Y como no podia ser de otra manera, terminamos con una poesia de nues- De ese amor —-por siempre preso-
tra querida Elsa Bornemann: En pais de maravillas...
POEMA DEL ENAMORADO DE ALICIA, LA DEL PAIS El libro vuelve al estante.
DE LAS MARAVILLAS" Yo vuelvo a la realidad
Y me llevo por delante
Vive en un libro de cuentos; La noche y mi soledad.
Lo abro y me meto en él.
Todas las noches la encuentro Dra. Chaab, Celia

En su casa de papel.
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Fundamentacién de la Matemética
en la Educaciéon Primaria.

Hoy se sabe que la ya clasica Didactica de la Matematica que va de la defi-
nicion al teorema, del teorema a la demostracién y de ésta a la aplicacién, sélo
atiende a la Matematica como producto del pensamiento, pero no respetaala
Matematica como una forma de pensar, como una actividad humana; dicho de
otra forma, la estructura légica con la que se presenta no resulta ser la manera
mas propicia para permitir el desarrollo del pensamiento matematico.

Estamos ensefiando los productos de la Matematica, no los procesos me-
diante los cuales se obtienen estos productos. La idea de que los tiempos de
conocimiento del estudiante no son los tiempos légicos de estructuracién del
contenido, es uno de los hallazgos mas importantes, sobre todo porque detras
de esto hay una sélida y muy diversificada investigaciéon empirica que lo jus-
tifica. Pareciera que nuestros sistemas escolares estan destinados al fracaso
masivo, a pesar de que siga habiendo estudiantes extraordinarios que sobre-
vivan a ellos.

La Matematica debe mucho de su prestigio académico y social al doble ca-
racter que se les atribuye de ser una ciencia exacta y deductiva. La cualidad de
la exactitud, sin embargo, representa sélo una cara de la moneda, la mas tra-
dicional en la Matematica, que en la actualidad comprende también dmbitos
tales como la teoria de la probabilidad, la de la estimacién o la de los conjuntos
borrosos en los que la exactitud juega un papel diferente. De modo semejante,
la tradicional idea de la Matematica como ciencia puramente deductiva - idea
ciertamente valida para el conocimiento matematico en cuanto producto de-
sarrollado y ya elaborado- ha de corregirse con la consideracién del proceso
inductivo y de construccién a través del cual ha llegado a desarrollarse ese

conocimiento. La especial trascendencia que para la educacién matematica
tiene el proceso, tanto histérico como personal, de construccion empirica e
inductiva del conocimiento matematico, y no sélo formal y deductiva, invita a
resaltar dicho proceso de construccion.

“La Matemdtica es un producto cultural y social: producto cultural, porque
emana de la actividad humana y sus producciones relevantes estdn condiciona-
das por las concepciones de la sociedad en la que surgen; producto social porque
emerge de la interaccién entre personas que pertenecen a una misma comunidad.
Hacer matemadtica es crear, producir, es un trabajo del pensamiento, que constru-
ye los conceptos para resolver problemas, que plantea nuevos problemas a partir
de conceptos asi construidos, que rectifica los conceptos para resolver problemas
nuevos, que generalizay unifica poco a poco los conceptos en el universo matemd-
tico que se articulan entre ellos, se estructuran, se desestructuran, y se reestructu-
ran sin cesar” (Charlot, 1986, pp. 67, 68).

Conviene tener en cuenta por eso que en el desarrollo del aprendizaje ma-
tematico en el nifio y el adolescente desempena un papel de primer orden la
experiencia y la induccion. A través de operaciones concretas como contar,
comparar, clasificar, relacionar, el sujeto va adquiriendo representaciones |6-
gicas, y matematicas, que mas tarde valdran por si mismas, de manera abs-
tracta, y seran susceptibles de formalizacién en un sistema plenamente de-
ductivo, independiente ya de la experiencia directa.

La formalizacion y estructuracién del conocimiento matematico como sis-
tema deductivo no es el punto de partida, sino mas bien un punto de llegada
de un largo proceso de aproximacion a la realidad, de construccién de instru-
mentos intelectuales eficaces para interpretar, representar, analizar, explicar
y predecir determinados aspectos de la realidad.

La ensefanza de la Matematica ha estado a menudo muy determinada, no
sdlo por la estructura interna del conocimiento matematico, sino también por
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objetivos de desarrollo intelectual general, ya que la Matematica contribu-
ye al desarrollo de capacidades cognitivas abstractas y formales, de razona-
miento, abstraccion, deduccién, reflexién y andlisis. Ciertamente, la Mate-
matica ha de contribuir a lograr objetivos educativos generales vinculados al
desarrollo de capacidades cognitivas, intrapersonales e interpersonales. Sin
embargo, y en conexién con ello, hay que destacar el valor funcional que po-
see como conjunto de procedimientos para resolver problemas en muy dife-
rentes campos, para poner de relieve aspectos y relaciones de la realidad no
directamente observables y para permitir anticipar y predecir hechos, situa-
ciones o resultados antes de que se produzcan o se observen empiricamente.
Ambos aspectos, el funcional y el formativo, son indisociables y complemen-
tarios, no antagdnicos.

Apenas hace falta resaltar, por otro lado, que en la sociedad actual es im-
prescindible manejar conceptos matematicos relacionados con la vida real,
en el ambito del consumo, de la economia privada y en muchas situaciones
de la vida social. Por otra parte, a medida que los alumnos progresan a tra-
vés de los ciclos de educacién obligatoria, una Matematica crecientemente
mas compleja es precisa para el conocimiento, tanto en las ciencias naturales
como en las ciencias sociales. En relacién con ello, y de acuerdo con la natura-
leza de la Matematica en cuanto a sus caracteristicas propias, su aprendizaje
ha de llevar a la capacidad de utilizar el lenguaje matematico en la elaboracién
y comunicacién de conocimientos.

Asi pues, alo largo de la educacién obligatoria la Matematica ha de desem-
penar, indisociable y equilibradamente, un papel formativo basico de capaci-
dades intelectuales, un papel aplicado, funcional, y un papel instrumental, en
cuanto armazoén formalizador de conocimientos en otras materias. Todo ello
justifica, en una linea no siempre coincidente con la tradicional, los conteni-
dos de la Matematica en esta etapa, asi como las caracteristicas didacticas
basicas de su ensenanza.
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De las consideraciones expuestas sobre el modo de construccion del co-
nocimiento matematico, en la historia y en el aprendizaje de las personas, asi
como de las funciones educativas de ésta area en la educacién obligatoria, se
siguen los principios que presiden la seleccion y organizacién de sus conteni-
dos:

1. La Matematica ha de ser presentada a alumnos y alumnas como un
conjunto de conocimientos y procedimientos que han evolucionado en el
transcurso del tiempo, y que, con seguridad, continuaran evolucionando en el
futuro. En esa presentacion han de quedar resaltados los aspectos inductivoy
constructivo del conocimiento matematico, y no sélo los aspectos deductivos
de la organizacién formalizada que le caracteriza como producto final. En el
aprendizaje de los propios alumnos hay que reforzar el uso del razonamiento
empirico inductivo en paralelo con el uso del razonamiento deductivo y de la
abstraccion.

2. Esnecesario relacionar los contenidos de aprendizaje de la Matemati-
ca con la experiencia de alumnos y alumnas, asi como presentarlos en un con-
texto de resoluciéon de problemas y de contraste de puntos de vista en esta
resolucion. En relacion con ello, hay que presentar la Matematica como un
conocimiento que sirve para almacenar una informacion que de otro modo
resultaria inasimilable, para proponer modelos que permiten comprender
procesos complejos del mundo natural y social, y para resolver problemas de
muy distinta naturaleza; y que todo ello es posible gracias a la posibilidad de
abstraccion, simbolizacion y formalizacion propia de la Matematica.

3. Laensefanzay el aprendizaje de la Matematica ha de atender equi-
libradamente a sus distintos objetivos educativos: a) al establecimiento de
destrezas cognitivas de caracter general, susceptibles de ser utilizadas en
una amplia gama de casos particulares, y que contribuyen, por si mismas, a la
potenciacion de las capacidades cognitivas de los alumnos; b) a su aplicacion
funcional, posibilitando que los alumnos valoren y apliquen sus conocimien-



tos matematicos fuera del ambito escolar, en situaciones de la vida cotidiana;
c) a su valor instrumental, creciente a medida que el alumno progresa hacia
tramos superiores de la educacién, y en la medida en que la Matematica pro-
porciona formalizacién al conocimiento humano riguroso vy, en particular, al
conocimiento cientifico.

PROPOSITOS GENERALES DE MATEMATICA EN LA EDUCACION
PRIMARIA.

e  Proponer situaciones de ensefanza orientadas a la resolucién de si-
tuaciones problematicas que permitan al alumno vincular lo que se quiere sa-
ber con lo que ya se sabe, plantedndose nuevas preguntas.

e Estimular la elaboracién de estrategias propias y compararlas con las
de los companieros considerando que los procedimientos incorrectos o las ex-
plicaciones que no los llevan al resultado esperado, son instancias ineludibles
y necesarias para el aprendizaje.

e  Propiciar procesos de discusion sobre la validez de los procedimien-
tos realizados y de los resultados obtenidos.

e  Generar situaciones de ensefanza que permitan establecer relacio-
nes y elaborar formas de representacién, discutirlas con los demas, confron-
tar las interpretaciones sobre ellas y acerca de la notacién convencional.

e  Contribuir con procedimientos tendientes a partir de los cuales los
alumnos y alumnas puedan elaborar conjeturas, formularlas, comprobarlas
mediante el uso de ejemplos o justificarlas utilizando contraejemplos o pro-
piedades conocidas.

e  Promover procesos que permitan interpretar la informacién presen-
tada de distintos modos, y pasar de una forma de representacion a otra, segiin
su adecuacién a la situacion que se quiere resolver.

e  Favorecer la produccion de textos con informaciéon matematica, avan-
zando en el uso del vocabulario adecuado.

° Alentar el uso de software para la resolucién de algunas situaciones

probleméaticas donde resulte pertinente.

LA,ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE MATEMATICA EN LA EDUCA-
CION PRIMARIA.
Hacer Matematica. Aprender Matematica. Pensar matematicamente.

Aprender Matematica precisa de pensar matematicamente y ello exige ha-
cer Matematica.

Para comprender a cabalidad el programa propuesto, resulta indispensa-
ble ubicarse desde el punto de vista de quien aprende, asi como de las dina-
micas de cambio que les plantea la sociedad del conocimiento. La juventud
actual no aprende sélo en las aulas o en los laboratorios, sino que incorpora
en su repertorio de habilidades, conocimientos, actitudes y valores, una gran
cantidad de informacion y de practicas que provienen de otros ambitos de su
vida cotidiana.

Dada la importancia que adquiere este propdsito en la formacién de nues-
tros estudiantes mendocinos del nivel primario, es necesario habilitar desde
el comienzo de su escolaridad, experiencias que los pongan en contacto con
producciones sociales y culturales construidas histéricamente, conocimien-
tos y habilidades sociales especificas para la convivencia y el respeto por el
otro.

La propuesta que se plantea pone en juego el desarrollo de habilidades so-
ciales especificas para la convivencia y el respeto por el otro en tanto promue-
ve la argumentacion de las respuestas por sobre el resultado numérico per se.

Todo proceso de aprendizaje precisa de etapas y de ajustes. Cuando es-

tas se organizan y se seleccionan, clasifican y reflexionan en forma colectiva
se promueven acciones para la mejora educativa. En este apartado dialoga-
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mos sobre una de las areas del conocimiento con mayor rechazo estudiantil
en la educacion basica al nivel mundial, pero, por sobre todas las cosas, un
area que permite el didlogo, la construccién de argumentos, de estrategias
de resolucion, la innovacién de procedimientos, entre muchas otras virtudes:
la Matematica. En los primeros niveles del sistema educativo, el aprendizaje
se sustenta, inevitablemente, en la experiencia de quien aprende y en la re-
flexion que esta produce. Lo interesante de este hecho es considerar que una
evolucion pragmatica de la construccién del conocimiento, es decir, centrada
en practicas socialmente compartidas que promuevan los procesos experi-
mentales, potencia la accidn de los individuos sobre los objetos y, por tanto, la
construccién de significados, procedimientos, argumentos, entre otros.

Existe una idea fundamental que vertebra esta propuesta educativa, para
desarrollar el pensamiento matematico del estudiantado: se precisa enfatizar
el valor de uso del conocimiento matematico en escenarios diversos, es decir,
colocar a las practicas sobre el objeto formal. Para ello, se trabaja con las prac-
ticas que anteceden y acompafan a la constitucion de los objetos matemati-
cos como tales, en la busqueda del desarrollo del pensamiento matematico.
La fuerza del trabajo en nivel primario es la compatibilidad con la propuesta
de comenzar por una etapa factual en las actividades didacticas. Lo concre-
to sigue estando en la base del proceso de desarrollo de sus habilidades que,
desde el punto de vista del valor de uso, es lo vivencial y experimental, la etapa
primera y fundamental del desarrollo del pensamiento. Todo habra de partir
de su entorno inmediato, con el auxilio de dispositivos materiales cotidianos.
Posteriormente se progresa a formas mas simbdlicas de “lo matematico”, di-
gamos que el aprendizaje comienza por las manos.

Para acompanar esta idea del valor de uso del conocimiento matematico
se precisa de las ideas de situacion de aprendizaje y de aula extendida. Es me-
diante las situaciones de aprendizaje basadas en practicas que se favorece la
funcionalidad y transversalidad del contenido (o contenidos involucrados),
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asi, quien participa amplia sus experiencias en el trabajo de aula, mediante
indagaciones dialdgicas en contextos de su vida cotidiana.

Por otro lado, es a través de la nocion de aula extendida, como espacio de
aprendizaje cooperativo que trasciende la idea de sélo trabajar fuera o den-
tro del aula, sino que se la posiciona en el entendimiento de los escenarios
qgue propician el desarrollo de acciones, actividades y practicas entre las y los
estudiantes que posteriormente seran capacidades habilitantes para la cons-
truccién de un conocimiento matematico. La importancia de trabajar con el
contexto radica en la importancia que se le brinda al aprendizaje a partir de la
cultura del aprendiz.

En tiempos recientes se recomienda mayormente el uso del contexto en
las actividades matematicas escolares. Surgen, sin embargo, preguntas que
interesa tratar: ;a qué llamamos contexto?, ;por qué es importante el con-
texto?, ;cudl es la gradacion de los contextos? Para el disefio o redisefio de
las situaciones de aprendizaje se propone la diferenciaciéon entre dos tipos
principales de contextos que rigen a las interacciones didacticas: el contexto
situacional y el contexto de significancia. El primero alude a la manera de con-
textualizar la tareay, el segundo, la manera de contextualizar la construccién
del conocimiento.

Ahora bien, dentro del contexto situacional se realiza una nueva distincién
entre contextualizacion sintactica y contextualizacion real. La primera refiere
a ubicar en un escenario conocido una tarea matematica particular, del cual se
podria prescindir o modificar y la estructura matematica que se desea propi-
ciar, seguiria siendo la misma. Este tipo de contextos suele considerarse fic-
ticio al no estar vinculado a escenarios reales. Por otro lado, el contexto real
en el cual es la propia circunstancia de la tarea la que genera una situacion
cuya herramienta construida para dar respuesta le da significado al concepto
matematico involucrado, considerandose que se trabaja con el conocimiento



en uso, es decir, con el saber matematico. Aqui, se pone en la médula a la cons-
truccién del conocimiento, por sobre su aplicaciéon. Este contexto es intrinse-
co a la tarea, no se puede prescindir de él, de ahi su nombre: contexto real. En
sintesis, lo mas importante es partir de la cultura de quien aprende.

El aula extendida es la clave para correlacionar el contexto real, que arti-
cula a la situacion de aprendizaje y el conocimiento matematico, con la nocién
de aprendizaje situado por parte del aprendiz. Referente al contexto de sig-
nificancia, se caracteriza por hacer explicita la manera de construir el cono-
cimiento matematico, ya sea mediante una evoluciéon conceptual como pro-
ducto del cambio de representacién o la aplicacién de algoritmos sucesivos, o
bien, una evolucion pragmatica como producto de la significacién mediante el
uso y las practicas.

La propuesta que se retoma para impulsar el desarrollo del pensamiento
matematico es aquella que se sustenta en evolucién pragmatica, ya que pre-
tende promover la construccion del conocimiento matematico a partir de las
practicas asociadas a los objetos. Por ejemplo, en el caso de la proporcionali-
dad, un contexto de significancia sustentado en la evolucién conceptual pro-
moveria un aprendizaje desde la matematica escolar como evolucién de los
conceptos: razon, proporcion, proporcionalidad; mientras que un contexto de
significancia sustentado en la evolucién pragmatica promueve un aprendizaje
desde el saber matematico escolar como evolucion de las practicas: compa-
rar, equivaler y conmensurar, entre otras. Una actividad donde se desarrolla
el pensamiento proporcional mediante una evolucion pragmatica ameritaria
realizar estimaciones y mediciones comenzando con la construccion (o reco-
nocimiento) de una unidad de medida que permita, posteriormente, realizar
equivalencias y la medicion con determinada proporcién (unidad de medida
construida). Si bien podria considerarse que el aprendizaje se logra cuando el
conocimiento es incorporado y pueden resolverse situaciones practicas, des-
de la presente propuesta, la puesta en uso del conocimiento matematico es

parte del aprendizaje y no, Unicamente, de su confirmacion.

Las interacciones académicas que se desarrollan durante el trabajo co-
lectivo de naturaleza cooperativa en el aula, ameritan de la incorporacion
de cuatro principios sistémicos:

Racionalidad contextualizada.

Relativismo epistemoldgico.

Resignificacion progresiva.

Sustento normativo del aprendizaje basadas en las practicas.

N s

Estos principios son generadores de dinamicas diversificadas: pues basa-
das en el uso del conocimiento, la validez de las respuestas se fundamentara
en las argumentaciones y con base en las diferentes respuestas se construira,
a través del planteamiento de distintos significados, la estructura escolar del
conocimiento matematico trabajado.

