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El presente material se incluye en esta coleccion con autorizacion del Ministerio de
Educacion de la Nacion. Contiene una seleccion de fragmentos de los modulos e-
laborados por la Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacion Docente del
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion en el afio 2003, bajo la Direccion
de la Prof. Monica Silvia Farias.

La coleccion “Desarrollo de Capacidades / EGB3 — Polimodal” fue disefiada origi-
nalmente para su publicacion en cinco modulos separados por los especialistas del
Equipo de Areas Curriculares de la Direccién Nacional de Gestién Curricular y For-
macion Docente. Por diversas razones, la publicacion del material no pudo comple-
tarse mas alla de la impresion del Modulo 1 que contiene el desarrollo sobre la
Capacidad para enfrentar y resolver problemas. El desarrollo de los cuatro mddulos
restantes se encuentra agrupado en dos volimenes que contienen respectivamente:

m Capacidades para la comprension lectora y el trabajo con otros.

m (Capacidades para la produccion de textos escritos y para ejercer el pen-
samiento critico.

El material original esta disponible en la Biblioteca Nacional de Maestros.

Equipo de produccion

Ciencias Naturales: Nora Bahamonde, Luis Baraldo y Horacio Tignanelli.

Ciencias Sociales: Maria Victoria Fernandez Caso, Raquel Gurevich, Diana Gonzalez y Mabel
Scaltriti.

Educacion Artistica: Graciela Sanz y Diego Madoery.

Educacion Fisica: Gabriel Cachorro.

Formacion Etica y Giudadana: Gustavo Schujman, Ana Maria Manfredini y Pablo Erramouspe.
Lengua: Maite Alvarado, Silvia Gonzdlez, Luciana Mangone, Maria del Pilar Gaspar y Marina
Cortés.

Lenguas Extranjeras: Ana Maria Armendariz.

Matematica: Graciela Chemello, Mdnica Agrasar, Silvia Chara y Ana Lia Crippa.
Tecnologia: Jorge Petrosino, Silvina Orta Klein, y Mario Cwi.

Lectura y revision critica para esta edicion: Noemi Bocalandro, Hugo Labate, Esther Levy y
Daniel Sudrez.
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Notas de procesamiento

A partir de las casi 400 paginas que forman la version original de
los modulos, se seleccionan aqui algunos fragmentos represen-
tativos que dan una idea de la producciéon en su conjunto.

Para facilitar el enlace entre los fragmentos transcriptos y per-
mitir la lecturabilidad del material, se introdujeron minimos cam-
bios de redaccion entre corchetes de la siguiente manera “|texto
modificado]”. Las supresiones de texto original se indican con la

2]

marca “[...]".
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Estimado/a docente:

La sancion de la Ley 26.206 de Educacion Nacional nos introduce a todos, cada uno en
su nivel de responsabilidad, en el desafio de generar condiciones institucionales y pe-
dagogicas para que todos los y las adolescentes de nuestro pais puedan cursar con éxito
la Escuela Secundaria Obligatoria.

La Ley plantea entre los objetivos de la educacion secundaria “Desarrollar y consolidar
en cada estudiante las capacidades de estudio, aprendizaje e investigacion, de trabajo
individual y en equipo, de esfuerzo, iniciativa y responsabilidad como condiciones nece-
sarias para el acceso al mundo laboral, los estudios superiores y la educacion a lo largo
de toda la vida” (Cap. IV Art. 30 c). Este desarrollo no puede ocurrir si en la escuela se-
cundaria no se brinda a los estudiantes una trama variada de experiencias de aprendizaje
de calidad para que esas capacidades se desarrollen.

Los Lineamientos Politicos y Estratégicos de la Educacion Secundaria Obligatoria apro-
bados por los Ministros a través de la Resolucion 84/09 del Consejo Federal de Educacion,
respaldan este enfoque, expresando a la vez y con toda claridad que esto no significa
desvanecer la presencia y la logica de los contenidos escolares. Por el contrario, propone
la valoracion, integracion y organizacion significativa de los ambitos de contenidos, siem-
pre a cargo de los docentes expertos, agregando un marco conceptual y metodologico
para la educacion secundaria que articula los contenidos y tareas escolares, con una
orientacion explicita hacia el desarrollo de capacidades de los estudiantes. Este desarro-
llo personal habilita un cursado sustentable con logros educativos aceptables a la gran
diversidad de sujetos hoy presentes en las escuelas, y los que debemos aun incorporar
o retener.

La aplicacion de este tipo de trabajo pedagogico requiere movilizar un repertorio de
recursos y condiciones: desde representaciones sociales hasta cambios normativos;
desde metas pedagogicas sostenidas por la conduccion educativa local hasta propues-
tas de enserianza eficaces a nivel de aula y de escuela. En ese marco, el material que
ustedes tienen entre manos, forma parte de una coleccion mas amplia, desarrollada
por equipos técnicos altamente especializados y comprometidos, en el marco de acuer-
dos de cooperacion entre el Ministerio de Educacion, UNICEF y la Organizacion de Es-
tados Iberoamericanos.

En particular este Modulo contiene una reelaboracion de trabajos realizados en arios re-
cientes por equipos ministeriales. En ellos se propone un desarrollo conceptual intro-
ductorio y sistematico para pensar la ensenanza orientada al desarrollo de capacidades
que se continua y profundiza en los otros Modulos de esta coleccion. Encontraran en
estas paginas una mirada de las competencias de aprendizaje, desde la perspectiva de
cada ambito de contenidos. Es una mirada que permite combinar el saber experto indi-
vidual de cada profesor y profesora con el compromiso institucional de cada escuela se-
cundaria para promover el desarrollo cognitivo y social de sus estudiantes adolescentes.



En tal sentido, esperamos que se integre naturalmente a su desempeno cotidiano como
un material de lectura y consulta, como fuente de nuevas practicas o de valoraciones
nuevas sobre practicas actuales, como insumo para reflexiones individuales y debates
colectivos. En fin, una herramienta mas al servicio de este proceso centrado en nuestra
preocupacion como adultos por lograr una experiencia educativa plena para todos los
estudiantes secundarios de Argentina.

PROF. MARIA INES ABRILE DE VOLLMER

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACION



m Presentacion de la coleccion
Una Escuela Secundaria Obligatoria para todos

UNICEF Argentina se complace en presentar la coleccion “Una escuela secundaria obli-
gatoria para todos”. En esta serie de Modulos se ofrecen estrategias innovadoras que
ayudan a las y los jovenes a tener una escolaridad secundaria sin tropiezos y fortalece a
las escuelas para que las acciones pedagogicas logren revertir desigualdades en el punto
de partida de la experiencia educativa. La meta es promover el derecho a una educacion
de calidad para todos.

En la actualidad, muchos jovenes encuentran vulnerado el pleno ejercicio del derecho a
una educacion de calidad, y esta situacion es ademas fuente de desigualdad, pues afecta
mayoritariamente a los jovenes procedentes de los sectores mas pobres; en el caso de
la Argentina, de cada 10 alumnos pobres en edad de asistir al secundario, sélo 7 lo hacen,
contra 9 de cada 10 alumnos no pobres.

Entre las razones no podemos dejar de destacar, como un fuerte condicionante, al fra-
caso escolar en el inicio de la escuela secundaria. Estas experiencias negativas suelen
desembocar en el abandono antes de lograr completar la escolaridad, con escasas pro-
babilidades de reinsercion en la escuela y consecuencias negativas para el desarrollo
personal y social de los sujetos y su participacion en un proceso de aprendizaje perma-
nente exigido por la sociedad moderna. Ademas, el no completamiento de la escuela
secundaria predice menores oportunidades laborales y atenta contra la formacion de
un ciudadano capaz de hacer valer sus derechos.

La mejora de la calidad educativa es responsabilidad del Estado en todos sus niveles, con
el apoyo de las familias y de otros sectores y actores sociales. El desafio a futuro sera la
necesaria articulacion entre los distintos sectores para conformar redes de proteccion
de nivel local de apoyo a la educacion. De este modo, las escuelas seran verdaderos en-
tornos protectores de los derechos de la infancia y de la adolescencia.

Por eso UNICEE, en alianza con el Estado y la Asociacion Civil Educacion para Todos busca
agregar valor en la lucha contra el fracaso escolar y a favor de la mejora de la calidad
educativa.

Esperamos que este esfuerzo colectivo sea de utilidad y valor para quienes han asumido
la tarea de elevar la calidad del servicio educativo y que aporte al desafio de alcanzar el
pleno ejercicio del derecho a una educacion del mas alto nivel para todos y cada uno de
los jovenes.

ANDRES FRANCO

REPRESENTANTE DE UNICEF ARGENTINA
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m FEl desarrollo de capacidades para la comprension lectora

La ensenanza en la Educacion Secundaria Obligatoria' retiene ciertos habitos que con-
forman la tradicion docente de las antiguas escuelas medias, y es frecuente observar un
énfasis en el trabajo con los contenidos conceptuales especificos de las disciplinas en el
contexto del dictado de cada espacio curricular. Menos habitual es que, juntamente con
el tratamiento de los contenidos, se ensefien formas de estudiarlos, esto es las estrate-
giasy procedimientos que permiten a los alumnos apropiarse de los mismos de manera
efectiva. Con frecuencia, los docentes del nivel medio consideran que esto ultimo es res-
ponsabilidad exclusiva de la educacion basica y que la tarea de ensenar aleer y a estudiar
debe ser encarada como paliativo al supuesto déficit con que ingresan los alumnos a ese
nivel de escolaridad, por lo que se la ve como una sobrecarga de tarea. En particular, un
aspecto de este supuesto déficit al que suele hacerse referencia esta relacionado con las
dificultades de comprension lectora. Estas dificultades se consideran habitualmente una
de las causas mas importantes de fracaso en la apropiacion de los contenidos escolares.

Una vision algo ingenua del proceso de aprendizaje suele representarse a la comprension
lectora como una habilidad relacionada solo con la voluntad o capacidad personal de los
alumnos, mas que como una practica compleja que requiere un aprendizaje y una en-
senanza especificos, situados en cada contexto disciplinar, esto es en el marco de los
conceptosy de los tipos textuales caracteristicos de cada disciplina. Asi, se suele consi-
derar que las dificultades que ponen de manifiesto los alumnos son consecuencia directa

”» o«

de que estos “no prestan atencion”, “leen poco”, “no buscan las palabras que no entien-
den en el diccionario”, “no saben estudiar”, “miran mucha television”. Desde esta pers-
pectiva, gran parte de las acciones realizadas por las escuelas para superar el problema
responde mas al proposito de exigir esta habilidad a los alumnos y de evaluarla en tér-

minos individuales que al de ensenarla.

De esta forma, se desdibujan las responsabilidades formativas que tiene la escuela de
promover el desarrollo de estas capacidades estratégicas para el aprendizaje, y al mismo
tiempo se debilita el aprendizaje de los contenidos, porque la ensenanza de los distintos
contenidos disciplinares supone necesariamente, entre otras cosas, la ensefianza de la
comprension lectora, ya que aprender a leer textos de las diversas areas del curriculum
es una parte inseparable del aprendizaje de las mismas.

En ese sentido, a lo largo de toda la Escuela Secundaria Obligatoria, la escuela debe ga-
rantizar que los alumnos puedan leer de forma autonoma textos de complejidad cre-
ciente que abordan temas propios de las distintas areas del conocimiento o del mundo
de la cultura.

En relacion con la lectura auténoma, autogestionar la comprension de los textos selec-
cionados en las distintas asignaturas implica que los alumnos puedan ser capaces de re-
alizar anticipaciones, hacerles preguntas a los textos, volver sobre lo leido, reconocer lo
que no entienden y tratar de aclararlo (preguntando a los docentes u otros expertos en
el tema de que se trate; recurriendo alibros en soporte papel y electronico: diccionarios,
enciclopedias, textos especializados, etc.); realizar inferencias y resumir, manteniendo
la informacion principal y la coherencia del texto de base.

1 El documento original hace referencia a la anterior estructura del sistema educativo: EGB3 que se corresponde al ciclo basico de la
Escuela Secundaria, y el Polimodal que se corresponde con el ciclo orientado de la Escuela Secundaria. (N. del E.)
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Para que los alumnos alcancen satisfactoriamente estos logros, es necesario realizar
acuerdos institucionales de manera que los docentes de Lengua junto con sus colegas
de las otras areas curriculares realicen en forma conjunta el analisis de aquellos aspectos
de los textos de cada area que puedan presentar problemas a los alumnos, acordando
estrategias de intervencion conjuntasy otras especificas por area que tiendan a mejorar
la comprension lectora. Es fundamental que estas preocupaciones no queden solamente
a cargo de los profesores de Lengua, debido a que los docentes de las distintas areas son
especialistas en los diversos contenidos y solo ellos son capaces de orientar a sus alum-
nos en una lectura profunda y analitica en su propio campo del saber. Ademas, son ellos
quienes conocen las clases de texto especificas que se manejan en su area (informes de
laboratorio, demostraciones matematicas, etc.) y un objetivo basico de la EGB3 y el Nivel
Polimodal es que los alumnos aprendan a leer (y, en ciertos casos, a producir) esos tex-
tos. En otras palabras, ensenar contenidos disciplinares implica necesariamente ensefnar
a leer los textos que transmiten el conocimiento en esa disciplina.

El objetivo de esta propuesta es aportar un marco de referencia sobre la problematica
de la comprension lectora que permita a todos los docentes discutir y llegar a acuerdos
institucionales que favorezcan la ensefianza de esta capacidad, de modo que involucre
a todas las areas del curriculo.

Dado el papel esencial que juega en el desarrollo de la comprension lectora la disponi-
bilidad de textos variados para el trabajo de los alumnos, es recomendable que los do-
centes, los bibliotecarios y la escuela en su conjunto, atnen los esfuerzos tendientes a
lograr el establecimiento de vinculos institucionales con bibliotecas publicas locales a
las que los alumnos puedan concurrir, ya sea para leer como para retirar libros. En esta
tarea es fundamental el protagonismo del equipo directivo de la escuela.

Algunas caracteristicas de la ensefianza de la comprension lectora

Ensefiar a comprender textos es una tarea formativa que involucra a todos los docentes
en todos los niveles de la escolaridad. La ensenanza de un determinado contenido incluye
ensenar aleer y comprender los diversos textos desde donde es abordado. Para que esto
suceda, es necesario que cada docente:

m Reflexione anticipadamente sobre la pertinencia, el sentido, las caracteristicas y
la complejidad de los textos que les propone leer a sus alumnos.

m Planifique y plantee tareas especificas tendientes a desarrollar esta capacidad ge-
neral en relacion con los contenidos propios de su area y con las clases de textos
que se leen en ella.

m Evalte las estrategias que desarrollo y que desplegaron los alumnos con el propo-
sito de comprenderlo.

Por ejemplo, es el docente de Ciencias Naturales el que esta en situacion ideal para en-
senar a leer informes de laboratorio, dado que se trata de un género propio de su area.
Es el docente de Ciencias Sociales quien esta en condiciones de leer o aclarar con sus
alumnos textos de su disciplina, como documentos y fuentes, dado que solo €l posee la
informacion y la pericia necesaria para “abrir” los datos y conectarlos con otros.
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En ambos casos, son los docentes de cada disciplina quienes pueden ponderar la perti-
nencia y potencialidades de cada texto, establecer la secuencia de lectura de los textos
vinculandola con la secuencia de contenidos curriculares que planificaron, definir las
estrategias de lectura que consideran mas adecuadas para su lectura comprensivay eva-
luar tanto los resultados del dispositivo adoptado como los logros que alcanzaron los
alumnos a partir de él.

Para disefiar actividades especificas que desarrollen la capacidad de comprender textos
de un area determinada, es necesario que el docente respectivo reflexione acerca de las
dificultades que puede encontrar el alumno, como lector atin inexperto, frente a los tex-
tos a leer y que conozca los tipos de actividades concretas que se pueden realizar para
promover el desarrollo de la comprension. El hecho de prever cuales son los aspectos
problematicos de los textos con los que va a trabajar deberia promover la dedicacion de
un momento especifico de la clase -o de algunas clases completas- a implementar una
variedad de estrategias didacticas para impulsar y desarrollar la comprension de textos
escritos.

Desde una perspectiva ingenua, podria considerarse que al llevar adelante esta tarea se
esta destinando tiempo escolar al tratamiento de cuestiones “ajenas” al espacio curri-
cular en cuestion, en detrimento de los propios contenidos disciplinares. Pero como ya
se ha dicho, aprender los contenidos de un area involucra también aprender a leer los
textos de esa area. Por otra parte, si el proceso de ensefianza se organiza de manera que
los alumnos puedan acercarse de manera cada vez mas autonoma a los textos del area,
entonces el tiempo destinado inicialmente al trabajo de comprension redundara en be-
neficio de futuros aprendizajes dentro y fuera de la escuela.

Prerrequisitos para la lectura autdbnoma de textos

Leer involucra una actividad cognitiva a partir de la informacion que un texto ofrece,
con el proposito de asignarle un sentido integral y coherente, asi como significados es-
pecificos y/o subsidiarios. En esta tarea, el lector establece relaciones entre lo que ya
sabe, la informacion que el texto proporciona y lo que imagina o proyecta a partir de
esa nueva informacion. Por ello, es necesario que el alumno procese la informacion en
tres niveles:

B léxico: qué significa cada palabra

B proposicional: la referenciay predicacion contenida en cada estructura oracional:
qué se dice, y acerca de qué

m textual: las relaciones de significado entre las partes del texto (causa-consecuen-
cia, aclaracion, argumentos, etc.) y el sentido global del texto.