Es necesario, sin embargo, hacer explicito que falta un eslabén mas, en el
proceso de aprender Matematica: el proceso de constitucion del objeto. El
aprendiz, como hemos dicho, empieza con la accién, sigue con la actividad y
de ahi se constituyen las practicas socialmente compartidas. Se apoya en su
cultura y en sus formas simbdlicas de representacion, pero es ahi cuando es-
tas formas han sido progresivamente ampliadas. Han evolucionado, de hecho,
han cambiado al estudiante mismo, pues ahora abstrae, reconoce patrones,
generaliza resultados, infiere, predice... usa el conocimiento matematico,
sabe Matematica.

En sintesis, se propone el trabajo con la Matematica que sea funcional al
estudiante, que reconozca su entorno cotidiano y retome de él experiencias
para construir conocimiento en la escuela, asi también, que el conocimiento
pueda ponerse en uso tanto en el aula como en su vida diaria, es decir, se con-
solide como un saber con pleno valor de uso. Para estos fines, la nocion de aula
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extendida (Cantoral, 2013) es un elemento importante a tener en cuenta si,
como busca toda reforma, pretendemos la democratizacion del aprendizaje.

La presente propuesta, alternativa desde sus fundamentos, exige de una
descentracion del objeto matematico. Se trata de un abordaje muy cercano
al que vive el estudiante en su vida en sociedad, de ahi que le denominemos
construccién social del conocimiento matematico, o mas sencillamente, ma-
tematicas en uso. Dicha descentracion, no significa como hemos visto la anu-
lacién del objeto abstracto, sino que enuncia un matiz un tanto distinto: la
apropiacion del objeto matematico precisa de practicas que le acomparien en
su construccioén, tanto al nivel de la cultura como del uso que viven los saberes
matematicos situados. Esto es, no se parte del propio objeto matematico, de
su definicion o enunciacién para la apropiacion por parte de los estudiantes;
sino que se centra en el uso del conocimiento en situaciones diversas, situa-
ciones que dan origen al objeto, se considera que el significado del objeto,
emerge mediante una anidacion de practicas que parte de la accién, se orga-
nizay reestructura en la actividad mediada y se consolida mediante practicas
socialmente compartidas.

’ C '.'un/, io ‘
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Figura: Descentracion del objeto.

La perspectiva tradicional, centrada en la enseiianza del objeto matemati-
co, como fin Gltimo del proceso didactico, ha sido cuestionada, pues la apren-
sién simbdlica del objeto no garantiza su aprendizaje en un sentido pleno
(basta observar los resultados obtenidos con esta estrategia didactica en las
distintas evaluaciones y en el salon de clases). Este fendmeno, caracteristico
de la ensefanza, hace del objeto una especie de “deidad” que norma o regula
el comportamiento aulico. El proceso tradicional de aprendizaje de la Mate-
matica escolar tiene sus inicios en una ensefianza y un aprendizaje basada en
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objetos que se aplicaran, a posterioridad, en tareas que tengan contexto si-
tuacional determinado. Es decir, se explicard de la mejor manera posible un
tépico matematico y, posteriormente, se aplicara este conocimiento aprendi-
do en alguna situacion de la vida real. La Matematica escolar tiene una racio-
nalidad universal que lleva a que las respuestas matematicamente correctas
habitualmente sean Unicas. Esto permite una clara delimitacion entre lo que
esta bien y lo que esta mal, por tanto, agiliza y hace concreta la actividad de
evaluar.

Por otro lado, el proceso de aprendizaje del saber matematico escolar,
precisa de una propuesta alternativa que esta siendo planteada en este do-
cumento, en ella se refiere a la significaciéon situada de los objetos matema-
ticos, significacion que sélo se obtendra mediante el uso. Lo que hago cons-
truye conocimiento y este desarrolla a la vez al pensamiento matematico. En
lo que hago, aprendo. La garantia del aprendizaje no refiere, Gnicamente, a la
correcta aplicacion del conocimiento aprendido, sino, refiere a la habilidad de
significar al objeto matematico mediante sus usos, es decir, a partir de lo que
hago puedo darle significados al conocimiento matematico abstracto. Dire-
mos, entonces, que las personas saben Matematica, si pueden ponerla en uso
dentroy fuera de la clase de Matematica, dentro y fuera de la escuela (no bas-
ta entonces, con resolver problemas tipicamente escolares mediante técnicas
mas o menos sofisticadas). Si pueden usarla, alin antes de conocer su estruc-
tura axiomatica formal, pues de esta manera estaran desarrollando su pen-
samiento matematico. Se pretende darle el estatus de saber al conocimiento
matematico escolar, es decir, hacerlo funcional y transversal para dotarlo de
significado mediante el uso, por encima de la resoluciéon de problemas de la
Matematica escolar. De aqui, nuestra concepcion de resignificacion del cono-
cimiento matematico: es decir, significarlo progresivamente.

Dra. Daniela Reyes - Gasperini -
Dr. Ricardo Cantoral Uriza PIDPDM -
Cinvestav, IPN



Aprender ciencias en la escuela:

EdMC&YldO mentes curiosas

¢Por qué cuando nos pinchamos el dedo nos sale sangre? ;Por qué hace
frio en invierno y calor en verano? ;Por qué podemos escuchar los sonidos
debajo del agua? ;Por qué cuando toco el interruptor se apaga la luz? ; Por qué
nos late mas rapido el corazén cuando nos asustamos? Los fendmenos coti-
dianos son una fuente infinita de preguntas curiosas acerca de como funciona
la naturaleza. Nos hacemos preguntas sobre cosas que nos dan intriga, que
nos despiertan las ganas de entender, de saber mas. De atrapar con nuestra
mente a ese mundo tan fascinante y tan complejo que tenemos ante nuestros
0jos.

La infancia es esa gran etapa de la vida en la que todo estd por inventarse.
Son afios de ojos brillantes, de descubrimiento, de curiosidad a flor de piel. Es
una etapa en la que brotan continuamente ideas maravillosas. Ideas que, sin
pedir permiso, de pronto aparecen y nos abren la puerta a mundos nuevos.
Que nos dan confianza en que somos capaces de crear, inventar, entender y
transformar lo que sucede a nuestro alrededor. Y que nos hacen sentir que
somos parte de un mundo en permanente construccion.

Por eso, las ciencias naturales en la escuela primaria nos presentan la
oportunidad (y también el desafio) de para educar mentes curiosas. De for-
mar niflos y nifas que disfruten del conocimiento y que tengan la capacidad y
el deseo de seguir aprendiendo siempre.

Educar mentes curiosas implica formar en los estudiantes una serie de ca-
pacidades fundamentales para la vida, guiando la curiosidad de los alumnos
hacia habitos del pensamiento mas sistematicos y mas auténomos. Por ejem-

plo, guiandolos a encontrar regularidades (o rarezas) en la naturaleza que los
inviten a hacerse preguntas. Ayudandolos a imaginar explicaciones posibles
para lo que observan y a idear maneras de poner a prueba sus hipotesis. En-
sefidndoles a resolver problemas de la vida real en los que el conocimiento
cientifico tenga relevancia. Y generando instancias de colaboracién e inter-
cambio de ideas con otros, en las que aprendan a fundamentar lo que dicen
con evidencias y a buscarlas detras de las afirmaciones que escuchan.

De lo que se trata, en suma, es de utilizar ese deseo de conocer el mundo
que todos los chicos y chicas traen a la escuela como plataforma sobre la cual
construir herramientas de pensamiento creativo y al mismo tiempo riguroso,
que les permitan comprender mejor el mundo y pensar por ellos mismos. Y,
también, de que el placer que se obtiene al comprender alimente la llama de
su curiosidad y la mantenga viva como gran motor para el aprendizaje a medi-
da que los chicos vayan creciendo.

Una escuela que enseiie a pensar

Si nos proponemos educar mentes curiosas, el primer paso es darnos cuen-
ta de que no alcanza con conocer y repetir contenido factico (hechos, datos,
terminologia) para aprender a pensar. En nuestras investigaciones en escue-
las de diversos contextos solemos encontrar que, muchas veces, la mayor par-
te del tiempo de clase esta dedicado a que los chicos aprendan vocabulario
cientifico, definiciones y datos sencillos (Furman et al, 2018). Sin embargo,
hoy mas que nunca ya no alcanza con conocer ese conocimiento factico (por
ejemplo, como en “identifique las partes de la flor”, o “explique la diferencia
entre nutricion y alimentacion”). Ya sabemos que la informacion esta al alcan-
ce de un click. Y nuestro gran rol como docentes es ensefarles a los chicos a
pensar o, dicho de otro modo, a dar sentido a esa lluvia de informacién que
reciben, a poder comprender los temas en profundidad y a establecer relacio-
nes con la vida real, utilizando el conocimiento en nuevas situaciones (Furman
y Podesta, 2009).
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Un modelo ya clasico y que sigue resultando sumamente util en la plani-
ficacion de clases que “ensefien a pensar” es el que formuld el psicélogo del
aprendizaje Benjamin Bloom, conocido como “Taxonomia de Bloom” (Bloom,
1956). Se trata de un modelo que categoriza las habilidades segiin su deman-
da cognitiva, desde las mas bajas (el pensamiento de orden inferior, en la base
de la pirdmide) hasta las mas altas (pensamiento de orden superior).

Educar mentes curiosas implica generar actividades en las que los estu-
diantes vayan mas alla de la base de la piramide (“recordar”) para trabajar con
actividades en las que tengan que poder explicar fendmenos con sus propias
palabras, analizar situaciones, relacionar ideas, evaluar problemas, elaborar
argumentos para un debate, y otras tantas que implican salir del conocimien-
to declarativo o factico.

ANALIZAR
APLICAR

RECORDAR

Para eso, una estrategia que nos ha dado buenos resultados en nuestro tra-
bajo con docentes y formadores es la de trabajar con “preguntas para pensar”
(Furman, 2015). Se trata de casos contextualizados que los estudiantes tienen
que explicar o resolver usando su conocimiento (es decir, no declarandolo,
sino aplicandolo, sintetizando, creando, y varios de los escalones cognitivos

70

de mas arriba de la pirdamide). Tienen detalles, cuentan historias, presentan
una situacioén vivida que busca dar contexto al contenido y al mismo tiempo
generar el deseo de responderla. Para ilustrarlo mejor les presento un ejem-
plo, que aborda el contenido de “las caracteristicas de los seres vivos”:

Resulta que ayer estaba cocinando pan en casa y me di cuenta que me falta-
ba levadura, asi que fui al supermercado a comprar. La agarré de la heladera y
cuando estaba en la caja una sefiora me dijo: “Cuidala mucho, que no se te vaya a
morir. Mird que la levadura es un ser vivo.”

Incrédula, le respondi: “;Como que esta levadura es un ser vivo? ; Qué me dice,
senora? No puede ser. Si no se parece a ningun ser vivo que yo conozca.” Y me fui.

Sin embargo, mientras iba caminando a casa me quedé pensando: “;Y si la
sefora tuviera razén? ;Como podria averiguar si esta levadura es o no es un
ser vivo?”

Noten como esta pregunta va mas alla de la pregunta clasica “;qué carac-
teristicas tienen los seres vivos?”. Es una pregunta que no se puede responder
solo recordando que “los seres vivos nacen, crecen, se reproducen y mueren”.

Para responderla, los chicos tienen que pensar, conversar, discutir. Para
empezar tendran que buscar, con la maestra, cudles son las caracteristicas
comunes de los seres vivos, recuperando sus conocimientos sobre el tema.
Luego, tendran que planificar la forma de averiguar si la levadura los cumple.

Por ejemplo, una de las caracteristicas de los seres vivos es que se repro-
ducen. ;Y lalevadura? Una forma de averiguarlo es poner un poco de levadura
en un pan himedo y esperar unos dias para ver si aparece levadura nueva.
Otra caracteristica es que los seres vivos tienen células. ;Y la levadura? ;Ten-
dra células? Podemos poner un poco de levadura bajo un microscopio y ahi
conocer la respuesta. También sabemos que todos los seres vivos en alguin



momento mueren. ;Puedo matar a la levadura? Una manera de conocerlo es
poner levadura a hervir durante un ratito, colocarla en un pan, dejarla unos
dias y ver que ahora ya no se reproduce como hacia la levadura no hervida.

La pregunta, entonces, ya no es un callején sin salida, sino la puerta de en-
trada para aprender. Un camino para formar mentes curiosas. Una invitacion
a pensar.

Tendiendo puentes con la prdctica

Los invito a revisar sus evaluaciones, cuestionarios y otras actividades que ha-
yan realizado en sus clases de Ciencias Naturales. Marquen aquellas consignas
que apelan al conocimiento fdctico. Marquen aquellas otras que podrian consi-
derarse actividades o “preguntas para pensar’. ;Qué porcentaje encontraron de
cada tipo? Luego, elijan una de las preguntas fdcticas y transférmenlas en una
actividad que promueva el pensamiento.

Menos es mas: ensefiar lo importante

Naturalmente, enseiar a pensar a través de casos, problemas, actividades
de experimentacion, debates, salidas o cualquier otra actividad que involu-
cre la participacion activa y reflexiva de los chicos lleva tiempo. Mucho mas
tiempo que simplemente explicarles el contenido, que lo copien y resuelvan
preguntas sencillas que impliquen recordar eso que explicamos.

Por eso, una de las preocupaciones que muchas veces surgen en los do-
centes a la hora de transformar la ensefianza es acerca de la cobertura del
curriculum. ;Como se hace para ensefar a pensar si la lista de contenidos a
ensefar pareciera no terminarse nunca? ;Hay salida a esta encrucijada?

Creo que una metafora que puede ayudar en este proceso es la de pensar

en el curriculum como una buena “partitura”, que nos lleva en un determinado
recorrido pero que tenemos que poder interpretar como buenos musicos que
toman decisiones. Y la gran decisidon que tenemos que tomar es simple: a qué
temas del curriculum vale la pena dedicarle mas tiempo y ofrecer mayor can-
tidad de actividades y puertas de entrada para que los estudiantes los com-
prendan en profundidad (jy a cuales no!).

Posicionarnos como intérpretes reflexivos de esa “partitura” nos da mejo-
res chances de que los alumnos generen conocimiento profundo y capacida-
des para el pensamiento y para la accion que los van a acompanar toda la vida
y van a servir de plataforma para seguir aprendiendo.

Por eso, una premisa importante que creo que vale la pena que, como edu-
cadores de cualquier nivel y contexto, tengamos siempre presente, es la de
“menos es mas”. ;A qué me refiero con esto? ;Menos qué y mas qué?

e  Menos cobertura y mas profundidad

e  Menos temas, y mas tiempo para trabajar cada tema

e Menos conocimiento declarativo (aquello que podemos enunciar) y
mas comprension.

Si buscamos que los nifios y jévenes aprendan a comprender, un primer
paso es que en cada afo escolar podamos trabajar con pocos temas en pro-
fundidad, a lo largo de varias semanas, y abordar cada tema con distintas es-
trategias de ensefanza. Esto es algo que todos los docentes sabemos, pero
que en la practica hacemos menos de lo necesario La balanza del trabajo de
clase muchas veces esta inclinada hacia la cobertura de temas, pero no hacia
su comprension (Furman et al, 2018).

Una herramienta que me ha dado muy buenos resultados en mi trabajo con
docentes y formadores es la del “circulo de la comprension” propuesta por los
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educadores Grant Wiggins y Jay McTighe (2005), referentes de la corriente
de la ensefanza para la comprension. Esta herramienta es Gtil para hacer un
ejercicio de priorizacion curricular:

e Enelcentro, identificaremos aquellos contenidos (conceptos o habili-
dades) esenciales, es decir, aquellos que queremos que los alumnos aprendan
de manera profunda y perdurable.

e En el segundo circulo, ubicaremos aquellos contenidos que espera-
mos que los alumnos conozcan, pero que no son tan fundamentales como los
primeros.

e En el tercero, pondremos aquellos con los cuales queremos que los
estudiantes simplemente se familiaricen.

COMPRENDER
DE MANERA
PROFUNDA Y

PERDURABLE
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Podemos realizar este ejercicio eligiendo un area curricular y un afo (por
ejemplo, Matematica de 2do aiio), o bien un ciclo (Ciencias Naturales para el
primer ciclo), o incluso para pensar en el perfil de egresados de toda nuestra
escuela (¢cuales son los saberes fundamentales que esperamos que los egre-
sados “se lleven” de manera profunda y perdurable de su paso por nuestra
institucién?).

¢Coémo decidimos cuales son los contenidos esenciales, es decir, aquellos
que van en el centro? Aqui valdra la pena tomar en cuenta dos grandes cri-
terios:

e Importancia disciplinar. En el centro del circulo pondremos las gran-
des ideas de las disciplinas: es decir, los grandes bloques conceptuales que
me permiten dar sentido a un gran rango de fendmenos y situaciones y seguir
aprendiendo nuevos contenidos. Por ejemplo, el concepto de suma en ma-
tematica, o el modelo de ser vivo en ciencias naturales. También pondremos
aquellas que capacidades o habilidades son constitutivas de la disciplina, que
hacen a sus modos de conocer el mundo. Por ejemplo, la comprension lec-
tora en todas las areas, planificar experimentos en ciencias naturales, la de
interpretar fuentes en ciencias sociales o la de resolver problemas numéricos
decidiendo qué datos son relevantes y cuales no en matematica. Se trata de
aprendizajes que, si no son logrados en profundidad, no nos permiten seguir
avanzando con bases firmes.

e Relevancia. Ubicaremos en el centro también aquellos contenidos
que identificamos son mas pertinentes para dar sentido al contexto propio
de nuestros alumnos y que tienen chances de importar en su vida presente
y futura. Este criterio dependera de nuestro grupo de alumnos en particular,
incluyendo su edad y contexto, y tiene que acompanar al primer criterio de
importancia disciplinar.

Les doy un ejemplo que puede servir para ilustrar mejor el ejercicio. Se tra-
ta de un ejemplo para el segundo ciclo del nivel primario sobre un tema curri-




cular puntual del area de Ciencias Naturales: el sistema digestivo.

Comprender de manera profunda y perdurable:

“Digerir implica romper los alimentos en partes mas pequenas”.

“Los alimentos contienen ciertos elementos que nuestro cuerpo pue-
de aprovechar (que llamamos nutrientes) y otros que no. Los que podemos
aprovechar son absorbidos a través del intestino delgado. Los que no, siguen
de largo por el tubo digestivo y salen por el ano sin haber nunca ingresado al
cuerpo”.

“El cuerpo usa los nutrientes que ingresaron al organismo para obtener
energia y tener materiales para crecer y reparar las partes danadas”.

Conocer

“Los nombres y funciones de los principales érganos del tubo digestivo:
boca, eséfago, estbmago, intestino delgado, intestino grueso y ano.”

“Conocer que en el estdbmago los jugos gastricos comienzan a romper los
alimentos y que en el intestino delgado la bilis ayuda a seguir digiriendo los
alimentos.”

“Conocer que la digestién es un proceso quimico y fisico.”

Familiarizarse

“Los nombres de otros drganos o partes de ellos (glandulas anexas, partes
del intestino, microvellosidades intestinales, etc).”

“Las mezclas que se forman en el estbmago (quimo) y en el intestino (qui-
mo)”

Como veran en el ejemplo anterior, los contenidos esenciales son funda-
mentales para aprender todo lo demas. Si los alumnos no comprenden que
la funcion de la digestiéon es que aquello que el organismo puede aprovechar
para obtener energia y materiales para repararse y crecer ingresa al cuerpo,
entonces conocer otros conceptos como la funcion de la vesicula biliar o el

nombre de las partes del intestino delgado (por si no las recuerdan: jyeyuno,
duodeno e ileon!) pierde sentido.

Pareciera evidente cuando lo plasmamos de este modo, pero en la practi-
ca muchas veces dedicamos mucho tiempo y esfuerzo a que los alumnos re-
cuerden datos y términos que se ubican en el tercer circulo de prioridades,
y “pasamos rapido” los conceptos esenciales que requieren que ofrezcamos
multiples actividades y puertas de entrada para su real comprensién. Y lo mis-
mo sucede en la evaluacién. ; Cuanto peso tienen en nuestras evaluaciones los
contenidos que pusimos en tercer orden de prioridad, aquellos con los que los
alumnos deberian solamente familiarizarse?

En este sentido, una regla que ayuda a pensar qué contenidos ubicar en el
tercer circulo (el de “familiarizarse”) es preguntarnos: ;lo puedo “googlear”?
Si la respuesta es si, es decir, si ese dato esta al alcance de un click, entonces
se trata de un contenido (usualmente un dato o término especifico) al que no
vale la pena dedicarle tanto tiempo de ensefnanza ni darle mucho peso en la
evaluacion.

Tendiendo puentes con la practica

Los invito ahora a que hagan el ejercicio de los circulos de la comprensién
con los temas que estan ensenando este afno. ;Qué ubicarian en cada circulo?
:Como planificarian el tiempo de ensenanza teniendo en cuenta la importan-
cia de cada contenido? ;Cuanto tiempo y actividades le dedicarian a lo mas
importante?

Tomar plena conciencia de qué es lo importante de lo que estamos ense-
fando en cada grado (y esto vale no solo para el area de Ciencias Naturales
sino para todas) es fundamental para que podamos dedicar el tiempo suficien-
te para que todos nuestros estudiantes lleguen a esa comprension. Y nos ayu-
da a darnos cuenta, también, qué de lo que ensefiamos realmente vale la pena
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para las vidas presentes y futuras de los alumnos.

De lo que se trata, en suma, es que los chicos y las chicas puedan calzarse
un nuevo par de lentes para mirar y actuar sobre el mundo. Y de ayudarlos
a construir una plataforma de despegue para seguir aprendiendo siempre y,
asi, a prepararlos lo mejor posible para crear y sostener su propio proyecto
de vida.
Dra. Melina Furman

Referencias:

e Bloom, B. S.; Engelhart, M. D.; Furst, E. J.; Hill, W. H.; Krathwohl, D. R. (1956). Taxonomy
of educational objectives: The classification of educational goals. Handbook I: Cognitive
domain. New York: David McKay Company.

e  Furman, M.y Podest3, M.E. (2009). La aventura de ensefar ciencias naturales. Buenos
Aires: Aique.

e  Furman, M. (2015). Preguntas para pensar. Conferencia en TEDxRiodelaPlata Ed. Buenos
Aires, Usina del Arte.

e Furman, M. (2018). Guia para criar hijos curiosos. Buenos Aires: Siglo XXI Editores.

e  Furman, M,, Luzuriaga, M.; Taylor, I.; Anauati, V. y Podesta, M.E. (2018). Abriendo la «caja
negra» del aula de ciencias: un estudio sobre la relacion entre las practicas de ensefan-
za sobre el cuerpo humano y las capacidades de pensamiento que se promueven en los
alumnos de séptimo grado. Revista Ensefianza de las Ciencias, 36(2), p. 81-103.

e Wiggins, Grant y Jay McTighe (2005), Understanding by De-sign. Alexandria: Associa-

tion for Supervision and Curriculum Development.

74




Diseio de experiencias en Educacién Artistica

La Resolucién N°111/10' CFE, considera a la Educacién Artistica en el
nivel primario, como un campo de conocimiento para que los/as estudian-
tes aprendan a elaborar e interpretar modos de decir con las herramientas
del arte. Desde este enfoque, los procesos de ensefanza y aprendizaje se
centran en instancias concretas de produccién simbdlica, metaférica, poética
y ficcional, desde las cuales se generan procesos de andlisis, conceptualiza-
cion, reflexion y contextualizacién. Acorde a lo expuesto anteriormente, la
Educacion Artistica en la actualidad centra su atencién en los procesos de
interpretacién estético-artistica a través del abordaje de saberes especificos
de cada lenguaje/disciplina.

Por tanto, hablar de educacién artistica implica construir y desarrollar las
capacidades especificas de ese campo de conocimiento que, como todo cam-
po, tiene un objeto de estudio, que es el arte. Es necesario reflexionar sobre el
objeto de estudio, ;Cémo se redefine el arte en la contemporaneidad? ;Cua-
les son sus sentidos, busquedas, preocupaciones? ;Qué materiales, soportes,
herramientas, instrumentos utilizan los artistas? ;Cudles son los espacios en
donde se produce, exhibe y circulan las producciones artisticas? ;Qué rela-
ciones encontramos entre las practicas artisticas y las practicas escolares?

Reflexionar sobre las concepciones de arte que se desarrollan en las es-
cuelas (como: belleza, mimesis, expresion, comunicacion, etc.), seria el punto
de partida para repensar la educacién artistica en la actualidad y definir sus
sentidos, propdsitos y finalidades. En la actualidad existe el consenso de defi-

nir al arte como campo de conocimiento que porta diversos sentidos sociales
y culturales. Los mismos se manifiestan a través de procesos de produccién
y comprension como instancias de construccién discursiva e interpretativa,
metafdrica y poética. Asimismo, la produccién artistica se inscribe en un con-
texto social, cultural, politico, en un espacio y un tiempo determinado, en el
que aporta herramientas, materiales y soportes que le son propios. En este
sentido, resulta ineludible abordar el conocimiento de las manifestaciones
estético - artisticas en la historia, como también en un contexto situado.?

Esta concepcion de arte redefine el objeto de conocimiento a ensefar en
el mbito escolar. Cambiar la denominacion “Plastica y Artesanias” a la de
“Artes Visuales™ significa repensar la disciplina en el contexto actual, don-
de se han ampliado los limites disciplinares y donde conviven y se integran
modos tradicionales como: pintura, escultura, grabado, dibujo, etc., con un
amplio repertorio de practicas, experiencias y manifestaciones visuales. Las
practicas artisticas contemporaneas se producen con una gran diversidad de
nuevos materiales, soportes y herramientas entre las que se incluyen las nue-
vas tecnologias. Se desdibujan los limites de las disciplinas/lenguajes origi-
nando practicas artisticas integradas.

El territorio de las Artes Visuales se ha extendido a la cultura visual, incor-
porando nuevas visualidades que se relacionan con la cotidianidad y que a su
vez, nos hablan de las culturas en las que se han producido. Ensefar Artes
Visuales implica abordar todas las manifestaciones, comprendiendo sus sig-
nificados, posicionandose criticamente. En tal sentido, el eje principal sera el
desarrollo de capacidades interpretativas, que comprenden el saber hacer y
el saber explicar lo que se hace.”

'Resolucion N°111/10 CFE, Anexo 1- “La Educacion Artistica en el Sistema Educativo Nacional”
’La capacidad de interpretacion estético artistica se presenta ligada tanto a los procesos de produccion como a los de recepcion. Es decir que la actitud interpretativa atraviesa la totalidad

del proceso desde el inicio de la producciéon hasta su didlogo con el publico.

® Denominacién adoptada, en el marco de la ley de Educacién Nacional 26.206, en los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios y los marcos de Referencia para la Educacién Artistica.
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La Educacion Artistica articula conocimientos, procesos, producciones y
contextos orientados a desarrollar capacidades y aprendizajes. En este senti-
do adquiere importancia no solo la técnica sino la poética, donde trasciende
el concepto de mimesis abordando la construccién situada y colectiva del
mundo, no solo la obra como producto sino el proceso desarrollado, incorpo-
rando practicas ludicas, populares, colectivas, contextualizadas.

Sélo a fines organizativos, la propuesta curricular de cada uno de los len-
guajes/disciplinas artisticas que se desarrollan en el Nivel Primario se presen-
ta en dos ejes que en la practica se dan en forma integrada:

En relacién al Lenguaje y la Produccion.
En relacién a la Interpretacion y la Contextualizacién.

Desde los mencionados ejes se enuncian los aprendizajes de cada disci-
plina/lenguaje, los cuales seran abordados desde estrategias centradas en
la exploracién, experimentacion, produccién, reflexidon y conceptualizacion;
relacionando la practica con instancias de interpretacién y contextualizacién.
Es importante aclarar que el enunciado de los aprendizajes sélo responde a
una forma de presentacion y no a una secuencia de ensefianza.

En relacién al lenguaje y a la produccion: los aprendizajes se desarrollan
en relaciéon al conocimiento de los elementos o componentes del lenguaje
de cada disciplina y su organizacion, en los primeros niveles de aprendizaje
se priorizara la exploracién, experimentacién, desde procedimientos ludicos
y creativos para que el estudiante construya los saberes desde el descubri-
miento y la reflexién partiendo de lo general a lo particular, desde este enfo-
que se considera la obra de arte en su totalidad para analizar y comprender
las particularidades, superando ejercicios aislados.

Las técnicas y los procedimientos no deben considerarse un fin en si mis-
mo sino que cobran sentido en funcién de la intencionalidad de la produccién.
El/la estudiante integra los conocimientos del lenguaje y su organizacion, la
materialidad y las herramientas materiales o digitales para la elaboracién de
producciones visuales, musicales, teatrales, etc.

Tanto las nuevas tecnologias como los modos de produccién contempo-
raneos deben ingresar al aula para trabajar desde la hibridacién, lo comuni-
tario, lo popular, la desaparicion de limites entre el arte culto y las artesanias,
las producciones digitales y multimediales, apropiaciones del espacio, relatos
compartidos, fiestas y celebraciones, entre otros; para que el estudiante ex-
perimente y comprenda otros modos de produccién ademas de los tradicio-
nales. De este modo la produccién es el resultado del proceso creativo para
concretarse en un objeto material o digital, un acontecimiento, una accion,
un registro, etc. La produccién debe ir acompanada de procesos reflexivos,
el/la docente debe propiciar espacios y ofrecer herramientas para que los ni-
nos y niflas comprendan, interpreten, reflexionen y conceptualicen tanto sus
propias producciones como la de sus pares.

Respecto al proceso creativo, se propone un modelo flexible, centrado en
la generacion de ideas y busquedas personales y grupales y en la retroalimen-
tacién constante del docente y de todos los/as estudiantes a medida que se
desarrollan las producciones. La creacién es un proceso complejo que implica
no solo generar ideas, sino también planificar un proceso y concretarlo.

A la produccién debemos sumarles las instancias de exhibicién y circula-
cion, donde los/as estudiantes puedan generar muestras de sus produccio-

“Catibiela, Alejandra (2017). En articulo: Cultura Visual y ensefianza. En Octante(N°2) pp. 46-53. Universidad Nacional de la Plata.
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nes y procesos, para que entren en contacto con diversas estrategias expo-
sitivas y medios de circulacién tradicionales y alternativos; fisicos o virtuales.
Esta instancia es propicia para que los nifos y ninas puedan verbalizar los
conocimientos desarrollados, sus procesos y resultados, dificultades y logros
alcanzados.

Procurar, que las producciones artisticas sean parte fundamental de la
visualidad y sonoridad de las escuelas, generando espacios no solo para los
referentes visuales, musicales, teatrales, etc. sino principalmente para las
producciones de los/as estudiantes, espacios entendidos como parte del
aprendizaje para todos los nifios y nifias para generar nuevas formas de vi-
venciar el espacio cotidiano del aula, de la escuela. El espacio escolat debe
integrar no solo aspectos artisticos, estéticos, sino ademas éticos que atien-
dan a las historias individuales y colectivas, expresadas en simbolos, ima-
genes, sonoridades para crear relaciones y encuentros donde todos (nifio,
nifias, adultos) se sientan reconocidos en una realidad que les pertenece. En
definitiva recoger las huellas, presencias y memorias de sus habitantes.’

En relacién a la interpretacién y contextualizaciéon: Este eje es transversal
al anterior, la interpretaciéon como capacidad especifica del campo artistico
atraviesa todo el proceso, desde la produccion hasta el didlogo de la obra con
el espectador. Es importante ofrecer a los/as estudiantes instancias donde
el espectador es un intérprete (para desarrollar capacidades de observacion,
escucha, analisis, argumentacion) y donde el espectador es parte del proceso
artistico o de la obra, donde las capacidades se desarrollan desde la expe-
riencia.

El/la docente debe generar el espacio propicio y ademas estar atento a las
multiples miradas, comentarios espontaneos, risas, asombros, para acom-

pafiar por medio de preguntas, que estimulen la observacion, la escucha
atenta, la reflexion y la comprension desde el respeto y acuerdos grupales
establecidos. Es necesario que los/as estudiantes puedan verbalizar o reali-
zar un registro escrito sobre sus andlisis e interpretaciones.

En los primeros niveles de aprendizajes se estimula la observacion vy la
escucha atenta, el descubrimiento, los comentarios espontaneos, la verbali-
zacién de ideas, pensamiento y emociones, que generen las distintas obras
de arte. A medida que observen, escuchen y perciban una gran cantidad,
variedad de obras y comprendan los elementos que componen cada lenguaje
Y Su organizacion, se espera que elaboren interpretaciones y respuestas mas
fundamentadas, que realicen argumentaciones y reflexiones criticas en tor-
no a las producciones de distintos referentes en relacion al contexto, como
asi también a las propias y la de sus pares.

Cuando nos referimos a la contextualizacién estamos hablando de la
dimensién espacial y temporal de las producciones artisticas y culturales y
como se resignifican o toman otro sentido en contextos y entornos dife-
rentes. Desde este enfoque relacional, las producciones artisticas son ma-
nifestaciones socio-culturales que surgen en determinadas condiciones de
produccién, circulacion, y consumo.

La educacion artistica debe ampliar sus repertorios e incluir los patri-
monios y herencias culturales para conocerlos, comprender sus sentidos y
valorarlos, contribuyendo asi a generar identidades, adhesiones, sensibili-
zaciones y puesta en valor. Es necesario disefiar practicas educativas signi-
ficativas, potentes y contextualizadas que posibiliten el aprendizaje de los
saberes de la educacion artistica desde una mirada amplia y situada para que
los/as estudiantes desarrollen actitudes de respeto y cuidado por el patrimo-

*Javier Abad Molina. (2006) Escenografias para el juego simbdlico. En articulo: Revista Aula de Infantil N°32.
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nio artistico- cultural de su localidad, ademas de su conocimiento.

Si analizamos la historia del arte vamos a concluir que esta configurada
desde paradigmas de genialidad masculina, donde la mujer es el objeto de
musa inspiradora y el hombre el sujeto creador. Es necesario desmontar es-
tos paradigmas en la educacién artistica actual reflexionando criticamente
sobre los estereotipos y modelos socioculturales dominantes sobre el cuerpo
y los roles de género en relacion con el contexto. También es importante que
analicemos la cultura visual, como las imagenes imponen modelos de belleza
basados en el consumo que colocan a varones y mujeres como objetos de
placer.

Es un desafio, poder reflexionar y otorgar igualdad de oportunidades a
los/as estudiantes, no solo incorporando a las mujeres en nuestros relatos
visuales, musicales, teatrales, etc. sino ademas analizarlas en su contexto de
produccién y cédmo han visualizado esas desigualdades y luchas.

Las producciones de la cultura popular® han sido miradas desde concep-
ciones eurocéntricas y analizada desde un aparato histérico gestado en Euro-
pa, por tal razdon estas producciones quedaron marginadas del llamado “Arte”
(con mayuscula), invisibilizadas y silenciadas. Si se denominan artesanias a las
manifestaciones que no ingresaron al campo artistico, seria sélo referirse al
aspecto manual de su produccion y anclar en la pura materialidad del sopor-
te, desconociendo los aspectos creativos y simbdlicos , por tal razén se utiliza
el término arte popular, para nombrar al conjunto de formas que producen
ciertas comunidades buscando replantear sus mundos. Es necesario definir lo
popular superando sélo la conceptualizaciéon por opuestos, esto quiere decir

que por mucho tiempo hemos definido lo popular como aquello que se dife-
rencia del arte culto “esto es lo que no entra en”. Asi el arte popular, por las
practicas criticas que genera, invita a la revisién del concepto hegemodnico
de arte y de la teoria estética tradicional, para reconocer lo valores creati-
vos Yy las intenciones estéticas que generan ciertos colectivos populares, que
construyen una manera alternativa de verse a si mismos y de comprender el
mundo.®

Es importante que los estudiantes frecuenten: museos, salas de arte, ta-
lleres de artistas y hacedores culturales, conciertos, teatros, entre otros. Tam-
bién se puede invitar a las escuelas a los artistas y hacedores culturales para
que lleven sus producciones y dialoguen con los/as estudiantes. Incorporar la
virtualidad, en la actualidad muchos museos, sitios culturales, blog de artistas
y/o colectivos estan on- line.