Para que puedan construir una representacion mental de la totalidad del texto, es un
requisito indispensable que hayan alcanzado una velocidad lectora apropiada que les
permita concentrar sus esfuerzos en la comprension integral del escrito. Silos alumnos
aun tienen lectura vacilante, es necesario implementar en primer término diversas ac-
tividades que aumenten la velocidad lectora.
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Los docentes de todas las areas pueden realizar actividades vinculadas a ejercitar la ve-
locidad lectora, aconsejando, por ejemplo, que los alumnos con dificultades preparen
lecturas para comentar en clase (nuevos textos sobre temas conocidos, de su interés o
que abran contenidos que se estan trabajando). En este caso, los textos seleccionados
deben progresar en extension y dificultad. También en los momentos en que los alumnos
resuelven tareas grupales o individuales de manera autonoma, el docente puede dedicar
mas tiempo a trabajar con los alumnos con mayores dificultades.

Como detectar las dificultades que ofrecen los textos a los lectores

La lectura es un proceso interactivo: un lector comprende lo que lee relacionando lo
que el texto dice con aquello que ya sabe, a partir de ciertos objetivos de lectura que
él mismo se plantea (o que otros le formulan). Por ello, un texto no es facil o dificil en
términos generales, sino que es facil o dificil para un lector especifico. Luego de una
etapa diagnostica formal o informal, los docentes estan normalmente en condiciones
de prever qué grado de dificultad presentara un texto especifico para un grupo de
alumnos en particular.

Una cuestion central que impide la comprension adecuada de un texto se relaciona con
los conocimientos previos de los alumnos. No solo el desconocimiento del tema o sub-
temas afecta la comprension, sino también la falta de conocimiento del género o la clase
de texto. Por ejemplo, silos alumnos se enfrentan por primera vez a la lectura de un tex-
to argumentativo, probablemente no sabran que ese texto incluye la tesis del autor (ex-
plicita o implicita) respecto del tema/problema planteado y los argumentos o razones
por medio de los cuales defiende su opinion, asi como es frecuente que aparezcan pre-
sentadas otras voces/ideas/opiniones con las que el autor no acuerda, pero que presenta
con la finalidad de discutirlas. Todos estos aspectos relativos a la estructura del texto y
ala situacion comunicativa a la que responde (quién lo escribe, para quién, para qué, en
qué clases de revistas y libros se publican) son fundamentales para que el alumno pueda
construir mentalmente la “situacion” de comunicacion, y por lo tanto para comprender
el texto.

En consecuencia, si se les sugiere a los alumnos que lean un texto de cierta complejidad
y extension, es importante que el docente trabaje el tema previamente en forma oral, y
que al indicar la lectura que los alumnos deben hacer, les anticipe algunas dificultades
con las que se pueden encontrar. También es fundamental que las primeras veces que
se acerquen a un género o clase de texto, el docente aclare cuestiones relativas al mismo.

Algunas preguntas que pueden guiar al docente para prever las dificultades que se pue-
den presentar en los textos son:

(Aparecen referencias a los saberes previos de los alumnos? ;jSon adecuadas esas
referencias, o es probable que los alumnos no tengan esos conocimientos?

El texto mas eficaz es aquel que presenta mas posibilidades para realizar conexiones
entre lo que se sabe y la informacion nueva, ya se trate de conocimientos de tipo expe-
riencial (o que hemos vivido) o de conocimientos declarativos (lo que sabemos porque
nos han contado o dicho, o sea saberes de indole mas abstracta).
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Cuando un texto permite establecer una conexion con el conocimiento previo, no solo
facilita su comprension, sino que, al mismo tiempo, permite revisar ese conocimiento
previo para rectificarlo, reafirmarlo, aumentarlo o complejizarlo. En caso que el texto
no permita realizar estas operaciones, es necesario que el docente, a partir de indaga-
ciones sobre lo que sus alumnos saben, realice con ellos las conexiones necesarias entre
esos saberes previos y la informacion contenida en el texto:

¢Es posible para el alumno recuperar la continuidad del sentido del texto y adju-
dicarle coherencia en torno de un tema? ; Qué temas y subtemas se pueden reco-
nocer? jLos titulos y subtitulos ayudan a mostrar esa organizacion? Si hay cambios
de temas j estos cambios aparecen explicitados por medio de titulos o expresiones

» o« » o«

tales como “por lo tanto”, “asi llegamos a la conclusion de que”, “en esta definicion

» o«

vemos que’, “sin embargo”, etc?

Muchas veces, los textos de estudio resultan para el estudiante un conjunto de temas
no relacionados entre si, sin explicaciones pormenorizadas del tema que se intenta ex-
poner. En este caso, conviene que el docente realice una explicacion previa del tema,
que lea con los alumnos el texto completo o solo aquellas partes mas complejas, y for-
mule las preguntas y aclaraciones necesarias para facilitar el proceso de comprension.
En actividades posteriores a la lectura, sera conveniente que los alumnos realicen una
sintesis de lo leido.

/Aparecen muchas palabras o expresiones dificiles / nuevas para los alumnos? ;Se
trata de palabras especificas de la disciplina? ;Son palabras cuyo significado es
muy abstracto (proceso, sistema, estructura, etc)?

Estas palabrasy sus respectivos significados pueden formar parte del conocimiento pre-
vio de los alumnos; si no es asi, se vera restringida la comprension. En el caso particular
de este tipo de palabras, tampoco alcanza con la consulta al diccionario pues éstos apor-
tan definiciones generales que, muchas veces, no alcanzan para comprender realmente
el significado de los términos dentro de un texto especializado. Sila intencion es que los
alumnos comprendan el tema y que también incorporen estas palabras, éstas deben
ser redefinidas y retrabajadas en clase (por medio de estrategias diversas, tales como
reiterar los términos en contextos de uso diferentes, dar ejemplos, definir, parafrasear,
comparar, etc.). Es recomendable que el docente trabaje con los alumnos estrategias
para aprender a resolver las dudas en forma autonoma. Esto es, observar si la palabra
en cuestion aparece definida en alguna parte del texto o en un recuadro, buscar si hay
algunas expresiones sinonimas que permitan inferir qué significa, ver si es posible des-
componer la palabra en partes para deducir su significado, ver si en otras partes del tex-
to o del libro se las utiliza y si ese uso ayuda a comprenderlas.

¢Las oraciones del texto son muy complejas, es decir, se presentan muchas ora-
ciones subordinadas, unas dentro de otras?

Cuando en un texto se identifican oraciones complejas, es conveniente que el profesor
y los alumnos realicen una lectura lenta y concentrada del material. En este sentido, re-
sultan muy tiles las actividades de reformulacion oral o escrita de esas oraciones, re-
ordenamientos, division de las oraciones complejas en dos o mas oraciones de menor
nivel de complejidad.
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El momento que la lectura del texto ocupa en la planificacion

En una unidad didactica, la lectura de un texto esta relacionada con el momento de su
desarrollo y con los contenidos del mismo. Asi, el docente puede decidir iniciar la unidad
con la lectura de un material con gran densidad de informacion, es decir, que resuma
todos los contenidos que luego se abordaran en etapas sucesivas. Por ejemplo, en Cien-
cias Naturales se puede comenzar una unidad didactica sobre el sonido leyendo un texto
que describa las caracteristicas de una buena sala de conciertos, en el que apareceran
conceptos como “potencia sonora”, “timbre”, “amplificacion”, “onda sonora”, etc. Asi,
el texto puede servir de eje o disparador de otras actividades en las que se retomaran
los conceptos que alli aparezcan. Un ejercicio interesante es volver dos o tres veces sobre
el texto en distintos momentos de la unidad, para analizar junto con los alumnos como
ahora se comprenden mejor ciertas zonas del texto que al principio estaban poco claras.
También se puede en diseniar un codigo de senalamiento respecto de qué se entiende y
qué no se entiende en cada lectura.

Otra posibilidad es seleccionar un texto sobre algin subtema de una unidad. En este ca-
so, no debe ser un texto con gran densidad informativa, sino uno que abra el terreno
para entender el conceptoy que, en lo posible, le permita al alumno realizar una lectura
autonoma. El docente también puede elegir un texto a través del cual evaluar los cono-
cimientos previos que tienen los alumnos acerca de los contenidos que luego se van a
trabajar. En la formulacion de las actividades para la lectura de este texto, el docente
evaluara sobre qué aspectos hara centrar la atencion, de acuerdo con los conceptos que
considere imprescindibles para avanzar en la ensefianza de la unidad didactica o que re-
sulten mas interesantes por alguna otra razon. Por ejemplo, “la fundacion de ciudades”
es un contenido dentro de un tema mas amplio: el “descubrimiento” y la conquista de
Ameérica. El docente puede entonces incluir un texto sobre este tema particular, en un
momento intermedio de una unidad didactica sobre el “descubrimiento” [...]

En definitiva, el docente, al decidir en qué momento ubicara la lectura de un texto dentro
de una unidad didactica, esta planteando estrategias y caminos de ensefianza diferentes.
Esos recorridos orientan las tareas de lectura que realizara con sus alumnos.

Los objetivos del lector

Los lectores pueden plantearse objetivos de muy diverso tipo frente a un texto, y por
ello apuntan sus esfuerzos de comprension hacia ciertos aspectos y no hacia otros. Es
decir, las personas no leen de la misma manera una noticia de divulgacion cientifica si
tienen que dar cuenta de ella ante el pablico o sisolo lo hacen porque les interesa el te-
ma. Lo mismo sucede con un recetario, si el caso es que se disponen de algunos ingre-
dientesy se busca saber qué podemos cocinar con ellos o silo que se quiere es preparar
una cena especial y se necesita anticipar la compra en el mercado. En el caso de la lectura
en el aula, es el docente quien anticipa el objetivo de lectura, el cual esta relacionado
con el lugar que quiere darle a una lectura particular dentro de una unidad didactica.
Por ejemplo, entre otras finalidades se puede leer para:

B buscar una informacion puntual

m informarse de manera general sobre el contenido del texto
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B exponer oralmente el contenido del texto
escribir un texto sobre el mismo tema para otros destinatarios

tomar el texto como modelo de escritura para elaborar luego otro texto sobre un
tema diferente

B contestar un cuestionario, que el docente puede proponer antes, durante o des-
pués de la lectura

Si bien tales objetivos son posibles, varian en su nivel de generalidad. Optar por uno u
otro es una eleccion estratégica del docente.

De acuerdo con el momento en que el docente planifica la lectura de un texto, le cabe
decidir qué estrategias seran utilizadas para trabajar con él, en funcion de los objetivos
que va a proponerle a sus alumnosy que condicionan el tipo de lectura que van a realizar.
Por ejemplo, cuando el docente presenta el texto al comienzo de una unidad y ha pro-
gramado retomar aspectos del mismo en sucesivas clases, es evidente que el interés que
tiene con la primer lectura no es que los alumnos comprendan totalmente los diversos
aspectos y temas o relaciones de conceptos del texto, sino que obtengan una primera
aproximacion al tema. De esta manera, el objetivo de esta primera lectura es que los
alumnos lean para informarse de manera general sobre el contenido.

Si se trata en cambio de lecturas orientadas a la busqueda de informacion a realizar
fuera del momento de la clase, sera importante que los alumnos tengan la oportunidad
de planificar, con la guia del docente, sus tareas de busqueda en la biblioteca de la escuela
o en bibliotecas publicas. La planificacion de esta actividad deberia incluir la previa de-
terminacion del tema a investigar, la orientacion respecto de la busqueda y seleccion de
los materiales y la metodologia para realizar la toma de notas.

Modelar la lectura

Como antes se ha mencionado, la lectura es un proceso complejo en el cual las expec-
tativas y los conocimientos previos del lector ocupan un lugar fundamental, dado que
en el proceso de comprension estas expectativas y conocimientos interacttian con el
contenido del texto, permitiéndole al lector construir su propia representacion mental
de ese contenido. Tal construccion se logra de manera progresiva a medida que avanza
la lectura, realizando operaciones cognitivas que permiten reducir y condensar infor-
macion, asi como realizar nuevas predicciones e interpretaciones del texto leido. En este
sentido, el lector experto pone en funcionamiento diferentes estrategias:

m Antes de la lectura, se formula de manera mas o menos afinada los objetivos de la
tarea que emprende y activa los conocimientos previos pertinentes.

m Durante la lectura, realiza inferencias y recapitulaciones parciales, revisa y com-
prueba si esta comprendiendo, y, en caso de no comprender, utiliza algunas es-
trategias para ayudarse a hacerlo.

m Luego delalectura, recapitula el contenido global, establece jerarquiasy, en algu-
nos casos, piensa en aplicaciones posibles de aquello que leyo, considera nuevas
lecturas sobre el tema, etc.
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Una forma de ayudar a que los alumnos se apropien de estas estrategias es utilizarlas
en situaciones de lectura en voz alta en clase. En estas situaciones, el docente orienta el
uso de estas estrategias por medio de preguntas o modela la tarea de lectura descri-
biendo a los alumnos las operaciones que lleva a cabo durante la lectura de un texto.

Definir, resumir, comparar, enumerar, justificar, relacionar, formular criticas, clasificar,
enunciar hipotesis, parafrasear, interpretar, etc. son operaciones cognitivas que se llevan
a cabo (fundamentalmente) a través del lenguaje.

Que los alumnos comprendan un texto implica que reconozcan aquellos fragmentos
donde el autor realiza estas operaciones. Para ello es conveniente que el docente en sus
clases explicite las operaciones presentes en el texto (“En esta definicion queda claro
que...”, “Este texto tiene una parte en que se critica...”) o les solicite a los alumnos que
ellos comenten esas distintas partes.

Ademas de informacion explicita, en los textos hay vacios que el lector repone o com-
pleta al tratar de interpretarlos, para lo que realiza ciertas inferencias. La informacion
explicita es aquello que el texto “dice con todas las palabras”, pero hay ademas infor-
macion implicita, aquello que el texto no “dice” pero que es posible inferir de él. En una
clase de lectura cuyo objetivo sea la comprension, es importante plantear consignas
que apunten a recuperar este ultimo nivel de informacion, aunque a veces sea necesario
también utilizar consignas para recuperar informacion explicita (por ejemplo, si resulta
pertinente que los alumnos conserven en la memoria algin nombre, término, defini-
cion). Sin embargo solo aquellas preguntas que plantean la necesidad de no ser respon-
didas extrayendo informacion literal del texto garantizan que se esta realizando
efectivamente un trabajo en términos de comprension lectora.

La toma de notas y el resumen

Resumir es una actividad basica y elemental para estudiar y por lo tanto constituye un
contenido muy importante para ser abordado en la escuela?. En general es el docente el
que en principio elige los textos vinculados con el tema y guia la lectura de modo que
los alumnos aprendan a seleccionar la informacion pertinente y a tomar notas. La toma
de notas, o la introduccion de notas al margen, pueden tener diferentes finalidades, pero
una de las mas comunes es utilizarlas para la elaboracion posterior de resimenes que
integren informacion de distintos textos.

Las actividades de toma de notas y redaccion de resumenes permiten al docente evaluar
las habilidades de comprension y de retencion de la informacion.

Antes de resumir, es conveniente retomar los conocimientos previos. Para ello se puede
trabajar con la lectura de los paratextos (es decir, tapas, contratapas, indices, titulos,
etc.) y luego el docente podra formular preguntas acerca del tema sobre el que se va a
leer. El docente puede intervenir tanto para ampliar lo que los alumnos ya conocen, co-
mo para exponer y explicar lo que no conocen. Una vez leido el texto completo es reco-
mendable que los alumnos comiencen con las actividades de resumen.

2 Serecomienda la lectura del articulo “El resumen” en la revista £/ Monitor de la Educacién, noviembre de 2001, afio 2, N° 4, y la pro-
puesta didactica N° 2 “La reformulacion por reduccion” en Propuestas para el aula. Lengua. EGB 3, ambos materiales producidos
por el Ministerio de Educacion de la Nacion (disponibles en el sitio del Ministerio: www.me.gov.ar).



19

El docente puede guiar esta actividad preguntando qué consideran relevante, qué les
parece que se puede suprimir, como enunciarian el resumen de cada parrafo (excepto
en los casos en que se considere que hay algtin parrafo que no contiene informacion nu-
clear) y discutir con ellos las posibles respuestas, de modo que comprendan que no hay
una tnica posibilidad para cada texto, ni tampoco una “receta” que se pueda aplicar a
todos los textos. El resumen depende del tipo de texto (no eslo mismo resumir un texto
informativo que un texto de opinion) y de la forma en que se encuentra estructurada la
informacion en su interior (puede predominar la clasificacion, la comparacion, un tipo
de organizacion temporal, etc.).

Si se trabaja haciendo restiimenes por parrafos los alumnos enfrentan luego un nuevo des-
afio: convertir en un texto esos fragmentos que acaban de producir, lo que implica suprimir
lainformacion que se repite, acordar como conectar la informacion entre oracionesy entre
parrafos (retomar lo anterior por medio de pronombres, sinobnimos, parafrasis, etc. y re-
establecer las relaciones logicas y temporales por medio de conectores, etc.).

Ciencias Naturales

El lenguaje tiene una doble funcion en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias:

m Sirve para que los alumnos le den sentido y le otorguen significado a los fenomenos
observados. La construccion de ideas cientificas se basa en la obtencion de ciertos
datos y en pensar sobre ellos; en este proceso, a través del lenguaje se construye
un mundo figurado hecho de ideas o entidades, no de cosas. Este conjunto de ideas
construidas abarca los modelos y conceptos cientificos.

m Ellenguaje es también un medio para contrastar las diferentes explicaciones que
se dan a los fenomenos y para consensuar la que se considere mas adecuada en
funcion de los conocimientos disponibles. Este proceso de difusion y discusion
también puede darse en el aula, adaptado a las caracteristicas de la interaccion
discursiva propia del medio escolar, para facilitar la comprension del proceso de
construccion colectiva de ideas cientificas.

Para aprender en Ciencias Naturales es necesario pensar, hablar, escribir y leer textos
de tres tipos: cientificos, de divulgacion y escolares. Este proceso ocurre en un contexto
de aprendizaje donde los alumnos experimentan, observan y construyen modelos acerca
de objetos, seresvivosy fenomenos del mundo natural. A través del lenguaje y la accion
se construyen las nuevas y poco familiares entidades de las que se ocupa la ciencia, desde
los genes a los elementos quimicos. Estas entidades de nuevo significado, tienen que
nombrarse para que se pueda pensar en ellas. Tienen que convertirse en instrumentos
activos para formular explicaciones y no en meros conceptos a ser repetidos. Desde este
punto de vista, la construccion cognitiva de estas entidades es parte de un proceso de
apropiacion indispensable para que los alumnos puedan construir explicaciones de fe-
nomenos cientificos.