Para proyectar y desarrollar un proceso de enseinanza y aprendizaje es
importante planificar la tarea del aula como recorridos didacticos, itinera-
rios de ensefanza, (la idea de itinerario es un factor unificador: es posible
idear propuestas didacticas creativas, novedosas, potentes pero, si éstas no
se estructuran en un recorrido de ensefianza coherente, se corre el riesgo
de convertir la clase en una coleccién de actividades que no responden a un
para qué claro). Los aprendizajes deben desarrollarse con niveles de dificultad
progresivos, partiendo de los conocimientos previos Yy asi los/as estudiantes
pueden revisarlosy ampliarlos, teniendo en cuenta el contexto y los proyec-
tos institucionales.

Partiendo de la idea de que todos y todas son diferentes, es necesario que

¢Segun Ticio Escobar (2004) lo popular no es un conjunto hegemaénico sino que esta formado por microespacios en los que se conservan o se gestan forman particulares, a partir de las cuales
se resisten, se rechazan o se aceptan las verdades justificadoras de dominacion que las posiciones hegemonicas intentan generalizar.

’Escobar; Ticio (2014). El mito del arte y el mito del pueblo. Buenos Aires: Ariel (pag. 53)

®Belen, Paola (2016). Un no lugar de la estética tradicional. La Plata: Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Bellas Artes.
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el/la docentes valore la singularidad, para potenciar el desarrollo de apren-
dizajes y capacidades de los estudiantes y asi todos/as puedan aprender y
otorgar sentido a lo que aprenden.

Al disefar las propuestas de ensefanza para que todos los/as estudiantes
aprendan, el/la docente se convierte en “organizador/a de oportunidades
de aprendizaje” y las consignas como “invitaciones a actuar”, entonces, es
necesario pensar y disenar la forma de trabajar en la escuela y en el aula con
principios organizadores y didacticos diferentes de los que han estructurado
el modelo tradicional homogeneizador.’

Cuando se trabaja con proyectos integrados con otras disciplinas, su co-
nexion puede ser a través de: temas o ideas, como unidades tematicas inte-
gradas que une dos o mas disciplinas, por ejemplo “Carnaval”, posibilita que
saberes de distintas areas/disciplinas establezcan conexiones para generar
un conocimiento integrado. La otra manera y la mas esperable son a través
de la resolucion de problemas, como una manera comun de construccion de
saberes en la clase™. Este tipo de propuestas favorece el aprendizaje sig-
nificativo y desarrolla habilidades para planificar, tomar decisiones, coordi-
nar, trabajar en equipo, etc., al mismo tiempo que apunta a aprendizajes del
orden de la socializacién y el desarrollo de capacidades que luego podran
transferir a su propia vida.

En propuestas integradas con otras areas de conocimiento (lengua, cien-
cias sociales, ciencias naturales, etc.) los lenguajes artisticos tienen que apor-
tar, desde los conocimientos especificos a la resolucion del problema o situa-
cion planteada como desafio. En muchas ocasiones se utiliza el arte como

recurso, por ejemplo: las imagenes pueden ayudar a comprender procesos
historicos, cantar canciones porque su letra responde a la tematica que se
aborda, realizar maquetas para visualizar saberes de las ciencias naturales,
entre otros: en estos ejemplos los/as estudiantes aprenden a través del arte
pero no conocimientos artisticos.

La evaluacion es parte inseparable de la ensefianza y el aprendizaje, en-
tendida como el proceso de valoracion de las situaciones pedagégicas, que
incluye al mismo tiempo, los procesos desarrollados, los resultados alcanza-
dos, los contextos y condiciones en los que los aprendizajes tienen lugar.

Hablar de la evaluacién en el marco de la educacion artistica, implica con-
cebir al arte como campo de conocimiento, que desarrolla procesos de cons-
truccidn cognitiva, reconociendo que si se puede ensefiary aprender también
se puede evaluar. Las practicas evaluativas tienen que recoger evidencias
sobre los aprendizajes disciplinares, y no sélo aspectos actitudinales (lleva
los materiales o la carpeta, trabaja en clase, respeta las consignas de trabajo,
etc.).

La evaluacioén recorre todo el proceso de aprendizaje no sélo el resultado
final de las producciones; aporta informacion sobre los cambios producidos
desde los conocimientos previos hasta las nuevas conceptualizaciones, el
grado de elaboracién y organizacion de las producciones artisticas realizadas,
la identificacién de materiales y organizacién del lenguaje, las argumenta-
ciones en los procesos de interpretacion y contextualizacion de sus propias
producciones, de sus pares y de los referentes, los aprendizajes integrados
con otras areas de conocimiento, entre otras. Las evidencias de los aprendi-
zajes deben estar en funcién del desarrollo de los aprendizajes, capacidades
especificas y transversales.

’Anijovich, Rebeca y Cancio, Cecilia (2017). Las consignas de trabajo, una invitacion a aprender. Enfocar la ensefianza desde la diversidad: una alternativa para la inclusién. Buenos Aires:

Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién.

Perrenoud, Philippe (2000) Aprender en la escuela a través de proyectos: ¢por qué?, ;cémo? Facultad de Psicologia y de Ciencias de la Educacion. Universidad de Ginebra.

79



Uno de los aspectos imprescindibles en la evaluacién se refiere a la de-
finicién de los criterios de evaluacién. Si se sabe qué y para qué se evalua,
se puede establecer con claridad y coherencia los criterios que se usaran
a la hora de otorgar un valor a los desempenos y producciones de los y las
estudiantes.Para recoger esas evidencias de aprendizajes se utilizan los ins-
trumentos de evaluacioén, para los cuales existen innumerables alternativas,
se debe considerar que el proceso de evaluacion no se agota con la mera
puesta en accién de un instrumento de evaluacion, cualquiera fuera el mis-
mo, sino que en ocasiones se necesitan mas de un instrumento de acuerdo a
las diferentes etapas del proceso de ensefianza y aprendizaje, pero siempre
con la intencion de contribuir a los logros de los/as estudiantes. La evalua-
cion se convierte en un proceso que permite ayudar a los/as estudiantes a
tomar conciencia de sus fortalezas y debilidades y asi generar autonomia en
su aprendizaje al tiempo que ayuda a examinar y ajustar las intervenciones
del docente.

Prof. Esp. Andrea Mazzini
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:Cémo diseiar experiencias de aprendizaje en

Educacién Tecnoldgica?
Rol de la Educacién Tecnolégica en la escuela

El ser humano desde sus primeros tiempos se ha provisto de elementos
que le permitan realizar acciones, mas alla de lo posible con su propio cuerpo.
El desarrollo tecnolégico hizo posible que se fuera constituyendo progresi-
vamente un verdadero universo artificial, es decir pensado y construido por
las personas para satisfacer sus necesidades de vida. Por lo antes expuesto,
es imprescindible comprender esa artificialidad con la que interactuamos en
forma permanente y que hoy representa una parte importante del escenario
en el que nos situamos.

En la escuela, el abordaje de la Educacién Tecnoldgica establece un ida
y vuelta entre situaciones particulares y generales, entre la accién y la re-
flexion, entre el presente y el pasado. Asi se integran y contextualizan los
saberes tecnolégicos relacionandolos con los demas saberes humanos. La
ensenanza de Educacion Tecnolégica proporciona un modo ordenado y me-
tédico de operar e intervenir en el mundo construido a partir de los cono-
cimientos mas diversos, a la vez que construye un conocimiento especifico.
Implica al mismo tiempo, estimular en los alumnos una actitud reflexiva so-
bre los impactos tecnolégicos en la sociedad, la cultura y el habitat.

Decimos entonces que la Educacién Tecnoldgica se orienta en primer lu-
gar al logro de alfabetizacion tecnolégica, es decir adquirir el conocimiento
que permita comprender la Tecnologia y apropiarse de estrategias necesa-
rias para el abordaje del mundo artificial. Del mismo modo que una persona
se alfabetiza en Lengua cuando aprende a leer y escribir, aun sin llegar a
ser un escritor o un critico literario, es esperable adquirir una alfabetizaciéon
tecnolégica para interactuar con el mundo artificial, sin que esto signifique

educar para lograr pequenos tecnélogos. Por ello, la Educacion Tecnolégica
se orienta al desarrollo del pensamiento critico sobre el universo artificial.
Esto es, aquel que conforman los productos y procesos tecnoldgicos que el
ser humano ha concebido como respuesta a necesidades que se le han ido
planteando. Asimismo, constituye una oportunidad para que los alumnos se
acerquen a los modos de pensar y actuar propios de la tecnologia, compren-
diendo y reflexionando sobre sus posibilidades de intervencién y transforma-
cion de la realidad.

La practica aulica

El conocimiento tecnoldgico hace posible que los seres humanos puedan
transformar su ecosistema apelando para ello a un pensamiento estratégico.
Ello implica la posibilidad de identificar situaciones problematicas, generary
evaluar propuestas de solucién, tomar decisiones.

El trabajo aulico se basa en una labor en base a problemas, que no sélo es
una estrategia de ensefianza sino un contenido de ensefianza propio del area.
La metodologia de trabajo incluye entre sus pasos:

a- identificar y analizar situaciones problematicas,
b- generar propuestas
c- evaluar las soluciones,

d- tomar decisiones, organizarse e intervenir sobre el medio a modifi-
car, desarrollar procedimientos, técnicas o productos.

Mediante estas secuencias de ensefanza se busca estimular en los alum-
nos la curiosidad y el interés por hacerse preguntas y encontrar respuestas
a las situaciones problematicas abordadas. Asimismo, estas acciones repre-
sentan un modo efectivo para favorecer el desarrollo de la creatividad y de
la confianza para lograr soluciones en un contexto de trabajo colaborativo.

La practica de la Educacion Tecnolégica es conveniente que se plantee
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mediante dinamica de taller. Para ello los alumnos pueden organizarse en
grupos, dentro del mismo curso o bien por edades, integrandose varios cur-
sos. Esta ultima posibilidad podria ser una experiencia enriquecedora para
compartir ideas, crear nuevos vinculos, trabajar en equipos colaborativos.
Los grupos heterogéneos, compuestos por alumnos con distintos intereses
y diferentes modos de trabajo, permiten que en las actividades los estudian-
tes tengan acceso a diversas perspectivas y surjan, entonces, soluciones mas
ricas.

Los docentes deberan establecer previamente la cantidad de integrantes
de cada grupo de trabajo, lo cual estara en funcion de los objetivos del pro-
yecto que se abordard, experiencia de los alumnos en trabajo colaborativo,
asi como de los materiales y tiempo disponible. Conviene que el taller no
posea mas de 25 alumnos y que los grupos incluyan no mas de cuatro miem-
bros, a fin de que todos puedan participar activamente. Para optimizar los
resultados, es necesario que el docente pueda recorrer las mesas asistiendo
alos grupos en sus tareas. Asi es factible ayudar a comprender los problemas,
realizar y contestar preguntas.

Los espacios fisicos donde se realizaran estas practicas han de tener me-
sas amplias, en lugar del equipamiento tradicional conformado por asientos
y pupitres.

Asimismo, contaran con algun lugar para guardar los materiales y elemen-
tos utilizados en clase.

Es util al comenzar el afio preparar un cajon con diversos elementos des-
cartables o en desuso, para que los alumnos depositen alli elementos en des-
uso, a fin de contar con recursos suficientes para el desarrollo de los pro-
yectos. Posibles elementos para colocar en este cajon son: cajas de distintos
tamanos, ldminas de cartén, cartulina, planchas de poliestireno expandido,
papeles, hilos, alambres, piolas, pegamentos, cintas adhesivas, tijeras, diver-
sas herramientas, tapitas, ruedas, pilas, cables, leds, motorcitos de corriente
continua. De igual modo, es interesante que la escuela cuente con otros re-
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cursos que contribuyan al fortalecimiento de la ensefanza de la tecnologia.
Nos referimos, por ejemplo, a los kits de construccion: mecanos, estructuras
fijas y mecanismos. Ademas, el uso de las aulas méviles de informatica repre-
senta una herramienta valiosa, entre otras cosas para elaborar simulaciones,
graficos y acceder a sitios de Internet para buscar videos o informacién.

La dindmica de taller en Educacion Tecnoldgica

La dindmica de taller como recurso didactico permite al docente disponer
de un amplio repertorio de posibilidades para implementar sus practicas au-
licas. Algunas de ellas son, por ejemplo:

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): esta herramienta constituye
una propuesta educativa innovadora en la que el aprendizaje se centra en
el alumno, promoviendo que este sea significativo. El proceso se desarrolla
trabajando con grupos reducidos, que aprenden de manera colaborativa para
resolver un problema planteado por el docente, cuyo rol es el de un facilita-
dor del aprendizaje.

El ABP facilita a los estudiantes identificar y analizar situaciones proble-
maticas, proponer y evaluar alternativas de solucion, tomar decisiones crean-
do o seleccionando sus propios procedimientos, disefiando sus propios pro-
ductos y evaluando las producciones realizadas.

Los alumnos participan activamente en la resoluciéon de cada problema,
identifican necesidades de aprendizaje, indagan, aprenden, aplican y resuel-
ven problemas. Su finalidad es entonces, resignificar el saber hacer en la es-
cuela y favorece el accionar como usuarios responsables de la tecnologia.

Analisis de productos y proyecto tecnolégico:

Son dos procedimientos de la tecnologia que permiten transitar caminos
reciprocos. El andlisis es un proceso que se inicia considerando el produc-
to como totalidad y a través de un proceso se deconstruye llegando a es-
tablecer, por ejemplo, qué necesidades, demandas u oportunidades fueron



determinantes para materializarlo. A la inversa, el proyecto tecnolégico surge
desde las necesidades insatisfechas y termina con la concepcién del produc-
to que da respuesta a ellas.

l Proyecto tecnoldgico ‘

*CESIDAD < PRODUCTO /

N
Anilisis de Productos '

Andlisis de productos

Como se indico en el parrafo anterior, esta herramienta permite ir del todo
a las partes. A través del andlisis los alumnos pueden valorar el cambio técni-
co, la delegacion de funciones en los artefactos, la necesidad de un disefio u
otros contenidos relevantes de la Educacion Tecnoldgica.

En el analisis de productos pueden estudiarse los aspectos estructurales,
funcionales, morfolégicos, econdmicos, ergondmicos. A través de ellos, es
factible llegar a conocer las razones que motivaron concebir un determinado
artefacto.

Proyecto tecnoldgico: es una de las herramientas de uso mas habitual en
Educacion Tecnoldgica, sobre todo a nivel de cuerpo formal de procedimien-
tos en tanto supera el aprendizaje meramente técnico. Su valor consiste en

poner en juego aprendizajes logrados cuando se los desafia a la resolucién de
un problema o la satisfaccién de alguna necesidad/demanda. A su vez, habili-
ta a los estudiantes a utilizar los aprendizajes acerca del disefo, la sintesis del
enfoque sistémico y las interacciones socio-técnicas de la tecnologia aplicada
y sus resultados.

La elaboracion de un proyecto tecnolégico implica una serie de pasos par-
tiendo del marco referencial que determina una necesidad, una demanda o
una oportunidad para arribar al producto tecnolégico que le da respuesta.
Asimismo, se evallia su adecuacién a los objetivos propuestos y el impacto
ambiental que podria ocasionar.

Desafios técnicos: se basa en propuestas de actividades en las que los
alumnos puedan evidenciar la necesidad de disefar productos y planificar
procesos, discutir procedimientos, medir estados, evaluar resultados, con
el propésito de transferir estos aprendizajes a sistemas mas complejos. Las
construcciones como desafio técnico adquieren sentido cuando son un me-
dio para avanzar hacia la construccion de aprendizajes de algin nivel de abs-
traccion.

Exploracion del contexto: a través de las visitas a establecimientos pro-
ductivos los alumnos pueden reconocer procesos y medios técnicos, asi como
las tareas que realizan las personas, las secuencias de actividades delegadas
en artefactos y sistemas y en las automatizaciones si las hubiere. También
pueden realizarse actividades exploratorias acerca de cémo los procesos tec-
noldgicos locales o regionales han modificado el medio natural y social y a su
vez de qué manera la configuracion del medio natural y social influyé para la
adopcién de determinadas tecnologias.

Enfoque basado en Procesos: se centra en el andlisis de las operaciones
técnicas mediante las cuales se conforman los productos. La seleccién de es-
tos procesos manifiesta una intencionalidad para la transformacién de mate-
rias primas en productos. Su conocimiento promueve la toma de conciencia
acerca de su impacto en el habitat, asi como en el contexto social, cultural,
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econdmico, permitiendo minimizar sus impactos negativos.

La integracion de las nuevas tecnologias como nuevos modos de acceso,
produccién y circulacion de la informacion, permite enriquecer y transformar
la forma de adquisicién del conocimiento. El uso de recursos digitales (soft-
ware especifico, laboratorios virtuales, simuladores virtuales, entre otros),
amplian las posibilidades de promover y resignificar nuevos saberes.En la
escuela, las propuestas educativas deben asumir las nuevas formas de vin-
culaciéon con la informacién y el conocimiento que permiten estas tecnolo-
gias, basada en el conocimiento como factor fundamental de productividad
y participacion.

En sintesis, se trata de proponer situaciones que permitan experiencias
motivadoras de aprendizaje a los estudiantes; que los habilite para apropiar-
se del pensamiento tecnologico y la reflexion acerca de la Tecnologia como
proceso sociocultural.

Consideraciones finales

En un mundo signado por la tecnologia, es vital el que los alumnos adquie-
ran una alfabetizacion tecnolégica. De este modo es posible comprender
las caracteristicas del universo artificial y de su impacto en el habitaty en la
sociedad. Asimismo, es una herramienta valiosa que propicia la formacién
de personas creativas y de usuarios y/o consumidores criticos, responsables,
respetuosos con el entorno.

En Educacién Tecnolégica se dispone de una variedad de recursos que los
docentes pueden con el objeto de que los estudiantes adquieran las capa-
cidades prescriptas por el diseno curricular. Cada practica aulica representa
un nuevo desafio, tanto para los docentes como también para los estudian-
tes. Por ello es vital aplicar toda la creatividad posible a fin de optimizar los
aprendizajes.

Mgter. Roberto Tomassiello
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La ensennanza de la Educacién Fisica

Hacia una pedagog El 0[6 las conduc’cas motrices

“No es importante el movimiento, sino la persona que se mueve”.
Pierre PARLEBAS

La elaboracién y puesta en marcha de un disefo curricular constituye
en si mismo el intento de cambio de paradigma o, de manera mas ambiciosa,
un intento de acompafnamiento para lograr un cambio cultural. Nosotros al
menos, tratamos de ubicarnos en ese pandptico. Estamos diciendo entonces
que hoy la Educacién Fisica necesita imperiosamente transitar por ese
camino diferente, renovado, revitalizado que ponga en la superficie todas sus
bondades y abundantes cualidades educativas que muy poco se manifiestan,
0 que quizas los especialistas no sabemos mostrar.

Hemos tomado conciencia de que en muchos casos estamos utilizando
conceptos, modelos y concepciones que no pertenecen ni son propias de
estos tiempos y que de manera evidente obstaculizan el despegue definitivo
de la disciplina. Expresarlos, explicarlos y discutirlos, motoriza una accién
concreta que nos fortalece.

A modo de ejemplo vayan solo algunos de ellos
o Si bien estamos transitando un cambio alentador al respecto, aln se
ponen en practica y se utilizan modelos mecanicistas que sostienen
que la mejor forma de ensefar es repitiendo y copiando los ejercicios
que el profesor o un alumno habil y diestro ejecuta frente a ellos y que,
ademas, es ésa la Unica forma de ejecutarlo.
e Aunque existen excepciones que reconfortan, estan vigentes en las

clases varias propuestas conductistas que condicionan todo el proceso
de aprendizaje al logro de un resultado esperado, deseado y propuesto
por el profesor, con el agravante de que esa marca, tiempo o distancia
esperados, son iguales para todos los alumnos sin distinciéon de
condiciones motrices previas, peso, talla e incluso género.

o Se observa que determinadas clases de Educacion Fisica se proponen
tareas motrices ancladas al paradigma técnico de rendimiento
resultado, que copia el modelo deportivo profesional de competiciéon
con el solo objetivo de descubrir y poner en evidencia “quien es el
mejor”.

e En otros casos, se presenta a los alumnos una Educacién Fisica que
se encierra en una propuesta de ensefanza de técnicas deportivas
fuera del contexto de la comprensién del juego deportivo mismo, de
su tactica, de su estrategia, de sus variantes y de su légica interna. En
este aspecto, es necesario recordar que también se realizan esfuerzos
por modificar los modos de evaluacion y esto constituye un avance
superador

Es posible que en varios de estos casos descriptos, esté relegado el sujeto,
la persona, el nifo/a, el o la joven, el adulto/a que aprende. Todos hablan y
deciden por él, solo se espera que escuche, calle y ejecute.

La construccion de ésta diseno curricular nos ha puesto en un lugar de
privilegio para colaborar, trabajar y gestionar aquel cambio cultural. Somos
nosotros,losdocentesde Educacién Fisica, quienes tenemoslaresponsabilidad
primaria de asumir el reto. Poseemos el deseo y todas las condiciones para
llevarlo a cabo y nos debemos todavia el disfrute de transitar una Educacion
Fisica humanizante y prestigiosa.

El desconcierto disciplinar

Los variados y bien intencionados intentos realizados para buscar la
solucion de los mencionados problemas y varios mas, no son nuevos, y no
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empezaron con nosotros, ni mucho menos. Si les otorgamos unos 50 anos de
antigliedad no nos estamos equivocando; sin embargo la preocupacién surge
al observar de manera patente que la mayoria de las respuestas o soluciones
no llegan aun o al menos no logran una aceptaciéon mayoritaria.

Antes de intentar un aporte a la problematica de la ensefianza de la
Educacion Fisica, resumimos algunas de las situaciones problematicas
planteadas

¢ Ladiscusién acerca de la cuestion del objeto de estudio de la Educacion
Fisica en la busqueda de su identidad disciplinar resumida en una
pregunta de dificil respuesta: “;Qué estudia la Educacion Fisica?” de
la cual se desprende “;Cual es su campo de aplicacion o su ambito de
accion”? Es evidente que mientras no se solucione esta cuestion y se
logre un consenso basico al respecto se dificulta responder el que, el
como vy el para qué ensefiamos.

e« La cuestién epistemolédgica de la Educacion Fisica que obliga a
preguntar “;Es una ciencia?”.

¢ ;Qué es lo especifico de la Educacion Fisica? ;Pertenece al ambito de
la salud? ;Es parte de las ciencias de la educacién? ;Educa el cuerpo
y el movimiento humano? ;Debe utilizar al deporte como herramienta
basica para su tarea en las escuelas?

« Existe una tendencia a buscar justificar o responder las preguntas
anteriores utilizando los conocimientos y conclusiones de otras ciencias
cuyo objeto de estudio no refiere a la cuestién de la motricidad humana
(predominantemente la biologia, la fisica, la psicologia, la sociologia, la
biomecanica, entre otras). utilizando este recurso, como un modo de
prestigiar “académicamente” a la Educacién Fisica.

Pedagogia de las conductas motrices y enseiianza de la Educacidn Fisica

Como uno mas de los multiples intentos mencionados para responder
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aquellos interrogantes aparece el aporte de la Praxiologia Motriz (ciencia de
las praxis motrices) a la Educacion Fisica, ofreciendo un nuevo paradigma de
interpretacion y accion en la tarea de explicar la motricidad humana desde
su propia estructura y légica interna sin recurrir a los principios de otras
ciencias, aunque por supuesto valorando sus aportes y conclusiones cuando
€s necesario.

¢Imaginamos la utilidad de esta contribucién en el momento de la
planificacion de una clase de Educacién Fisica?

El nicleo del pensamiento praxioldgico nos dice:

« Todo juego deportivo puede concebirse como un sistema conformado
por un conjunto de componentes o elementos cuya caracteristica es
la interaccién de unos con otros.

e Los juegos deportivos y las praxis motrices, son construcciones
culturales y en este sentido cabe afirmar que se trata por ello de
fendmenos de signo cultural y social y por ello estan insertos y son
fruto de la sociedad que los crea.

e Es posible y necesario generar un area de conocimiento propia,
una region epistemolégica especifica que ponga en el centro el
conocimiento de los dominios de la accién motriz.

o “El concepto de conducta motriz, como objeto de estudio de la
Educacion Fisica, permite con todo el rigor del andlisis, considerar
plenamente en el desarrollo mismo de la accién, los elementos de tipo
cognitivo, afectivo, relacional y semiotor. Comienza aqui un cambio de
perspectiva en Educacion Fisica” (Parlebas, 2003: 17)

o ‘“Lapedagogiadelasconductas motricesesunapracticadeintervencion
que influye en las conductas motrices de los participantes en funcion
de norma educativas implicitas o explicitas” (Parlebas, 2001: 85).

« La Educacion Fisica se ocupa de la optimizacion de la vida a través de
las practicas motrices.



o No basta con criticar el dualismo cuerpo - mente para abrazarse a
la unidad, sino que hay que utilizar los conceptos y procedimientos
que indiguen que claramente se esta en esa via y tanto teérica como
practicamente se trabaja con la persona.

Sugerencias de principios para tener en cuenta al Planificar cada clase de
Educacioén Fisica

o El gran capital social de la Educacion Fisica, ain poco explotado, es la
posibilidad de acceder a la persona que aprende como un ser Unico e
irrepetible, poder satisfacer sus necesidades de optimizaciony mejorar
su calidad de vida para que logre vivir con bienestar.

e La Educacion Fisica actia directamente sobre la totalidad de la
persona, ya que en la motricidad esta involucrado todo su ser, y la vida
misma de la persona queda afectada. Sucede ademas que la influencia
pedagdgica es siempre mas directa que en el caso de otras pedagogias
menos procedimentales.

o Cada persona manifiesta su singularidad de modo espontaneo e
irreductible cada vez que lleva a cabo cualquier tipo de conducta
motriz

o La Educacion Fisica actua sobre la Phisis de la persona, sobre lo fisico
y sensitivo independientemente de los planteamientos del docente.
Se busca entonces que aquella propuesta pedagogica sea realmente
beneficiosa y positiva.

o “El cuerpo no miente”. Por el contrario lleva consigo la biografia motriz,
afectiva y cognitiva de la persona que lo porta. Transformarse en un
avezado observador del comportamiento motor y de la conducta
motriz de nuestros alumnos/as es el primer peldano de la escalera que
nos lleva a un cambio cultural de la disciplina Educacién Fisica.

o La Educacién Fisica tiene la facultad de poder ofrecer ensenanzas y
experiencias contextualizadas ya que las situaciones pedagogicas que

plantea son de naturaleza praxica.

o Todos los saberes y contenidos que puedan programarse en una clase
de Educacion Fisica pueden ofrecerse de un modo ludico tratando
de difundir el gran valor del juego espontaneo, llano, directo a los
participantes.

A modo de cierre

Que gran oportunidad histérica que estamos transitando al participar
activamente de este cambio curricular (cultural). Estamos profundamente
convencidos de que esta propuesta, representara una guia valorable para el
dia a dia de nuestros colegas. Es y ha sido en las aulas (patios para nosotros)
donde nacen o mueren todas las reformas educativas, y es por esto que
pretendemos que llegue hasta alli con toda su fuerza, con las mejores
intenciones y también con nuestra disposicion de recibir aportes y criticas.

La Educacion Fisica es hoy un gigante que despierta: acercandose a la
ciencia, valorando los saberes practicos, ofreciendo soluciones concretas a
las personas que lo necesitan, participando en programas sociales, apreciando
las numerosas potencialidades que genera poder habitar un cuerpo sano y
vigoroso, en la medida en que el ser humano que se mueve también conoce
que sus sentimientos y su espiritu caminan por la misma senda.

Dr. Roberto Stahringer
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Marco Genera[ que encuadra [a propuesta (7[6

Educacién Fisica para [a jwrisdiccién de Mendoza

Las nuevas necesidades educativas demandan estrategias pedagégicas
que fortalezcan los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes y
acompanfen, exitosamente, su “biografia escolar”. Para facilitar la tarea
docente, se piensa un Diseno Curricular de Educacion Fisica para el Nivel
Primario centrado en el desarrollo progresivo, creciente y espiralado de
capacidades que toma como referencia el Disefio de Nivel Inicial, los MOA
construidos para Educacién Secundaria y el marco legal establecido por la
LEN 26.206/06 y el Plan Estratégico Nacional “Argentina Ensefa y Aprende”
aprobado por Resolucién del CFE N° 285/16.

Fortalecer la articulacién inter ciclos y niveles requiere pensar la Educacién
Fisica escolar como un recorrido continuo, coherente y contextualizado que
atiende a la diversidad y experiencia motriz de nuestros estudiantes. En este
sentido, se traslada la mirada desde la estructura de la disciplina hacia una
propuesta pedagdgico-didactica que considere el proceso de desarrollo de
capacidades y saberes posibles de trabajar en el trayecto de la educacion
primaria obligatoria.

Estamos en un periodo de transicién paradigmatica por lo que es necesario
revisar las tensiones conceptuales y epistemoldgicas que surgen al analizar la
presente propuesta curricular preliminar del area, en relaciéon con la vigente
desde hace 20 ainos. Aquel marco curricular permitié comenzar a revisar el
“hacer pedagdgico” que se venia desarrollando y generar espacios para la
discusion reflexiva y critica de la labor de los docentes de la especialidad.

Para plantear una transformacion que respete las particularidades del
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trabajo escolar cotidiano, es imperioso recuperar, considerar, poner en valory
compartir la experiencia de nuestros colegas como protagonistas necesarios
para la nueva construccion del DCP del drea. Consideramos que sélo siendo
participes activos, se transformaran en herramientas de innovacion educativa.

Como sabemos, “la EF promueve la propia autonomia, el sentido critico,
la participacién activa, critica y responsable, el bienestar personal y social”
(Velazquez, 2007). Su papel en la educacién de los N, N y A sera contribuir al
desarrollo total de sus potencialidades para el desenvolvimiento satisfactorio
como ciudadanos activos, responsables y comprometidos.

El desarrollo de la competencia motriz para la adquisiciéon de los
aprendizajes especificos serd desde la participacion de los N,N y Aen practicas
culturales donde puedan valorar los bienes simbolicos y materiales de la
sociedad. En estas practicas utilizaran sus recursos psico-fisico-sociomotrices
en la resolucion satisfactoria de situaciones de incertidumbre de movimiento
con sus companeros, en un ambiente de cuidado y respeto por las diferencias
e historias particulares de cada uno.

Una propuesta educativa, centrada en la edificacién de habilidades y
capacidades motrices, generard alternativas de aprendizaje que permita a
los estudiantes moverse para adaptarse, activa y exitosamente, a su medio y
la realidad cotidiana. En éste contexto, el concepto de “trayectoria” aparece
con una fuerte importancia pedagogicay, para su construccién, es necesario
reconocer la influencia que ejercen el entorno, los ambientes y escenarios
en la forma que los estudiantes comprenden, se comunican, relacionan e
interacttian con los demas. El papel del docente adquiere vital importancia en
la construccién de estos espacios de aprendizaje al promover la vinculacion
de saberes, poniendo énfasis en el desarrollo progresivo de las capacidades
cognitivas, inter e intra personales y los vinculos con la familia y la escuela.



Es conveniente posicionarse desde una Educacién Fisica fundamentada
en procesos que favorezcan el desarrollo humano desde su integralidad
respetando todos los procesos particulares que configuran su complejidad,
es en consecuencia actuar en la perspectiva del paradigma de la motricidad
humana.

La construccién de exitosas trayectorias escolares serd promovida a
partir de una organizacién de saberes o practicas corporales, ludomotrices
y deportivas desde tres modalidades: disponibilidad de si mismo, interaccién
con los otros e interaccion con el ambiente, en un marco que respete una
Educacion Fisica igualitaria. La propuesta educativa se elaborara teniendo,
como base, a la consideracién de las necesidades, intereses y capacidades de
todos y cada uno de nifios, nifas y adolescente, desde una mirada integrada,
con una fuerte valoracién positiva de logros y posibilidades y en un marco de
disfrute, integracién e inclusién social.

En Educacion Fisica en primaria, la propuesta metodolégica estaba
centrada en la promocién de practicas motrices variadas que reclamaran los
recursos cognitivo-motrices de los sujetos, favoreciendo asi la transferencia
en situaciones similares. El nuevo encuadre se apoya en la concepcion de la
persona como unidad psicosomatica que satisface sus multiples necesidades
en un proceso sucesivo de transformaciones y adaptaciones activas con el
medio, relacionandose socialmente e interactuando con los deméas de manera
determinante para su futuro.

Los sistemas curriculares mas actualizados, sorprendentemente no han
tenido en cuenta a la competencia motriz, pero si es queremos hablar de
Educacion Fisica Escolar no es posible hacerlo sin dicha competencia, por
lo que en nuestro trabajo necesitamos de manera imprescindible, tomarla
como referencia entendiéndola en el sentido en que lo hace Ruiz Pérez, LM
(1995: 19) como el “conjunto de conocimientos, procedimientos, actitudes
y sentimientos que intervienen en las multiples interacciones que realiza

en su medio y con los demas, y que permiten que los escolares superen los
diferentes problemas motrices planteados, tanto en las sesiones de Educacién
Fisica como en su vida cotidiana”.

Y, de una manera mas actualizada como lo hacer Gonzalez Romero, F
(2015: 208) cuando la define como “utilizacién de la motricidad para resolver
con éxito y eficacia una situacion motriz a través de la interaccion de un
sistema integrado de capacidades cognitivas, procedimentales, actitudinales
y psicoldgicas, y que permite afrontar situaciones nuevas o parecidas en
otros contextos motores utilizando los recursos y experiencias motrices que
dispone el individuo”, de la que queremos destacar la referencia a contextos
motores.

En este trabajo se considera a la competencia motriz como el marco de
referencia del que debemos partir para tratar de determinar cuales podrian
ser los saberes o aprendizajes especificos de la Educacion Fisica Escolar.

Como todas las competencias, la competencia motriz tiene un caracter
multifactorial de elementos integrados, ya que es un conjunto de factores
que intervienen, es la interaccion y combinacion de capacidades, habilidades
o recursos de forma conjunta que permiten resolver adecuadamente un
problema motor planteado en una situacion o tarea motriz. El concepto de
competencia motriz es utilizado en la actualidad por distintos autores y por
los documentos oficiales de los curriculos de diferentes partes del mundo al
referirse a aquella competencia especifica de la Educacién Fisica Escolar.

89



Glosario con loilo[iograycia consultada

Educacién Fisica
GLOSARIO

Conelpropdsitodeayudaraunalecturafluidaycomprensivadeldocumento
curricular para la Educacién Fisica, invitamos a consultar el Glosario que se
ha preparado para tal efecto. En él podran encontrar los términos técnicos
utilizados con sus respectivas definiciones, conceptualizaciones y ejemplos en
caso de ser necesario. Los mismos pertenecen al metalenguaje y vocabulario
especifico de la Educacién Fisica, considerada como una pedagogia de las
conductas motrices, y permiten seguir un hilo conductor univoco en el
desarrollo de los textos que componen este diseio curricular.

e Accién

“Operacion de una persona haciendo o realizando algo” (Ferrater 1980).

“Ejercicio de La posibilidad de hacer” (Diccionario RAE 2018).

“Resultado de hacer” (Diccionario RAE 2018).

El sentido de lo que la persona hace (su accidn) se encuentra en referencia al contexto en el
que se produce. Tanto desde el punto de vista del contexto especifico o situacion como desde el
contexto global que lo rodea.

¢ Accién Motriz

Realizacion de la persona que toma sentido en un contexto especifico, a partir de un conjunto de
condiciones (gestuales, espaciales, temporales, comunicacionales, estratégicas) y que ademas
definen objetivos motores. Es el objeto de estudio de la Praxiologia Motriz.