Los textos escolares traen al aula las explicaciones cientificas previamente elaboradas
en otros ambitos. Estas explicaciones se encuentran semantica y sintacticamente es-
tructuradas en los libros de texto, las guias de clase, los libros de divulgacion, etc.
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Pero frecuentemente esta estructura del texto explicativo resulta una barrera que difi-
culta alos alumnos el acceso al contenido cientifico. Por esta razon es importante que el
docente de ciencias naturales reconozca las dificultades que cada texto puede presentar
para la comprension, y desarrolle estrategias para que sus alumnos puedan superarlas.

Es importante que el docente, al seleccionar un texto, tenga en cuenta las dificultades
que pueden presentar algunos formatos de texto que se usan con frecuencia en el area.
Aun cuando cualquier clasificacion es incompleta, se presentan aqui algunos ejemplos:

Textos con instrucciones para realizar experiencias.
Textos de clasificacion.
Textos descriptivos.

Textos que proponen explicaciones o justificaciones.

Ciencias Sociales

La lectura es fundamental para el aprendizaje de las Ciencias Sociales porque permite a
los alumnos acceder a variados discursosy a informacion procedente de distintas fuen-
tes. A través de la lectura de textos de Ciencias Sociales, los alumnos se familiarizan con
los conceptos, las explicaciones y los tipos de discursos especificos del area vy, a partir
de estas lecturas, progresivamente, van adquiriendo habilidades para establecer rela-
cionesy jerarquizar conceptos, comparar diversas interpretaciones, realizar preguntas
significativas, intentar respuestas provisorias y construir explicaciones que integren las
distintas dimensiones de la realidad social. En resumen, dado que la lectura favorece la
adquisicion de habilidades consideradas fundamentales en el aprendizaje del area y es
una estrategia central para la formacion de un pensamiento critico y reflexivo, debiera
constituirse en un contenido a ser ensenado.

En las clases de Ciencias Sociales se lee una variedad de textos: manuales, obras de autor,
documentos escritos, cuadros estadisticos, mapas, fotografias, peliculas, videos, novelas,
notas periodisticas, pinturas, objetos pertenecientes a distintas culturas, etc. Estos tex-
tos son de distinto tipo. Los hay verbales, no verbales y textos que combinan signos ver-
bales y no verbales. Entre los primeros se encuentran los textos que pueden presentar
formas narrativas, descriptivas y argumentativas. Entre los textos no verbales abundan,
por ejemplo, los planos y mapas, las fotografias y las imagenes de obras artisticas. Estos
tltimos suelen acompanar a los textos verbales en los manuales escolares, las enciclo-
pedias y los textos periodisticos que frecuentemente se trabajan en las clases de Ciencias
Sociales.

Los textos que se leen en las clases de Ciencias Sociales pueden ser objeto de otra clasi-
ficacion: hay textos que constituyen fuentes primarias y otros que son fuentes secun-
darias. Las fuentes primarias constituyen la materia prima de los investigadores de las
Ciencias Sociales. Se caracterizan por ser de “primera mano”, es decir cercanos o con-
temporaneos de los hechos que refieren. Ejemplos de fuentes primarias pueden ser una
cronica, un testamento, una lapida [...] los registros parroquiales.
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Las fuentes secundarias son testimonios de segunda mano, como por ejemplo los tra-
bajos elaborados por los historiadores, los antropologos, los gedgrafos y otros cientificos
sociales a partir del analisis e interpretacion de las fuentes primarias, se trata de cons-
trucciones, reconstrucciones, interpretaciones que realizan los autores sobre los dis-
tintos hechos y procesos sociales que estudian, a partir de determinados enfoques y
teorias a las que adscriben. También son ejemplos de fuentes secundarias los textos es-
colares, los censos, los cuadros estadisticos y los mapas. En el caso de los textos escola-
res, hay un relato de los acontecimientos y procesos, que por lo general transpone
didacticamente las interpretaciones mas consensuadas entre los cientificos sociales de
su época, y en donde por lo tanto hay una interpretacion implicita, asi como un enfoque
para analizar la realidad social pasada y presente.

Esta variedad de textos utilizada en las clases de Ciencias Sociales presenta, por lo tanto,
peculiaridades que deben ser tenidas en cuenta por los docentes del area a la hora de
disenar estrategias para su comprension. Por ejemplo, no son iguales las estrategias a
desarrollar para leer una imagen que las necesarias para leer una historia de vida o un
texto escolar. Ademas, ya que es fundamental que los alumnos comprendan que las fuen-
tes secundarias no son una mera reproduccion de “lo que realmente pasa o pasé” en la
realidad social y que se trata de construcciones o elaboraciones realizadas por los auto-
res, en el marco de su época y de los enfoques teoricos adoptados, es necesario disenar
acciones especificas para analizarlas.

Educacion Artistica

La comprension lectora como competencia en el Area de Educacion Artistica debe
comprenderse en dos sentidos: la referida a la “lectura” en sentido amplio de las pro-
ducciones artistico-comunicacionales, como componente del proceso de su aprecia-
ciony comprension [...] y la lectura comprensiva de textos verbales que contribuyen
al estudio de tematicas particulares de cada lenguaje, o bien a la realizacion de nuevas
producciones.

Para que se efectue [el primer] tipo de lectura es necesario que en cada una de las dis-
ciplinas que conforman el area se implementen actividades especificas orientadas al
desarrollo de la percepcion sensible de los alumnos, que les permita realizar analisis, re-
flexiones e interpretaciones propios de todo proceso de apreciacion [...| de imagenes,
sonidos, movimientos, etcétera. Estos podran complementarse con la lectura de textos
que desarrollen una mayor comprension de estas lecturas disciplinares. En este sentido
ambos tipos de lecturas (la propia de la disciplina y la lectura de textos verbales) se re-
lacionan fortaleciendo la necesidad de un desarrollo integrado entre ellas.

La lectura de textos verbales [incluye]:

m Criticas, entrevistas o noticias acerca de creadores pertenecientes al campo del
arte y la comunicacion, publicadas en diarios, revistas o libros apropiados a la re-
alidad de los alumnos.

Reportajes a creadores del campo del arte y la comunicacion.

Textos sobre arte, cultura o estética que desarrollen tematicas relacionadas.
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El uso de textos verbales que incorporen referencias estéticas es importante para que
los alumnos puedan revisar y reformular los juicios iniciales, que suelen establecerse
como verdades incuestionables. |[...]

Para efectuar este tipo de lecturas, los alumnos deben contar con conocimientos disci-
plinares que les permitan comprender y decodificar los temas o topicos tratados por el
critico de manera adecuada al nivel en el que se encuentren, y de este modo analizar los
supuestos ideologicos y estéticos subyacentes en el articulo. Para esto, el analisis del
contexto de emision de la critica, las argumentaciones formuladas y las conclusiones
del autor son puntos a considerar para lograr interpretaciones adecuadas.

A su vez, en el caso de los reportajes, es importante que el alumno reconozca que en la
entrevista interactuan diferentes marcos ideologicos, entre otros el del entrevistador y
el del entrevistado; asi, una lectura atenta del modo en que se formulan las preguntas 'y
las respuestas permite inferir el marco ideologico de los interlocutores.

Formacién Etica y Ciudadana

La diversidad de contenidos implicados en Formacion Etica y Ciudadana remite a varias
disciplinas y formaciones profesionales, involucrando contenidos de la filosofia, la psi-
cologia, el derecho, la politologia, las ciencias de la educacion, la antropologia cultural,
la historia. Entre los mencionados se destacan por su mayor presencia los contenidos
de la filosofia, las ciencias politicas y los vinculados con el derecho (en especial, el dere-
cho constitucional y los derechos humanos).

En el Tercer Ciclo y en el Nivel Polimodal los alumnos deberan acceder a los conceptos
fundamentales de los principales filosofos de la ética y a nociones basicas del derechoy
de las ciencias politicas. Pero este conocimiento no sera suficiente ya que la formacion
ética y ciudadana entendida como saber practico es un saber actuar en una situacion
determinaday en un contexto especifico. La comprension de concepciones filosoficasy
politicas a través de la lectura de textos es uno de los modos de ir conformando este sa-
ber practico. En efecto, dicha comprension, junto con la reflexion y la critica a partir
de los textos, propiciadas por el docente amplia el horizonte de informacion, lo que au-
menta el grado en que se ejerce la libertad al posibilitar a los jovenes el acceso a un es-
pectro de opciones o alternativas que de otro modo se veria reducido.