¢ Adaptacion Motriz Ambiental

Situacién motriz de conocimiento y/o modificacién del contexto fisico. Estas practicas tienen
como consecuencia el conocimiento y dominio del entorno fisico: ya sea por una adaptacion a
un entorno fisico portador de incertidumbre, por la manipulacién de objetos o por la portacién
de materiales.

¢ Ajuste motor
Este proceso de mejora de las performance motrices permite mejoras cada vez mas adecuadas
de adaptacion y ejecucion perceptivo-motrices.
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“En el proceso de ajuste motor a la situacidn, ante un elemento disparador en el nivel
motivacional, los esquemas cognitivos-motrices que el niflo posee, son empleados ajustados
a las caracteristicas de la situacion, caracteristicas que la organizacion perceptiva destaca y
actualiza. Asi se distinguen dos tipos de ajuste motor: el ajuste motor global y el ajuste motor
por interiorizacion. El primero, el ajuste motor global, el sujeto es conciente del objetivo de
la accién, pero mantiene por debajo de los niveles de conciencia las caracteristicas espacio-
temporales (angulaciones, velocidades, trayectorias de los segmentos) y dinamogénicas
(fuerza empleada) del acto motriz. La organizacion perceptiva (imagen del cuerpo, organizacion
espacial y temporal, organizacién objetal) proporciona la informacién necesaria para que el
esquema motor disponible se actualice en funcién de la situacién a resolver. Esta modalidad
prevalece en las adquisiciones motrices de la etapa que va hasta los 6-7 ano. El aprendizaje
motor opera principalmente por la via del ensayo y error y del insight. En el ajuste motor
por interiorizacién, el sujeto es conciente del objetivo de la accién y por medio del trabajo
de interiorizacién del esquema utilizado, intenta el ajuste de la accién motriz al esquema
representado mentalmente. En este caso, el aprendizaje motor opera principalmente por la via
del aprendizaje por representacion mental (GOMEZ: 2004. 147-148).

Asi, el ajuste motor presenta cuatro estructuras fundamentales: coordinacion dindmica general,
coordinacién viso-motriz, coordinacién segmentaria y coordinacién postural, seguridad
postural o equilibrio.

Se supone que desde estos ajustes motores, las conductas motrices de los estudiantes seran
cada vez mas eficientes. Esto quiere decir que manifestaran cada vez y de manera progresiva:
mas precision, economia de esfuerzo y armonia en su ejecucion.

¢ Comotricidad

Campo y naturaleza de las situaciones motrices que ponen en copresencia a varios individuos
que actuan, quienes en consecuencia pueden verse e influirse mutuamente, aunque sin que la
realizacién de sus acciones respectivas necesite o suscite entre ellos interacciones motrices
instrumentales. La particularidad de las situaciones de comotricidad es que redinen en un
mismo espacio a varios participantes sin que el comportamiento de cada uno de ellos influya
directamente en la accion de los demas, en lo que refiere a su realizacion funcional (Parlebas,
2001: 73 - 74).

¢ Contracomunicacién motriz

“Interaccién motriz de oposicion esencial y directa, esta dirigida por un cédigoy es protagonizada
por uno o mas practicantes que se sirven de ésta para contrarrestar directamente la tarea de
otro u otros jugadores considerados como adversarios”(Parlebas, 2001: 99-100).

e Comportamiento Motor

Parlebas (2001: 80) lo entiende como el “Conjunto de manifestaciones motrices observables de
un individuo que actda. El comportamiento motor se define se define de acuerdo con lo que se
observa desde el exterior” Los compartimientos motores toman sentido en una manifestacion



Praxiomotriz y pueden ser deducidos desde una situacién externa o manifiesta de las
condiciones praxiomotrices (trotar por un parque, bailar, saltar). Es entonces la motricidad sin
tener en cuenta su significacion praxica.

¢ Comunicacion Praxiomotriz

Es aquel conjunto de relaciones que se establecen entre participantes al interior de una
relacion praxiosocial. (Ej. Pasar la pelota a un companero en un partido de balonmano, derribar
al adversario en el Judo). La red de comunicacién es quien soporta el sistema de interacciéon
entre los participantes en las situaciones motrices de caracter sociomotriz.

¢ Conciencia, imagen corporal, corporeidad

“Cuando un/anifio/a o adolescente se mueven, actian como seres totales, es decir, manifiestan
su unidad corporal, conformada por conocimientos, afectos, motivaciones, actitudes, valores, y
por una herencia familiar y cultural. La interrelacién de estos aspectos confiere un estilo propio
de motricidad a cada individuo, a la vez que lo dota de una identidad corporal, es decir, de un
conocimiento de si mismo. La corporeidad es parte constitutiva de la personalidad” (Grasso,
2009: 73).

o Contexto Praxiomotriz (De una situacién Praxiomotriz)

Es el conjunto de datos relacionados que se deducen de las condiciones del entorno externo
a una situacién motriz y/o de la realizacién de objetivos no motores. Se refiere a aspectos
sociolégicos, culturales, bioldgicos, econdmicos que influyen en la situacién aunque no la
determinan (Ej. El gasto energético, la edad de los participantes, su predisposicion psicologica).
¢ Conducta Motriz

“Es la organizacion significativa del comportamiento motor. La conducta motriz es el
comportamiento motor en cuanto portador de significado” (Parlebas, 2001: 85).

“Es la particular manera de realizar una accién motriz” (Lagardera 2014: 18) “La conducta motriz
no se puede reducir a una secuencia de manifestaciones ni a una pura conciencia desligada de
la realidad. Responde a la realidad de la persona que actua, a la sintesis unitaria de la accion
significativa o si se prefiere del significado actuado. Esta doble perspectiva que combina el
punto de vista de la observacion externa (el comportamiento motor observable) y el significado
interno (la vivencia personal como percepcion, imagen mental, anticipacion, emocién...)
permite al concepto de conducta motriz desempenar un papel crucial en la Educacién Fisica
y en especial a la Educacién Fisica que se interese por la optimizacién de la vida a través de las
practicas motrices” (Parlebas, 2001: 85).

“La conducta motriz es el objeto de estudio de la Educacién Fisica, que como toda forma de
educacion se centras en las personas (en su conducta) y mas precisamente en una parte de su
conducta: aquella que confiere sentido a la motricidad (B. During, 1989).

e Deporte
Situacién motriz de competicion reglada, institucionalizada, por lo general de caracter
ludico. La institucionalizacidn se refiere a la existencia de una entidad que lo rija (federacién o

asociacion).

¢ Educacion Fisica

“Es una pedagogia de las conductas motrices que utiliza las situaciones motrices como
contenidos educativos”.

“Es una practica de intervenciéon pedagogica que influye en las conductas motrices de los
participantes, en funcién de normas educativas implicitas o explicitas”. Desde ésta perspectiva
ya no es el movimiento lo importante sino la persona que se mueve y actla sus decisiones
motrices, sus impulsos afectivos, suamor al riesgo, sus estrategias corporales, su decodificacion
motriz (Parlebas, 2001: 172).

¢ Estructuracion espacial o espacialidad

El individuo vive inmerso en un espacio en el que, tanto él como los objetos, tienen lugar un
conjunto de relaciones que se estructuran con gran complejidad. El percibir dichas relaciones
reconocerlas y llegarselas a representar mentalmente constituird todo un proceso al que se
dedicaré el nifio desde su nacimiento. En un primer momento, Unicamente sera capaz de llegar
a diferenciar su propio cuerpo del mundo que le rodea. En la medida en que vaya tomando
conciencia de hasta donde llega él y dénde empieza el mundo exterior, debera tomarse a si
mismo como referencia en esta percepcién del entorno. Si nos situamos bajo una perspectiva
constructivista, entenderemos que el nifio contribuye activamente a la organizacién espacial
a partir de diversas experiencias que va integrando y tratando. La percepcién mediata y la
memoria convergeran en la elaboracion de la representacion espacial.La evolucion de la
organizacién espacial en funcion de la edad condicionara de forma determinante las actividades
a plantear en las sesiones de educacién fisica. La organizacion espacial del niflo pasa por un
primer estadio que podriamos denominar de acceso al espacio perceptivo y que es fruto de la
experiencia perceptiva inmediata y de la vivencia motriz.

¢ Estructuracién temporal o temporalidad

El movimiento humano es un fendmeno que se desenvuelve en el espacio y que a su vez se
inscribe en un tiempo. Si bien el tratamiento del espacio permite visualizar su “ocupacion” y
la orientacion, el tratamiento de lo temporal, permite visualizar la “ocupacion” a través de su
manifestacion ritmica.

La estructura temporal de las diversas secuencias del movimiento remite a la capacidad de
organizacién temporal, representada por el ritmo. Este no es simplemente un fenémeno
perceptivo, sino que desempeia un rol fundamental para mejorar las ejecuciones motrices.

El ritmo se asienta sobre dos nociones fundamentales que permiten una amplia gamay variedad
de estructuras ritmicas: la duracién o nocion de regularidad, en la sucesién mas o menos rapida
de las pulsaciones ritmicas y el orden o la nocién de alternancia, entre dos o méas elementos.
El ritmo es inherente al ser humano El nifio, ya antes de su nacimiento, estd en contacto con
ritmos naturales (latidos del corazoén, respiracion, primero de la madre y después propios);
mas tarde sus movimientos espontaneos tendran un fuerte componente ritmico. Puesto que el
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ritmo se halla en la base de la experiencia temporal, el poder ejercitarse durante los primeros
afo de su vida en estos movimientos determinara el que, cuando acceda a la escuela primaria,
posea una motricidad bastante bien organizada temporalmente. Esta organizacion temporal
se acabard de consolidar tanto con la educacion musical, donde se materializa el tiempo
a través del sonido como con la educacién fisica donde se materializa el tiempo a través del
movimiento. Sin olvidar, claro est3, la estrecha relacion que guardan el ritmo motory el ritmo
musical.
¢ Experimentacion
Les posibilitara utilizar las habilidades motoras basicas y los diferentes nlcleos de movimiento
y asi adquirir un mayor dominio de si mismos, de los objetos y de las interacciones con los
otros en situaciones de juego y de la vida cotidiana, resolviendo problemas y descubriendo
las posibilidades propias de movimiento y de accidn, sin seguir un modelo determinado o un
patron definido.
¢ Exploracion
Aqui los nifos y niflas podran poner en juego las funciones sensoperceptivas, posibilidades
motrices de si mismos, incidiendo asi en el conocimiento y conciencia corporal, y en esa
relacion entre el conocimiento de si mismo y del entorno (espacio, tiempo, objetos y otros).
¢ Expresion y Comunicacion Motriz

Situacion isomotriz de simbolismo cultural contextualizada. La situacion Iso - motriz, se refiere
a la reproduccion lo mas aproximada posible de un modelo de referencia. El simbolismo, alude
a una referencia externa a la situacion: mensaje, estética.
e Iniciacion Deportiva

Es el proceso de ensefianza aprendizaje seguido por una persona para la adquisicion del

conocimiento de la estructura, desarrollo de la accién de juego, capacidad para la ejecucion
de una praxis motriz y capacidad para jugarlo con adecuacion a su ldgica interna. Se excluye de
este proceso en entrenamiento para el logro de rendimiento deportivo.
e Interaccion Motriz
Existe una interaccion motriz cuando, durante la realizacion de una tarea motriz, el
comportamiento motor de un individuo, influye de manera observable en el de otro o varios
de los participantes. Segun los casos esta interaccién se llamara esencial o inesencial y directa
o indirecta. De la observacion directa del tipo de interaccion que se esta llevando a cabo se
podra determinar si la misma genera situaciones sicomotrices o sociomotrices.
¢ Introyeccion Motriz
Situacion motriz de conocimiento y/o modificacién del contexto individual. La situacién mio
- motriz se refiere a la incidencia directa sobre la propia corporalidad. La consecuencia es el
conocimiento y/o modificacién de factores personales y capacidades fisicas.
¢ Juego Motor
Situacién motriz de incertidumbre, con acuerdos o normas. La incertidumbre se refiere al

92

desconocimiento previo que tiene el jugador de los procesos y / o de los resultados.
e Lagica Externa (De una situacion motriz)
Conjunto de rasgos pertinentes de un contexto Praxiomotriz y de las consecuencias que
entrafia para el desarrollo de las praxis motrices correspondientes. (Ej. El sorteo del programa
de partidos, las acciones de jueces y arbitros, las clasificaciones y puntuaciones, los premios
otorgados).
e Légica Interna (De una situaciéon motriz)
Conjunto de rasgos pertinentes de una situacion Praxiomotriz y de las consecuencias que
entrafia para el desarrollo de las praxis motrices correspondientes. Esta configurada por
los elementos necesarios para el desarrollo de la situacion motriz y por lo que resulta de la
puesta en practica de esos elementos (tipo de comunicacion o interaccion, tiempo, espacio,
reglamento, técnica).
¢ Minideporte
“Son adaptaciones en cuanto a forma de los deportes institucionales para hacerlos mas
accesibles a las caracteristicas psico-fisicas de los destinatarios mas inmediatos: los/as nifos/
as. Se fundamentan en la reduccién del nimero de jugadores, del terreno de juego, del tamaio
de la pelota y de los arcos/aros y en la variacion de las reglas complejas del juego adulto. Sin
embargo, reproducen las formas de aprendizaje centradas en la técnica” (Méndez, 2001: 109).
¢ Motricidad

ES una palabra polisémica
-“Campo y naturaleza de las conductas motrices” (Parlebas: 341).
-“Intervencién de la persona como ser bioldgico en el mundo fisico”
-Conjunto de capacidades que derivan de esa intervencion”
-“Physis, sindnimo de lo fisico asociado a la actividad de las personas”
-“Estudio de las situaciones motrices”
Parlebas fue uno de los primeros pensadores de las practicas fisicas que sugirié el reemplazo
del concepto de movimiento por el de motricidad, al comprender que mientras el primero
corresponde originalmente el campo de la fisica, el segundo es aplicable al ser humano -
persona (racional, Unico, sociable, libre).
e Motricidad y Acciéon Motriz
“La pertinencia de la accion motriz le viene dada por constituir un ambito restringido de la
motricidad, una parcela especifica de uno de los rasgos bioldgicos sustanciales de la vida
humana: la facultad de generar movimiento autopropulsado para desplazarse con autonomia...
es de enorme trascendencia considerar que la motricidad queda limitada o restringida cuando
se le asigna una finalidad intrinseca, es decir un objetivo motor”.
“Para llevar a cabo cualquier accién de la vida cotidiana se implica a la motricidad, puesto que
es un soporte de la vida ontolégicamente necesario. Cuando su finalidad implica la intencion
de entrenarla, mejorarla, optimizarla o incluso de recrearse en si misma, se puede decir que se



trata de una accion motriz” (Lagardera Otero 2014: 8) .

¢ Objetivo Motor

“Intencién de una persona de incidir en su motricidad”. Para que exista un objetivo motor,
es imprescindible buscar intencionalmente la intervencién de la motricidad (que no siempre
implica movimiento). Segutin el GEIP (2000) los objetivos motores son:

- Trasladarse o trasladar un objeto en el espacio-tiempo y/o evitarlo

- Situar un mévil en una meta y/o evitarlo

- Enfrentarse cuerpo a cuerpo y/o evitarlo

- Reproducir modelos de ejecucién y/o evitarlo

- Realizar acciones introyectivas

¢ Organizacion espacial

Segun Piaget, la estructuracion del espacio es un pilar basico que posibilita el movimiento
del nifio, para organizar el espacio. la organizacidon del espacio evoluciona desde una 1)
organizacion perceptiva, al 2) espacio representado. Es “entendida como la capacidad de
mantener constante la localizacién del propio cuerpo (si mismo), en funcion de la posicion de
los objetos en el espacio, como también, para posicionar esos objetos en funcién de la propia
posicion operando eficientemente en el espacio”.

Esta se logra a través de la estructuracién y organizacion espacial, que evoluciona desde la
construccion del propio espacio de accion (localizacion egocéntrica) a una localizacidn objetiva
(espacio lejano).

¢ Organizacion perceptiva

La funcién psicomotriz comprende tres estructuras funcionales: imagen corporal/corporeidad,
organizacién espacio-temporal y organizacién objetal. Es una organizacién neuropsicoldgica,
resultado de la interaccidon entre las dimensiones afectivo-social, cognitiva y motriz. Es
construida por el sujeto y a la vez es constructiva de las experiencias nuevas en funcién del
objetivo motor que se propone el sujeto.

¢ Contrato o Pacto ludico

Acuerdo, consenso, compromiso, acerca del cumplimiento de las reglas y normas que componen
la logica interna de una praxis motriz, juego motor o deporte. Puede ser estipulado por una
asociacioén o por los mismos participantes

¢ Praxis

Constituye en principio una practica, que esta dotada y sostenida por la conceptualizacién,
fundamentos y explicacién que justifican y explican el porqué de la realizaciéon de aquella
practica.

¢ Praxiologia Motriz

“Ciencia de la accién motriz y especialmente de las condiciones, modos de funcionamiento y
resultados de su desarrollo, se propone realizar un estudio coherente y unitario que englobe
todos los datos sobre su objeto de estudio especifico” (Parlebas, 2001: 354).

Cienciade las praxis motrices, especialmente de los modos de funcionamientoy de los resultados
y puesta en juego de dichas praxis motrices. Es una ciencia de caracter monodisciplinar que
se ocupa exclusivamente de la logica in terna de las situaciones motrices que se manifiestan
en forma de juego motor, deporte, expresion motriz, introyeccidon motriz y adaptacion motriz
ambiental y que comparte con otras ciencias, el contexto motor (GEIP, 1988).

“La ciencia de la accién motriz pretende conocer las relaciones estructurales que gobiernan de
forma oculta, al observador no versado, el funcionamiento de todo juego deportivo y practicas
motrices concebidas como sistema praxiolégico” (Lagardera Otero, 2014: 3).

¢ Relaciones espaciales topolégicas

Son las relaciones espaciales elementales en relacion al propio cuerpo: arriba- abajo, lejos -
cerca, dentro - fuera, etc.

Este primer estadio lo podriamos situar entre el nacimiento y los siete afios aproximadamente,
etapa en la que el nifo percibe las relaciones que se establecen en el espacio desde una
perspectiva egocéntrica. Progresivamente va asimilando relaciones de proximidad y
separacion, de orden y seriacion, de inclusion de continuidad, etc.

¢ Relaciones espaciales proyectivas

Se fundamentan sobre las topoldgicas y responden a la necesidad de situar, desde una
perspectiva dada, los objetos o elementos con relacion a los demas o a otros objetos.

En un segundo estadio, a partir de los 7 afios, el niflo accede a un espacio representativo que
requerird un andlisis de las propias percepciones. El nifio sera capaz ahora de tomar puntos de
referencia externos a si mismo en la comprensién de las relaciones espaciales. Las relaciones
proyectivas (apreciacion de perspectivas, secciones, prolongacién de superficies y volimenes,
orientacion derecha - izquierda en relacion a los demas, etc.) y las relaciones euclidianas
(comprension de la escala, respeto de proporciones, nociones de paralelismo, angulos, etc.)
entraran a formar parte de sus esquemas de pensamiento.

¢ Relaciones espaciales euclidianas

Demuestra la capacidad de coordinarlos objetos entre si, en relacién a un sistema o coordenada
de referencia: medida de longitud, volumen, superficie.

e Situacion Motriz

“Conjunto de elementos objetivos y subjetivos que caracterizan a la accion motriz de una o mas
personas que en un medo fisico determinado realizan una tarea motriz” (Parlebas, 2001: 423).
“Estructura de datos que se desprenden de la realizacién de una tarea motriz. Es la informacién
que los jugadores utilizan cuando deciden como alcanzar los objetivos motores (Hernandez
Moreno, 2004: 94).

Las cinco situaciones motrices (Deporte, Juego Motor, Expresion y comunicacion Motriz,
Introyeccion Motriz y Adaptacion Motriz Ambiental) constituyen el campo de observacién y
estudio de la Praxiologia Motriz.

e Situacion Psicomotriz
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“Situacién motriz que no requiere interacciones motrices esenciales, carecen completamente
de comunicacién praxica. La persona actua en solitario, sin trabar interacciones operatorias
con ninglin otro participante” (Ej. lanzamiento de jabalina, barras asimétricas, levantamiento
de pesas), (Parlebas, 2001: 425).
¢ Situacion Sociomotriz
“Situacién motriz que requiere la realizacién de interacciones motrices esenciales (o
comunicacién praxica). Puede manifestarse directamente en forma de comunicaciéon motriz
entre companieros (Ej. Cordada de alpinismo) como una contracomunicaciéon motriz entre
adversarios, (Ej. Esgrima, boxeo); y también de manera indirecta como praxemas y gestemas”
(Parlebas, 2001: 426-427).

e Tarea Motriz

“Conjunto objetivamente organizado de condiciones materiales y de obligaciones que define
un objetivo cuya realizacién requiere la intervencién de las conductas motrices de uno o mas
participantes.” Las condiciones objetivas que presiden la realizacion de la tarea motriz son
impuestas a menudo por consignas y reglamentos (Parlebas, 2001:441).
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El Clima Social Escolar

Una escuela eficaz es una escuela donde se observa una
alta tasa de sonrisas en los pasillos y en las aulas.
Francisco J. Murillo (2007).

Uno de los retos que debe abordar la politica educativa consiste en or-
ganizar lo comun vy lo diverso. Asociado a este desafio, le concierne decidir
acerca de la organizacion general, la seleccion del curriculum escolar y su
adecuada gestion; disyuntivas estas que con frecuencia han estado y con-
tindan en el centro del debate educativo. La tendencia hacia una escuela
obligatoria y comprensiva trata de desarrollar un curriculum comun y flexible,
atender e incluir la diversidad, estimular la participaciéon y articular los dife-
rentes niveles formativos para que cada vez sea mas sencillo transitar entre
las diferentes alternativas.

La educacién social, emocional, ética y académica es parte del derecho
humano a la educacion integral que debe ser garantizada a todos los ninos,
ninas y adolescentes, por lo que se le pide a la escuela que sea un espacio
idoneo donde los estudiantes construyan aprendizajes académicos y socioe-
mocionales y sean capaces de convivir de manera democratica, convirtién-
dose en protagonistas de sociedades mas justas y participativas (UNESCO,
2013). Sin embargo, se hace evidente que existen elementos que facilitan o
dificultan la tarea formativa; factores asociados a la calidad o la eficacia, mas
alld de la evaluacion tradicional enfocada en el rendimiento de los alumnos,
gue ya no es posible que continlien postergados o que sean incorporados de
manera inadecuada.

Son tiempos para fortalecer politicas y modelos organizativos y de gestion
qgue no excluyan, por lo que es prioritario reconocer el valor del clima escolar
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de convivencia como un potente condicionante para alcanzar la calidad de
los procesos educativos.

Estar bien con los demas en la escuela

La convivencia escolar ha sido sometida a numerosas investigaciones
dada su complejidad; estudios que nos han permitido ver la necesidad de
estar atentos a sus procesos al ser reconocida como aquel factor que puede
favorecer u obstaculizar el clima de las interrelaciones y a su vez el de los
aprendizajes.

La promocién de la buena convivencia a nivel general en la escuela y en
cada aula en particular, debe ser prioridad en la organizacion y gestion de la
educacion, ya que aprender a estar bien con los demas, a respetar, a tener
actitudes positivas, a creer en el consenso, no soélo favorecen el rendimiento
de los estudiantes, sino que permiten, junto a otras capacidades personales
y sociales, el desarrollo armadnico de la personalidad y el futuro ejercicio res-
ponsable de la ciudadania.

Convivir con otros en armonia supone el respeto a las ideas y
sentimientos de los demads, la tolerancia frente a las diferencias, la
aceptacion y valoracion de la diversidad, la solidaridad, la reciprocidad
y la cooperacion mutua en funcion de objetivos comunes.

Ensenar a estar con otros no es sélo tarea de los docentes, es una labor de
toda la comunidad educativa y de la sociedad. Es preciso crear nuevas y mas
estrechas formas de colaboracién entre la escuela, la familia y el entorno,
como es el caso de las Ciudades Educadoras y las Ciudades del Aprendizaje
promovidas por UNESCO, lo que permite incrementar la presencia y parti-
cipacion de los padres junto a otras instituciones en la vida de las escuelas,
siempre a partir de propuestas basadas en el respeto mutuo y orientando la



colaboracién hacia la busqueda consensuada de soluciones.

Los docentes tienen un papel muy importante en la construccion activa
de una convivencia favorable, pero no lo pueden hacer de manera individual.
Su labor se vera reforzada si junto a la familia siguen las mismas pautas de
formacioén. Hoy, esa alianza es muy débil. Por esto, la escuela necesita abrirse
a la comunidad y favorecer la comunicacién, reservando espacios y tiempos
para planificar encuentros que permitan a las familias y al entorno préximo
colaborar, participar y expresar sus opiniones.

A estar con los demas de manera adecuada se aprende, y si en la familia o
la escuela la convivencia tiene fisuras (conflictos, indisciplinas, violencias), los
objetivos formativos seran mucho mas dificiles de conseguir.

Calidad educativa y Clima escolar

En la actualidad, muchas de las dificultades y desafios educativos existen-
tes se refieren a cuestiones no precisamente relacionadas con la ensefanza,
sino a factores contextuales y organizativos que inciden en los resultados
educativos finales. En el caso de los factores asociados a la calidad, estos
son clave para la interpretacién de los resultados, considerando el contexto
socioecondmico en el cual ocurren los aprendizajes.

La base conceptual del disefio de pruebas de calidad educativa, como las
del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE, 2006), y el
Tercero (TERCE, 2015) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion (LLECE), siguen el modelo Contexto-Insumo-Proce-
so-Producto (CIPP), mediante el cual los aprendizajes dependen de contex-
tos sociales y organizativos especificos y de los recursos (humanos y mate-
riales) con los que cuentan las escuelas en general y las aulas consideradas
individualmente.

La investigacién sobre eficacia escolar insiste que una escuela de calidad
no es la suma de elementos aislados. Las escuelas que han conseguido ser
eficaces tienen una forma especial de ser, de pensar y de actuar, una cultura
que necesariamente estd conformada por el compromiso de los docentes
y de la comunidad escolar en su conjunto; un buen clima escolar y de aula
gue permite se desarrolle un adecuado trabajo de los docentes y un entorno
agradable para el aprendizaje (Francisco Murillo, 2007).

En América Latina, las escuelas con resultado escolar destacable se
caracterizan (LLECE, 2002):

- Por un clima escolar positivo y arménico.

- El clima escolar de estas escuelas se distingue por la presencia de los
actores del sistema educativo fisicamente en la escuela y, por el estable-
cimiento de relaciones intensas y positivas entre ellos.

- La disciplina es un tema sobre el cual se acttia con prontitud.

- El clima escolar positivo se caracteriza porque los alumnos sienten
cariio por su escuela y asisten a ella con gusto.

- Se establece una relacidn significativa y de mutua influencia con el
entorno.

- Lo material no es condicién necesaria y suficiente para la existencia
de un buen clima escolar.

Estos procesos o factores interpersonales se expresan al menos en tres
niveles:
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ESCUELA AULA

Clima Institucional. Clima del Aula.

Se relaciona con: Se relaciona con:

- Relaciones docente- alumno.
- Metodologias de enseianza.
- Relaciones entre pares.

- Los estilos de gestion.
- Las normas generales de convivencia.
- Laparticipaciondela comunidad educativa.

El factor “clima escolar” (LLECE, 2012) destaca por su estabilidad en pre-
decir el rendimiento académico, siendo el indicador que considera las per-
cepciones de los estudiantes, docentes y padres frente al respeto y al bienes-
tar en el establecimiento.

Definimos con Conejo y Redondo (2001)* el Clima Escolar como
la percepcion que tienen los sujetos acerca de las relaciones
interpersonales que establecen en el contexto escolar, a nivel de aula o
de escuela y el contexto en el cual se dan estas

interrelaciones.

El clima escolar es el factor asociado a calidad educativa que puede afec-
tar de distinta manera el bienestar y desarrollo socioafectivo de los estu-
diantes e impactar en la conducta, disposicion y rendimiento de los distintos
integrantes de la comunidad educativa durante las actividades escolares.
Un buen clima de convivencia permite que tanto los estudiantes como sus
docentes y padres, se sientan fisica, emocional, intelectual y socialmente

PERSONAS

Creencias y atribuciones personales.

Se relaciona con:

- Autoconcepto de alumnos y docentes.

- Creencias y motivaciones personales.
- Expectativas sobre los otros.

*https:/www.redalyc.org/articulo.oa?id=19501501
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seguros dentro de la escuela. Asi también, el
hecho de que los estudiantes, docentes y pa-
dres tengan una buena percepcion del clima de
convivencia escolar, previene el desarrollo de
emociones negativas, tales como la ansiedad,
el desaliento y la baja autoestima.

Las escuelas exitosas mantienen un clima
de respeto entre los alumnos y también entre
los docentes y los estudiantes. Todos se sien-

ten seguros y respetados, lo que genera un clima favorable para el aprendiza-
je. Detras de este clima escolar propicio suele haber una sélida organizacién
de la escuela, practicas docentes pertinentes a las necesidades de los estu-
diantes y otras estrategias que suman al bienestar institucional.

La buena convivencia es una condicion para el trabajo educativo de
calidad. No es posible ensenar y aprender en climas donde no se priori-
zan las buenas relaciones y la participacion de los distintos integrantes
de la comunidad educativa.

Conclusion

He llegado a la aterrorizante conclusion de que soy elemento decisivo en

el aula. Es mi actitud personal la que crea el ambiente. Es mi humor diario el
que crea el clima. Como maestro, poseo el tremendo poder de hacer gozosa o
miserable la vida de una persona.

Haim Ginott?

De acuerdo con los resultados de las pruebas internacionales de calidad
educativa (PISA, SERCE, TERCE), el buen clima de convivencia debe ser con-



siderado un elemento inseparable de la educacién, que incumbe a cada actor
de la comunidad y al sistema educativo en su conjunto.

La evidencia senala que el clima escolar es la variable escolar que mas con-
sistentemente predice el aprendizaje®. El clima positivo de aula se encuentra

Haim Ginott (1922-1973) fue maestro de escuela en Israel, psicélogo infan-
til, psicoterapeuta y formador de padres. Pionero en técnicas para conversar
con los ninos y en el desarrollo de programas de comunicacion eficaz.

La gestion del director es la variable que ocupa el segundo lugar de los pro-
cesos educativos en cuanto a la coherencia de su relacién con el rendimiento,
pues es significativo en 22% de los modelos ajustados para los asociado con
la capacidad del docente para generar acuerdos y rutinas de interaccién entre
los estudiantes que promuevan la autorregulacién, la atencién y el respeto
mutuo.

Entre otras caracteristicas, un clima escolar de bienestar debe ser inclusi-
vo, colaborativo entre los distintos actores y favorecer los espacios de didlogo
y participacién en las comunidades educativas. Solo asi es posible que la di-
versidad sea valorada y de lugar a la construccién de comunidades mas justas,
inclusivas y solidarias.

El clima social del aula es positivo cuando los estudiantes se sienten
aceptados, valorados, pueden expresar sus sentimientos y sus opiniones,
se les escucha, se les considera, y pueden realizar aportes e implicarse en
diversas actividades.

Si bien los efectos del clima social se hacen sentir en todos los miembros
de una institucion, en general el concepto o la percepcidn que se tiene del cli-
ma social escolar presenta elementos compartidos por todas las personas que
pertenecen a un curso o establecimiento educativo. Es comuin también que
haya una variabilidad de opiniones y percepciones, ya que éstas dependen
de las experiencias interpersonales que se hayan tenido en esa institucion.
De tal forma que la percepcién que tienen los docentes no coincide necesa-
riamente con la percepcion de los alumnos acerca de las caracteristicas psi-
cosociales de la escuela o de las relaciones en el aula. De ahi la necesidad de
consultar a los propios estudiantes acerca del clima general y de convivencia.

Podemos afirmar entonces, que una cultura generalizada de respeto
en el Ambito escolar debe acompanarse de un énfasis inclusivo en don-
de se cuide especialmente el bienestar de cada estudiante y docente.
Sélo de esta manera es posible construir un clima realmente favorable
gue sea la base para aprendizajes de calidad.

Alejandro Castro Santander
Director General Observatorio de
la Convivencia Escolar (Universidad
Catdlica de Cuyo)

Cdtedra UNESCO de Juventud,
Educacién y Sociedad (UCB, Brasil)

*Haim Ginott (1922-1973) fue maestro de escuela en Israel, psicélogo infantil, psicoterapeuta y formador de padres. Pionero en técnicas para conversar con los nifios y en el desarrollo de

programas de comunicacion eficaz.

®La gestion del director es la variable que ocupa el segundo lugar de los procesos educativos en cuanto a la coherencia de su relacién con el rendimiento, pues es significativo en 22% de los

modelos ajustados para los paises.
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;Qué son las Habilidades Sociales?

De acuerdo con Monjas (1999:28), las habilidades sociales (HHSS) son las
"conductas o destrezas sociales especificas requeridas para ejecutar compe-
tentemente una tarea de indole interpersonal. Implica un conjunto de com-
portamientos adquiridos y aprendidos y no un rasgo de personalidad.

Son un conjunto de comportamientos interpersonales complejos que se
ponen en juego en la interaccion con otras personas". Es decir, las habilidades
sociales son conductas que se pueden observar, describir y categorizar de
acuerdo con determinados criterios (Castilla y otros, 2005). Sin embargo, es
necesario reconocer que no es posible aislar las habilidades sociales de otros
procesos psicologicos, estan intimamente relacionadas con todo el desarro-
llo psicoldgico, pero multiples investigaciones, dan cuenta de su importancia
tanto en la aceptacién o rechazo social, como en los resultados escolares,
tanto de éxito como de fracaso. (Monjas, 1993) La realidad nos lleva a consi-
derar que cuando hablamos de habilidades sociales nos referimos a aspectos
concretos de la relacion interpersonal, que pueden ser observados y anali-
zados aun cuando se observa en la bibliografia una gran dispersion termi-
noldégica: habilidades sociales, habilidades de interaccién social, habilidades
para la interaccién, habilidades interpersonales, habilidades de y para las re-
laciones interpersonales, destrezas sociales, habilidades de intercambio so-
cial, conducta interactiva, conducta interpersonal, relaciones interpersonales,
conducta sociointeractiva, intercambios sociales, entre otros (Caballo, 1993;
Elliot y Gresham, 1991; Hundert, 1995). De acuerdo con Monjas definiremos

“las habilidades sociales como «las conductas necesarias para interactuar y
relacionarse con los iguales y con los adultos de forma efectiva y mutuamente
satisfactoria»). Las habilidades sociales son las capacidades o destrezas sociales
especificas requeridas para ejecutar competentemente una tarea interpersonal.
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Al hablar de habilidades, nos referimos a un conjunto de conductas aprendidas.
Son algunos ejemplos: decir que no, hacer una peticion, responder a un saludo,
manejar un problema con una amiga, empatizar o ponerte en el lugar de otra
persona, hacer preguntas, expresar tristeza, decir cosas agradables y positivas a
los demds.” (Monjas, 1993, pdg. 29)

Esta situacion genera también la dificultad de precisar el término compe-
tencia social, por ello acordamos con Rojas que la competencia social es:

"un constructo hipotético y teérico global, multidimensional y amplio, mien-
tras que las habilidades sociales pueden verse como parte del constructo de
competencia social. Las habilidades sociales son comportamientos sociales es-
pecificos que, en conjunto, forman las bases del comportamiento socialmente
competente. El término competencia se refiere a una generalizacion evaluativa
y el término habilidades se refiere a conductas especificas". (Rojas, 1999:28)

En una publicacion reciente Redondo y Madruga definen las habilidades
sociales como:

Un conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto interper-
sonal, que expresan sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos del
mismo de un modo adecuado a la situacién, respetando esas conductas en los
demds, y que generalmente resuelve los problemas inmediatos de la situacion
mientras minimiza la probabilidad de futuros problemas. (2010, p.70)

Parece existir, entre los investigadores, un relativo consenso sobre consi-
derar la competencia social como la adecuacién de las conductas sociales a
un determinado contexto social. Implica juicios de valor, siendo estos distin-
tos de unos contextos culturales a otros ya que cada contexto tiene normas
y valores que le son propios. La competencia social es el impacto de los com-
portamientos especificos sobre los agentes sociales del entorno. Es decir que



la competencia social es un constructo complejo y multidimensional que se
pone en acto cuando el sujeto ejecuta, a juicio de sus interlocutores, actua-
ciones competentes y adecuadas a la situacion en la que se encuentra.