En el trabajo con los ejes especificos del area, el docente que tiene a su cargo ensefar
Formacion Etica y Ciudadana puede incorporar el desarrollo de la oralidad, de la escri-
tura y de las habilidades pertinentes a la lectura de textos que exponen temas morales,
juridicos y politicos. La lectura de ensayos, articulos periodisticos, documentos legales
o codigos favorece el desarrollo de la interpretacion (en EGB 3) y la critica (en Polimodal)
de diversas posiciones, doctrinasy teorias. A su vez, el trabajo con textos especificos del
area puede facilitar el desarrollo de la comprension lectora en sus aspectos criticos, es
decir, inquisitivos, analiticos, argumentativos y hermenéuticos o interpretativos.
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Los textos que tratan temas propios del area son predominantemente expositivosy ar-
gumentativos pero pueden utilizarse también las narraciones literarias o no literarias y
los textos teatrales que, cuando son adecuados al grupo de los estudiantes y estan me-
diadas por el trabajo realizado por el docente, pueden ser el punto de partida de conje-
turas, criticas, y fundamentaciones acerca de la condicion humana, las concepciones de
persona, la nocion de sujeto, el origen y legitimacion de las reglas, las normas y las leyes,
la indole objetiva o subjetiva de los valores, sus clasificaciones y sus posibles jerarquias.

Lengua

Es recomendable que los docentes de todas las areas desarrollen actividades tendientes
a que los alumnos de EGB 3 y Educacion Polimodal comprendan los textos propios de
cada area del curriculo. En ese sentido, el docente de Lengua necesita concentrar sus
esfuerzos en priorizar contenidos especificos del area en relacion con el desarrollo de
la oralidad, con la lectura de textos que exponen temas propios del area y del mundo de
la cultura, con lalectura de laliteratura y con el desarrollo de la reflexion sobre la lengua
(el sistema, la norma y el uso) y los textos.

Alahora de seleccionar los textos a leer en la hora de Lengua, conviene enfatizar la uti-
lidad de trabajar los contenidos propios de la disciplina. Asi, el docente de Lengua podria
priorizar la ensenanza de la comprension de textos utilizando algunos materiales ade-
cuados a la edad que desarrollen temas tales como: hipotesis acerca del origen del len-
guaje, la historia de la lectura, la historia de la escritura, la historia del libro, los mitos
de origen, el origen del teatro, los géneros literarios tradicionales, el origen del cuento
policial, los tipos de diccionarios, la historia de los medios masivos de comunicacion -la
radio, los periodicos, la television, Internet-, el texto virtual, entre otros. También es in-
teresante leer con los alumnos entrevistas a escritores en las que suelen narrar su bio-
grafia como lectores y escritores (como y quién los inicio en la lectura, sus anécdotas
como lectores y escritores, la “cocina” de su escritura, etc.).

En cuanto a los textos no ficcionales (explicativos y argumentativos), se propone abordar
problemasy discusiones clasicas o centrales de la Lingtistica que resulten de interés pa-
ra los alumnos, especificamente en la Educacion Polimodal, ya sea divulgadas adecua-
damente o en los textos fuentes que pudieran resultar accesibles. Algunas tematicas
posibles son, por ejemplo, las referidas a la relacion entre lenguaje y pensamiento, las
diferencias y semejanzas entre las distintas lenguas humanas, el origen del lenguaje, el
lenguaje como consustancial al ser humano y constitutivo de la persona como miembro
de la especie, la nocion de signo, el lugar de la norma, el origen de la escritura, la dife-
rencia entre oralidad y escritura, la discriminacion linglistica, etcétera. Se proponen
estas tematicas con la finalidad de que comiencen a plantearse o contintien plantean-
dose problemas referidos al lenguaje y que conozcan algunas de las respuestas provi-
sionales en torno de estos problemas que se han dado en el campo disciplinar.
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A partir del tercer ciclo se inicia un proceso de reflexion sistematica acerca de la litera-
tura, por lo que es importante que la planificacion integre actividades de lectura muy
guiada por el docente con espacios de lectura autonoma. Por ello, es conveniente que
los docentes realicen una seleccion de lecturas de textos literarios adecuados al ciclo y
nivel, y que preparen un corpus mas abierto que ofrezca una amplia variedad de textos
de calidad, con tematicas cercanas a los intereses de los alumnos, que no ofrezcan obs-
taculos para la comprension autonoma dentro de géneros como los clasicos juveniles,
lanovela juvenil actual, las antologias tematicas o por géneros de cuentos, las antologias
poéticas, las obras de teatro, las historias de viajeros, o los articulos o libros de divulga-
cion sobre temas de interés como salud, deportes, descubrimientos, etcétera. De esta
manera, podria articularse la lectura intensiva con la extensiva, ambas necesarias para
que el trabajo en el area de lengua alcance uno de sus objetivos principales: la formacion
literaria y la promocion de la lectura.

La ensenanza de la literatura a partir del 3er. ciclo de la EGB abre un espacio para co-
menzar a sistematizar conceptos que permitan a los alumnos poder analizar, interpretar
e incorporar el saber de como funciona la literatura. Para ello, es importante que en-
tiendan que se pueden hacer distintas interpretaciones de un texto y que estas depen-
deran, por unlado, del aspecto en el cual estamos poniendo el acento durante la lectura,
pero también de las competencias del lector. Es importante, en este sentido, que el pro-
fesor se reserve su propia interpretacion en un primer momento, para que puedan apa-
recer las de los alumnos, evitando que la interpretacion del docente parezca la tinica
acertada y posible, lo que muchas veces puede obturar la diversidad de opiniones. A la
vez, esta interpretacion propuesta directamente por el docente puede estar alejada atin
de la comprension de los alumnos. Por ello es interesante trabajar partiendo de la idea
de que la lectura permite una “construccion compartida” del sentido de un texto, y ayu-
dar a valorar las diferencias interpretativas ante una misma lectura.

Lenguas Extranjeras

De acuerdo con lo que se sabe acerca del aprendizaje de lenguas, la comprension ante-
cede ala producciony pone en marcha los procedimientos de adquisicion de una lengua.
De lo dicho se desprende que la comprension no sélo es indispensable para la produccion
sino para el aprendizaje mismo, que se nutre de las cuatro macro-habilidades: Hablar,
Escuchar, Escribir, Leer. Si bien éstas interactlian entre si, este documento se concen-
trara en el aspecto vinculado a la comprension lectora.

Para el alumno que se halla en la fase inicial de aprendizaje de una lengua extranjera, al
igual que la comprension oral, la interpretacion de textos escritos se ve severamente li-
mitada por la falta de conocimiento de la lengua, ademas de la dificultad suplementaria
que plantea el manejo de la relacion entre el sonido y el simbolo ortografico. El alumno
puede leer y comprender oraciones cortas de estructura simple, palabras sueltas, ex-
presiones y rutinas que ha aprendido en tipos textuales conocidos que refieran a con-
textos conocidos; cabe mencionar, sin embargo, que las palabras supuestamente
transparentes por ser de origen latino o griego suelen no ser reconocidas sin una expli-
citacion puntual por parte del docente, por ejemplo programme, description, compre-
hension, etc.
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Todo el que aprende una segunda lengua o una lengua extranjera emplea estrategias que
normalmente se derivan de su estilo cognitivo y de aprendizaje. El concepto de estrategia
se define como el conjunto de operaciones, pasos, planificaciones o rutinas que el alum-
no (o usuario) emplea para facilitar la obtencion, almacenamiento, recuperacion y uso
de informacion linglistica y comunicativa. La prediccion del posible contenido de un
texto escrito u oral, la inferencia de significado a partir de las claves que suministra el
contexto y los conocimientos previos son algunas estrategias muy utiles para la com-
prension de textos, y todas ellas se pueden ensenar.

Al llevar adelante actividades de trabajo sobre textos, una de las primeras decisiones
que debe tomar el docente es la eleccion del texto mismo. Los textos orales y escritos
difieren en género, proposito comunicativo y organizacion entre otros aspectos, y por
lo tanto no son intercambiables en situaciones de comunicacion.

En inglés existen dos palabras/frases muy parecidas: reader ability y readability. La pri-
mera refiere al nivel de habilidad del lector en cuanto ha desarrollado o no estrategias
de interpretacion de textos. El alumno del Primer Nivel de Lengua Extranjera es un lector
inexperto que necesita de mucha ayuda, es decir que requiere de textos que lo conduz-
can al éxito de haber comprendido. En otras palabras: necesita un texto lecturable. La
lecturabilidad o comprensibilidad de aplicacion en periodismo, didactica y bibliologia,
se relaciona con la claridad y simplicidad del estilo. Se refiere a caracteristicas estruc-
turales y de contenido del texto y grado de conocimiento del tema: nivel de interés, gra-
do de dificultad, diversidad, densidad de informacion, eleccion de las palabras, etc. En
la actualidad existen indices para medir la lecturabilidad de un texto, aunque estos no
son absolutos sino que interactuan con variables tales como el tipo textual.

En el caso especifico de la ensenanza de Lenguas Extranjeras, se considera que un texto
que contenga mas de un 30% de palabras y estructuras desconocidas no es lecturable
ya que los procesos de inferencia necesarios para comprenderlo se ven obturados. La
comprension se facilita en gran medida a través de textos de estructura simple y orga-
nizacion lineal, que requieran pocas inferencias y que contengan informacion ya cono-
cida por el alumno. Puede comprender algunos textos narrativos que refieran a rutinas,
descripciones simples de personas, lugares y cosas, e instrucciones. Si bien se trata de
que el alumno vaya desarrollando su autonomia progresivamente, es posible que re-
quiera aclaracion del significado de algunas palabras por parte del docente o de otros
comparieros.