En conclusién, podemos decir que las habilidades sociales son habilidades
discretas y observables, en tanto que la competencia social puede definirse
como la eficiencia y adecuacién de los comportamientos del sujeto, tanto
implicitos como explicitos.

En investigaciones anteriores hemos postulado que las HHSS no se ad-
quieren por contacto con personas competentes socialmente, sino que se
adquieren y aprenden en un proceso dialéctico en el que intervienen la fami-
lia, como actor privilegiado, junto con la comunidad educativa en general y la
escuela en particular.

La familia es el ente transmisor de educacién informal y de las influen-
cias directas sobre el nifio, pudiendo ser esta formadora o deformadora. El
nino forma su personalidad y sus valores en funcién a los modelos y normas
de vida que recibe del nacleo familiar, concretamente de los padres o de la
persona mayor que cuida del niio, y es ese el entorno privilegiado para la
adquisicion, desarrollo y aprendizaje de las habilidades sociales. La familia,
desempena un rol importante en la formacion de las personas, es la que mo-
dela al niflo conforme al grupo cultural a la que pertenece. El nifio de una
familia de campesinos aprenderd a comportarse de modo diferente que los
nifios nacidos en la ciudad o en un barrio urbano marginal y por ello, en ese
aprendizaje, se juegan también los valores que ese grupo familiar adopta para
si. Por ello, es necesario promover el trabajo cooperativo con las familias ya
gue, de acuerdo con Monjas (2012), la instituciéon familiar posee caracte-
risticas Unicas y distintivas que la convierten en indispensable. Los padres
y figuras de apego, es decir aquellos que comparten las responsabilidades
del cuidado familiar cotidiano, tienen una fuerte influencia en el desarrollo

social temprano de los nifos. Su presencia temporal y espacial a lo largo de
la vida hacen que estos sean especiales protagonistas, ya que es durante la
convivencia que se dan multiples opciones de experiencias sociales que no
aparecen en otros ambitos.

Por otro lado, comprometer a las familias en este proceso lleva a que cola-
boren en el reforzamiento de las conductas sociales adecuadas, reforzamien-
to que estd demostrado es de vital importancia.

Por todo ello, es posible afirmar que las familias pueden participar con
éxito en el entrenamiento en habilidades sociales con sus hijos y, con su par-
ticipacion se incrementa la efectividad de la intervencion, ya que se aumen-
ta la generalizacion y el mantenimiento de las conductas entrenadas (Budd,
1995; Monjas, 1992; Olivares, Martinez y Lozano, 1997). Es pertinente acla-
rar aqui nuestro concepto de familia, en un sentido amplio. De acuerdo con
Berenstein (1995) entendemos por familia al conjunto de personas que estan
vinculadas entre si, por la pertenencia a un sistema de parentesco y también
por la lengua; lo que incluye un largo periodo de tiempo vivido en comun
con el supuesto de compartir sentidos y afectos. Yelin afirma que “A partir de
un sustrato bioldgico ligado a la sexualidad y a la procreacién, la familia es la
institucién social que regula, canaliza y confiere significado social y cultural a
estas dos necesidades” (1999:65)

En sintesis, la familia, como primer sistema social, representa un espacio
de seguridad para el niflo porque éste puede actuar despreocupandose de la
evaluacion que los miembros hagan de su comportamiento. Sabe que se le
va a aceptar aun cuando pueda no comportarse del modo que los padres o
hermanos desearian. (Isson, 2004) ,por ello es de vital importancia lograr el
compromiso de las familias en este proceso.

La propuesta de este disefio curricular de trabajar estos contenidos en
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relaciéon con todas las areas disciplinares, estd en consonancia con lo que
afirman las investigaciones realizadas sobre esta tematica. No es necesario
instalar “la hora de las habilidades sociales” sino que es una tarea que debe
asumirse en forma integrada en el curriculum. Sin embargo, es cierto que, el
proceso de adquisicion, desarrollo y aprendizaje de estas habilidades, estan
en intima relacion con lo que se plantea en Educacion Emocional, respecto
del autoconocimiento, que favorece la convivencia escolar que a su vez facili-
ta el aprendizaje de la participacion activa como un modo de vida, el respeto
por el funcionamiento democratico de las instituciones, el reconocimiento de
los diferentes roles sociales y con ello el convivir con otros

Es importante delimitar algunos conceptos de la educacion emocional, ya
desarrolladas en este diseno curricular, con las definiciones de habilidades
sociales. En sencillas palabras, la educaciéon emocional y el trabajo sobre ha-
bilidades sociales son areas complementarias. En este sentido el area de
la educacion emocional se refiere mas al autoconocimiento y manejo de las
emociones de la persona consigo mismo; en tanto que las habilidades socia-
les se referirdn en este contexto a las habilidades sociales de interaccién con
los otros.

POR ELLO NOS PARECE IMPORTANTE DEFINIR A QUE HABILIDADES
CONCRETAS VAMOS A APUNTAR:
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Habilidades sociales

Acciones involucradas

Elementos/conductas observables

Capacidades desarrolladas

Habilidades basicas de
interaccion social

Reconocer el valor de la expre-
sion facial

Mirada: contacto ocular que establecemos
con otras personas.

Sonrisa: expresion facial que expresa ale-
gria y satisfaccion.

Tomar conciencia de la postu-
ra corporal

Posicion del cuerpo y de las extremidades
de las personas.

Expresar oralmente teniendo
conciencia de los elementos
del habla:

Articulacién, volumen de la voz, velocidad,
entonacion, claridad.

Evidenciar una escucha activa

Prestar atencién a lo que dicen los demas.

Mantener una actitud amisto-
say cordial:

Responsabilidad afectiva hacia los demas
qgue se manifiesta a través de la sonrisa, la
mirada.

Comunicacién
Compromiso y responsabilidad

Pensamiento critico

Habilidades de iniciacion
de la interaccién social y
habilidades conversacionales.

Iniciar la interaccion

Por iniciativa propia: comenzar a relacio-
narnos con otras personas (pares o adul-
tos) a través del juego, la actividad, la con-
versacién

Por iniciativa de otro agente social impli-
cado (pares o adultos) : responder al de-
seo por relacionarse con nosotros de otras
personas.

Comunicacion

Compromiso y responsabilidad

Pensamiento critico
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Unirse a grupos de pares
Interactuar con adultos.

Mantener la interaccién una
vez iniciada:

Relacionarse durante un periodo mas o
menos corto de tiempo con otras perso-
nas (pares o adultos) de manera que resul-
te agradables para los interlocutores.

Mantenerse en el grupo.

Interactuar con adultos.

Terminar la interaccion.

Por iniciativa propia: Finalizar la relacion
que hemos entablado con otra persona
(pares o adultos) porque nosotros lo de-
seamos.

Por iniciativa del otro implicado: Reac-
cionar adecuadamente a la intencién del
agente social implicado (par o adulto) por
finalizar la relacion que ha entablado con
nosotros.

Acordar con el grupo.

Interactuar con adultos.

Trabajo con otros

Resolucién de problemas

Habilidades para cooperar y
compartir

Solicitar y/o dar ayuda

Solicitar a alguien (pares o adultos) que
haga alguna cosa por nosotros.

Comunicacion

Trabajo con otros
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Hacer algo que otras personas (pares o
adultos) nos ha pedido o que nosotros
consideramos que necesita.

Seguir normas acordadas o re-
glas establecidas:

Manifestacion de actitudes y comporta-
mientos de convivencia, respeto de las
costumbres sociales de entorno en que se
halla la persona, y del funcionamiento del
juego y actividad,.. que se realiza.

Mostrar companerismo:

Ser capaz de jugar, trabajar, compartir,
hablar, relacionarse... con otras personas
(pares o adultos) de manera amistosa y
cordial.

Estar dispuesto a dar ayuda a quien la so-
licite.

Ser cortés y amable:

Es aquel comportamiento amigable y po-

sitivo que transmite al interlocutor nues-

tro reconocimiento, cordialidad y amabili-
nn "o«

dad "por favor", "gracias’, “perdén’, (pares
o adultos).

Resolucién de problemas
Aprender a aprender

Compromiso y responsabilidad

Pensamiento Critico

Habilidades para afrontar
y resolver problemas
interpersonales

Identificar problemas interper-
sonales

Observar las interacciones con pares para
poder identificar motivos de conflicto.

Buscar soluciones

Estar abierto a las posibles soluciones del
conflicto.

Anticipar consecuencias

Analizar cudl es la consecuencia de cada

Comunicacion

Trabajo con otros

Resolucién de problemas
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una de las soluciones posibles.

Elegir una solucién

Tomar una decision al respecto.

Probar una solucién

Llevarla a cabo y analizar criticamente
los resultados de la accién.

Aprender a aprender
Compromiso y responsabilidad

Pensamiento Critico

Habilidades de autoafirmacion

Defender los propios derechos
y opiniones

Comunicar a otras personas que no se
han respetado nuestros derechos, ex-
presar lo que pensamos.

Respetar los derechos y la opi-
nién de los demas:

Reconocer los derechos y la opinion
de los demas y tenerlos en cuenta a la
hora dar respuesta.

Reforzar a los otros

Reforzar, felicitar, elogiar, hacer
cumplidos, reconocer algo que ha
hecho o dicho otras personas.

Autorreforzarse:

Expresar un cumplido, elogio,
alago hacia uno mismo y aceptar
felicitaciones.

Comunicacion

Trabajo con otros

Resolucién de problemas

Aprender a aprender

Compromiso y responsabilidad

Pensamiento Critico

Fuente Elaboracién propia a partir de autores consultados ((Inés Monjas, 2012, Castilla y otros, 2007)
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ADQUISICION, DESARROLLO Y APRENDIZAJE: PROCESOS DIALECTICOS
EN TODA LA COMUNIDAD EDUCATIVA.

En la actualidad es practicamente unanime la opinién de que las habilida-
des sociales se incorporan mediante una combinacién del proceso de adqui-
sicion, desarrollo y de aprendizaje. Aunque la influencia de la predisposicion
biolégica puede ser un determinante basico de la conducta sobre todo en las
primeras experiencias sociales, en la mayoria de las personas, el desarrollo
de las habilidades sociales depende principalmente de la maduracién y de
las diversas experiencias de aprendizaje. Ningn nifio nace simpatico, timido
o socialmente habil; es a lo largo de la vida que se va aprendiendo a ser de
un modo determinado, de forma que las respuestas que emite la persona en
una situacion interpersonal dependen de lo aprendido en sus interacciones
anteriores con el medio social (Monjas, 1993, Castilla y otros, 2005)

Cuando hablamos de adquisicion hacemos referencia a un proceso es-
pontaneo, intuitivo y que se construye en la interaccién con el medio, sin el
objetivo determinado o preciso de incorporar una conducta especifica. En
cambio, en el aprendizaje se ponen en juegos procesos estructurados, inten-
cionales y con el fin determinado de aprender una conducta especifica. Al
hablar de desarrollo aludimos a una interaccién reciproca entre adquisicién y
aprendizaje basados en diferentes mecanismos que permitiran incorporar en
el repertorio conductual determinadas habilidades sociales. Sostenemos con
Vigotsky (2007) que el proceso de aprendizaje y desarrollo es un continumm
gue se retroalimenta mutuamente entre lo intrapersonal y lo contextual so-
ciohistoricamente constituido. (Castilla y otros, 2007)

Aprender a aprender, en relacion con las habilidades sociales, implica
aprender estrategias como planificar acciones, examinar las propias realiza-
ciones para identificar las causas de las dificultades, verificar, evaluar, revisar
y ensayar. Estrategias de este tipo son ensefiadas en la escuela, en las dife-

rentes areas disciplinares, pero los niflos no aprenden por lo general a aplicar-
las fuera de tareas muy especificas y limitadas casi exclusivamente al dominio
de los contenidos curriculares disciplinares.

Postulamos que un aprendizaje eficaz exige algo mas, implica que las ha-
bilidades y las estrategias desarrolladas deben aprenderse de manera que
puedan ser transferidas y adaptadas a nuevos problemas o situaciones pre-
viamente no experimentadas. Ser capaz de elegir la estrategia apropiada y
adaptarla al momento necesario forma parte importante de la definicion de
un buen aprendizaje. Seran los maestros los encargados de seleccionar, de
acuerdo con las caracteristicas de sus alumnos, los contenidos a trabajar,
pero sin olvidar las habilidades sociales y junto a estas, otros aspectos basicos
como los temas transversales y valores, con el fin de dar respuestas educati-
vas a los diversos conflictos (Nieto y Tejedor, 2003). No debemos olvidar que,
al momento de interactuar en cualquier situaciéon interpersonal, se ponen en
juego cuatro planos diferentes: lo que se piensa (procesos cognitivos) lo que
se siente (procesos emocionales) lo que se dice (procesos comunicativos) lo
que se hace (procesos conductuales) (Vaelo, 200); a veces estos procesos son
concordantes y otras no lo son, por ello es de gran importancia el desarrollo
del autocontrol, de la reflexion critica permanente, para que los alumnos to-
men conciencia de la responsabilidad de sus acciones y de las consecuencias
de las mismas, de manera tal que puedan preveer soluciones ante posibles
conflictos, y de esta manera promover un clima de armonia y convivencia, no
solo en el ambito escolar.

Las habilidades sociales se ponen en acto a través de procesos cognitivos,
afectivos y conductuales. El éxito o la mayor o menor eficacia en la utiliza-
cion de los recursos que un nifio emplee para resolver situaciones cotidianas
de interaccion social, dependera de la percepcion de sus propias habilidades
para generar alternativas de solucién frente a un problema, asi como también
para regular sus emociones, para pensar en las consecuencias de cada accién
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y, finalmente, para adoptar la mejor decision (Ison & Morelato, 2008; Shure &
Aberson, 2005; Ison, 2004 en Moreno, C.B. & Ison, M .S. 2013).

Las opciones para el desarrollo curricular que se propone en este diseno,
tales como la secuencia didactica y la metodologia de proyectos, implican
el uso de estrategias y técnicas seleccionadas por los docentes que deben
propiciar en los alumnos el autoaprendizaje. En la medida en que se estimula
en ellos la participacién en el proceso mediante el cual se obtiene el conoci-
miento, esto es, cuando se promueve que investiguen por cuenta propia, que
analicen la informacion que han obtenido, estudien cémo un conocimiento
se relaciona con otro, sugieran conclusiones, etc.

Pretendemos que a través del trabajo con habilidades sociales en forma
integrada con los contenidos disciplinares, los docentes promuevan que sus
alumnos:

« Se conviertan en responsables de su propio aprendizaje, que desa-
rrollen las habilidades de buscar, seleccionar, analizar y evaluar la in-
formacion, asumiendo un papel mas activo en la construccion de su
propio conocimiento.

« Asuman un papel participativo y colaborativo en el proceso a través
de actividades que le permitan exponer e intercambiar ideas, aporta-
ciones, opiniones y experiencias con sus companeros, convirtiendo asi
la vida del aula en un foro abierto a la reflexion y al contraste critico de
pareceres y opiniones.

« Tomen contacto con su entorno para intervenir social y profesional-
mente en él, a través de actividades como trabajar en proyectos, estu-
diar casos y proponer solucion a problemas.

¢ Se comprometan en un proceso de reflexion sobre lo que hace, cdbmo
lo hace y qué resultados logra, proponiendo también acciones concre-
tas para su mejoramiento.

1o

« Desarrollen la autonomia, el pensamiento critico, actitudes colabora-
tivas, destrezas profesionales y la capacidad de autoevaluacién. (Cas-
tilla y otros 2007)

En relacién con las habilidades sociales nuestra propuesta de trabajo re-
fleja una estrategia que considere al menos tres momentos esenciales:

a) un primer momento de vivencia corporal, en el que se incorporen técni-
cas y actividades que propicien la vivencia, la expresion, la movilizacién cor-
poral sobre la habilidad que se quiere trabajar. Se puede utilizar la instruccion
verbal a través de didlogos y cuentos.

b) Un segundo momento de representacion grafica o de role play, dra-
matizaciones, modelados, también llamado de puesta en acto, en el que los
nifos pueden utilizar diferentes formas de representacion de lo realizado:
completamiento de imagenes, escritura de didlogos, confeccién de afiches,
dramatizaciones, etc.

c) Un tercer momento que involucra la reflexion sobre la actividad realiza-
da, es decir, se propone una actividad metacognitiva que permite reflexionar
sobre las experiencias vivenciadas y representadas, tratando de analizar cri-
ticamente las situaciones vividas y las consecuencias de las acciones llevadas
a cabo. (Castilla y otros, 2005)

Nuestra propuesta se basa en la conviccién de que es necesaria una en-
sefanza intencional de las habilidades sociales y que esta debe ser explicita,
directa y sistematica. Por ello se pueden aprovechar todas las instancias de
aprendizaje de las disciplinas promoviendo actividades de interaccion entre
pares y con adultos, que favorezcan experiencias de interaccién social. En
ese sentido cobra una mayor dimension el trabajo en equipo y la coordina-
cién de docentes, directivos y celadores no sdlo para la planificacion, ejecu-



cion y seguimiento de las actividades, sino también en la construccion de un
clima institucional con adecuadas relaciones interpersonales y de conviven-
cia escolar. En relacién con la participacion de las familias, es necesario que
se logre el compromiso de continuar trabajando en la casa, en situaciones
informales sobre los temas trabajados en la escuela, dado que es necesaria
una doble perspectiva en la actuacidn, una es la formal en las rutinas diarias
de la escuela y la vida familiar, con objetivos determinados y la otra es la
que se produce espontaneamente en la vida cotidiana, lo que favorecera la
generalizacion de las conductas sociales adecuadas, a contextos externos a
la escuela y la familia.

Dra. Castilla, Ménica
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