Como en el modo oral, los alumnos pueden acceder a textos instruccionales con con-
signas escritas cortas de hasta cuatro instrucciones (mas alla de este limite entran en
juego otras variables como la memoria inmediata). Estos textos tienen un formato co-
nocido, vienen acompanados de claves impresas como titulos y tipo de letra, ilustracio-
nes, graficos, epigrafes, etc., y los alumnos pueden actuar a partir de ellos, es decir
pueden resolver una tarea comunicativa. Por ejemplo, Read the following instructions:
a) read the text; b) circle the words that describe the person; c) draw the person.
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Otros tipos de textos de facil comprension son los mapas, diagramas, formularios, re-
cibos, cronogramas, listas, boletos, recibos, la guia, carteles, etiquetas, tarjetas, avi-
sos publicitarios con ilustraciones, entre otros. El alumno reconoce el formato y, a
través de él, el posible proposito del texto. Se apoya en las palabras clave ya conocidas
para extraer la idea principal en primera instancia, y, en sucesivas lecturas, podra
buscar informacion especifica acerca de hechos, lugares, personas y cosas, y
aprender a jerarquizar la informacion obtenida. Progresivamente trabajara en el re-
conocimiento de relaciones logicas entre oraciones, conectores, y la secuencia na-
rrativa si correspondiera.

Algunos textos que pueden seleccionarse son aquellos que desarrollan contenidos de
otras areas curriculares. Sin embargo, en este caso es necesario analizar su complejidad,
antes que el tema especifico que desarrollan. Por ejemplo, un texto de ciencia que trate
la estructura de un tipo de roca puede resultar mucho mas facil de comprender que un
diario de viaje.

Los textos a seleccionar deberan contener informacion que no sea totalmente ajena al
alumno, y que sea de su interés. Los temas a menudo refieren a la familia, los amigos, las
comidas, la vestimenta, la casa, el tiempo, las estaciones, las vacaciones. Los alumnos en
este nivel pueden comprender descripciones de objetos (tamaro, color, nimero, ubica-
cion). Asimismo estan en condiciones de relacionar elementos entre sia partir de consignas
simples; identificar y marcar la ubicacion de objetos a partir de instrucciones simples (dia-
gramas, laminas, entorno fisico) de acuerdo con descripciones verbales e instrucciones.

Asuvez, las actividades y tareas comunicativas que se asignen pueden integrar procesos
de comprension respetando los rasgos textuales en cada caso. En ese sentido, el docente
puede partir de un texto escrito y asignar posteriormente una tarea comunicativa de
comprension. Se entiende que esta tarea sera verdaderamente comunicativa solo si tie-
ne un proposito claro, y esta planteada de manera tal que lleve a los alumnos a resolver
un problema comunicativo. Los libros de texto de uso corriente en el aula suelen conte-
ner actividades tendientes al desarrollo de la comprension lectora asi como de estrate-
gias cognitivas. Es importante que el docente tome conciencia de que cada una de las
actividades que se proponen tienen este doble objetivo, y planificar su clase sobre la
base de ambos.

Matematica

La posibilidad de comprender un texto implica poder interpretar lo leido en ausencia
del autor, lo que establece una diferencia esencial con la comunicacion oral que permite
la negociacion de los significados atribuidos a las expresiones utilizadas. Para que el sig-
nificado atribuido por el lector a un texto sea admisible en términos de la cultura mate-
matica, debera ajustarse al que se considera valido en ella, y su aprendizaje es, en la
escuela, una parte esencial del de esta disciplina.

Ellector de matematica se enfrenta con diferentes tipos de expresiones. Por una parte,
existen expresiones en espanol que incluyen palabras con un uso y un significado propio
en la practica matematica, diferente del significado en el lenguaje coloquial.
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Entre los muchos ejemplos que se podrian mencionar esta el caso del término “diferen-
cia”, que en matematica alude a la restay fuera de ella a “distinto”, y también el de “hi-
potesis”, que en matematica designa a los elementos y propiedades que se consideran
como puntos de partida de una demostracion y fuera de ella como teoria no probada.
En el caso de términos derivados de la logica como “todos”, su uso no tiene la misma ri-
gurosidad fuera de la matematica que dentro de ella.

Por otra parte, vale mencionar las palabras propias del registro matematico no compar-
tidas con el lenguaje ordinario como “bisectriz” y “perpendicular”. Por tltimo, se utilizan
expresiones con simbolos de diferente tipo tales como las letras de diferentes alfabetos,
nameros, graficas, graficos estadisticos, figuras geométricas, diagramas, y otros como:
C,=, < ,=,=,V “que combinados de diferentes formas permiten representaciones
no verbales de conceptos, relaciones, etc.

Para asegurar la comprension de un texto matematico, que suele combinar expresiones
verbales y simbolicas; el lector necesita establecer relaciones entre la representacion
que encuentra en el texto y el concepto matematico al que se refiere, y por lo tanto sera
necesario que conozca las diferentes representaciones posibles de un mismo concepto.

Si se considera que parte del aprendizaje matematico durante la escolaridad requiere
de lalectura y produccion de textos, resulta imprescindible tener en cuenta que el sen-
tido que cada alumno atribuya a los conceptos matematicos que estudie dependera del
conjunto de situaciones en las que realice una practica matematica que lo involucre, si-
tuaciones en las que necesariamente debera utilizar e interpretar alguna de las posibles
representaciones de ese concepto y las relaciones entre ellas, con criterios de economia
y de adecuacion a la situacion. Estos criterios seran construidos por cada alumno al
interactuar con las situaciones que el docente proponga, partiendo de las propias re-
presentaciones elaboradas por él para dar solucion a la situacion planteada.

El desarrollo de [la capacidad de comprension lectora] se da en situacion de lecturay es
por eso que en la clase de matematica los alumnos deberian ser enfrentados a una di-
versidad de textos con diferentes propositos. Por ello se considera que el trabajo con
textos que propone el enfoque planteado por la mayoria de los Disenos Curriculares de-
biera ser parte del trabajo habitual en el aula, y la especial atencion que este trabajo ten-
ga como parte de un proyecto institucional, estara centrada en implementar estrategias
que tengan en cuenta:

m lavariedad de textos a presentar a los alumnos de modo que incluyan expresiones
verbales y simbdlicas;

m las dificultades que genera cada tipo de expresion y el pasaje de una a otra;

m los variados significados que pueden atribuir los alumnos a los términos que alli
aparecen.

En el caso de abordar textos que incluyan cuantificadores, negaciones, proposiciones
condicionales, o términos relacionales del tipo “suficiente”, “necesario”, “y”, “si y sélo
si...” es necesario prestar particular atencion al nivel de comprension de los mismos ya
que la posibilidad de detectar inconsistencias en razonamientos propios o ajenos no

puede desarrollarse sin un uso reflexivo de estas herramientas del razonamiento logico.
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Por ejemplo, en el caso de una afirmacion que incluya el simbolo de “siy solo si”, que es
“<¢= "7, como el Teorema de Pitagoras, es pertinente solicitar la enunciacion de las afir-
maciones que corresponden a cada uno de los “sentidos” de la implicacion diferenciando
su significado. En este caso particular es posible dar ejemplos que muestren que es dis-
tinto considerar un triangulo rectangulo para afirmar una propiedad de las medidas de
sus lados que considerar tres segmentos con sus medidas vinculadas de un modo parti-
cular y asegurar que si se construye un triangulo con ellos, éste debe ser necesariamente
rectangulo.

Otros textos que los alumnos debieran interpretar, son las resoluciones de problemas
producidas por sus comparneros, otros chicos o un adulto, con el propésito de explicar,
describir o argumentar en favor o en contra. Para ello podran interactuar con sus pares
y el docente para ajustar su propia interpretacion y negociar los significados atribuidos
a los textos leidos.

En relacion con la comprension de expresiones que solo incluyen simbolos matematicos,
es conveniente proponer a los alumnos que la expliciten usando un registro informal,
solicitar la formulacion de ejemplos y, si es posible, interpretarlas graficamente.

En el caso de analizar graficos, es interesante incluir preguntas que promuevan una com-
prension profunda de las relaciones representadas y que no se dirijan solo a los aspectos
ligados a una apreciacion visual.

Si se trata de analizar un grafico estadistico de un diario o de un libro de texto, ade-
mas de analizar las relaciones entre las variables representadas sera necesario ana-
lizar el uso de la escala y asegurarse si se ha utilizado el redondeo de nimeros en su
confeccion.

Desde el punto de vista de promover el aprendizaje de conceptos y procedimientos ma-
tematicos y a la vez favorecer el desarrollo de la capacidad de comprension lectora, es
interesante presentar breves textos historicos, originales o de divulgacion que conten-
gan ejemplos de procedimientos, de formas de razonamiento, etc. utilizados en la reso-
lucion de problemas particulares en otras culturas. Estos textos pueden dar lugar a
discutir sobre diferentes maneras pensar una misma cuestion y diferentes expresiones
escritas en funcion del lenguaje simbolico disponible en cada época.

Tecnologia

Como ocurre en otras areas de conocimiento, no es posible aprender Tecnologia si no
se aprende a leer los textos portadores del conocimiento propio de la disciplina. De este
modo, el trabajo con estos textos, que combinan el lenguaje verbal con el no verbal, ofre-
ce oportunidades para colaborar, desde la especificidad del area, al desarrollo de capa-
cidades generales vinculadas con la comprension lectora.

Aligual que en otras areas, en Tecnologia, predomina el uso de los denominados textos
escolares. En estos textos, el conocimiento tecnologico es reelaborado teniendo en
cuenta criterios didacticos que orientan el modo particular en que se selecciona, se or-
ganiza y se presenta la informacion. Estos materiales cubren un espacio necesario de-
bido a que, normalmente, es muy dificil encontrar materiales de lectura sobre temas
tecnolodgicos que cumplan con la condicion de ser accesibles para los alumnos de este



29

nivel manteniendo, ademas, cierto nivel de rigurosidad académica. Si bien existen textos
no escolares, en los que se desarrollan tematicas muy especificas sobre una tecnologia
en particular (o que atienden a lo novedoso aportando ejemplos sobre desarrollos tec-
nologicos), muy dificilmente se pueda reconocer en ellos el planteo de teorias o gene-
ralizaciones que permitan abordar conceptos a partir de esos casos particulares.

Los libros de texto, por lo general, incluyen textos predominantemente informativos
que incluyen descripciones, explicaciones, definiciones, clasificaciones o generalizacio-
nes, junto a consignas de trabajo que ayudan a afianzar los conocimientos que se pre-
sentan. Mediante el planteo de proyectos, ademas, se presentan propuestas de trabajo
que extienden el horizonte de aplicacion de los temas tratados. Una caracteristica de
los textos escolares es que los contenidos se expresan de forma sintética y con un gran
caudal de vocabulario especifico, a veces con significado muy abstracto (proceso, ope-
racion, funcion, flujo, etc.) y otros mas restringidos (pinon, modulacion, vastago, bit,
etc.). Es frecuente que en estos libros, ademas, se reproduzcan fragmentos extraidos de
diversas fuentes, tales como periodicos, textos de divulgacion, ensayos, folletos técnicos
o manuales de uso. Estos fragmentos pueden tener diferentes fines: acercar a los alum-
nos a las fuentes primarias del conocimiento tecnologico, ofrecer informacion acerca
de la historia de la tecnologia, tomar contacto con posturas de diferentes pensadores,
entre otros. Por lo general, estos fragmentos, aportan argumentaciones y ejemplifica-
ciones que complementan el texto principal.

Para ampliar y complementar la informacion presente en los libros de textos, se utilizan
otros materiales de lectura, normalmente seleccionados, compaginados o, en algunos
casos, directamente producidos por el docente. Los textos historicos o los articulos de
revistas cientificas y técnicas pueden aportar informacion acerca del cambio tecnolo-
gico, con ejemplos de procedimientos y de formas de resolver los problemas particulares
en diferentes contextos sociales, épocasy culturas. Las notas periodisticas pueden ilus-
trar ciertas relaciones entre aspectos técnicos, politicos, economicos y culturales. Las
hojas de datos de equipos y sistemas permiten poner en contacto a los alumnos con in-
formacion generada directamente por los propios productores de tecnologia. Las en-
tradas de diccionarios enciclopédicos brindan la posibilidad de acceder a datos y
descripciones y a significados y usos mas difundidos de la terminologia especifica. Los
instructivos (manuales de usuario de software o de artefactos, planos de fabricacion o
ensamble, instrucciones para ejecutar un proceso, etc.) ofrecen informacion para utili-
zar, reproducir, reparar, reconstruir o elaborar productos y procesos tecnologicos.

Una clase particular de texto es el denominado texto informatico o texto virtual que se
caracteriza por la particular interaccion que se establece entre el texto y el lector, brin-
dando la posibilidad de un acceso no lineal a la informacion. El desarrollo de la com-
prension lectora de este tipo de textos supone habilidades relacionadas con la
decodificacion de los simbolos e iconos utilizados, de la organizacion espacial de los mis-
mos, de la estructura general del “ambiente” formado por mentes con comandos y fun-
ciones. En algunos casos, si no se posee un cierto nivel de comprension acerca de la
estructura con que estan armados estos textos, puede llegar a dificultarse la compren-
sion de sus contenidos.

Finalmente, las guias de trabajos practicos y las consignas que presentan problemas o
proyectos a resolver constituyen una clase de texto escolar que se caracteriza por orien-
tar y organizar el trabajo de los alumnos en relacion con la tarea que van a realizar.
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m El desarrollo de la capacidad de produccion de textos escritos

Aprender a escribir es una tarea costosa, que implica mucho mas que aprender las co-
rrespondencias entre sonidos y letras, y dominar la normativa ortografica y gramatical.
A diferencia del habla, cuyo aprendizaje es natural para los seres humanos, la escritura
esta regida por reglas conscientemente ideadas (Ong, 1993).7

[...] La construccion del discurso oral se produce en un contexto compartido; al hablar
se pueden utilizar otros codigos ademas del verbal (gestos, posturas, senales con las ma-
nos) que enfatizan, desmienten o agregan significados a lo que se dice. En este tipo de
intercambios “cara a cara” es posible aclarar o refrendar lo que se dijo, de acuerdo con
lareaccion del interlocutor: desacuerdos, preguntas o gestos que muestran incompren-
sion, incorporacion de lo que el otro dice en el propio discurso, etcétera.

La escritura, por el contrario, instala una comunicacion diferiday a distancia, en la que
el destinatario esta ausente. Al no haber un contexto compartido, el lenguaje escrito de-
be hacerse cargo de la eficacia comunicativa del mensaje; asi, el que escribe debe tener
cuidado en brindar toda la informacion pertinente, de la mejor manera posible -con las
palabras adecuadas, las relaciones logicas o temporales claramente identificables por el
lector, las estructuras sintacticas cuidadas, etcétera.

Aprender a escribir incluye, entonces, una serie de conocimientos, entre otros:

m Saberes linguisticos: se trata de los conocimientos que quienes escriben tienen
acerca de la lengua, desde las convenciones graficas hasta el conocimiento 1éxico
y gramatical. Los usuarios de una lengua tienen organizado en su memoria un le-
xicon, conformado por todas las palabras que conocen, y que se desarrolla gra-
dualmente al enfrentarse a nuevas palabras en los intercambios orales y en los
textos leidos. Por otra parte, el conocimiento de las estructuras oracionales co-
rrectas y adecuadas, y de las formas de establecer relaciones de significado entre
las proposiciones (cohesion) también forma parte de los saberes linglisticos. A su
vez, un escritor debe utilizar la puntuacion de manera correctay adecuada al sen-
tido que desea transmitir, esto es, debe conocer y emplear las reglas de uso de la
puntuacion e, idealmente, ser capaz de crear efectos de sentido por medio del des-
vio de esas reglas.

Como corolario, podria entonces afirmarse que el grado de desarrollo lingtistico de
quien escribe - que implica amplitud de vocabulario (general y especializado), posi-
bilidades alternativas de organizar las oraciones y los textos, conocimiento de las
normas ortograficas y gramaticales- incide en la legibilidad de sus producciones.

m Saberes sobre los textos: incluyen el conocimiento acerca de los géneros o clases
de textos y de los propositos comunicativos. Todo escritor se plantea un objetivo
(por ejemplo, convencer a alguien, comunicar el resultado de una investigacion,
dar instrucciones para usar un determinado aparato, dar cuenta de su conoci-
miento) y un destinatario (que puede ser una persona concreta, un grupo o un
lector potencial).

8 Ong, W J. (trad. Scherp, A) (1993). Oralidad y escritura: tecnologias de la palabra. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica.
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A partir de su objetivo y de las caracteristicas del destinatario, quien escribe se-
lecciona un género o clase de texto especifico (respuesta de examen, solicitud, no-
ta de opinion, manual de uso, ensayo, etc.). Para eso, quien escribe debe estar en
condiciones de saber elegir la clase de texto mas adecuada (por lo que tiene que
conocer un repertorio amplio de géneros a su disposicion), asi como sus estruc-
turas y estilos prototipicos, ya que no siempre usamos el mismo vocabulario o las
mismas estructuras sintacticas (por ejemplo, en la comunicacion cientifica habi-
tualmente se usan oraciones en voz pasiva o impersonales, las metaforas no son
muy frecuentes, se recurre a una terminologia especializada, etc.).

m Saberes sobre los destinatarios: como ya se dijo, para poder cumplir con su pro-
posito, el escritor debe tener en cuenta los conocimientos, las expectativas y las
emociones de su destinatario. Y son esas caracteristicas de los lectores las que
guian las elecciones sobre la informacion que se brinda, el orden en que se pre-
senta, los argumentos mas apropiados para lograr su adhesion, el tipo de voca-
bulario, etc. La importancia de los saberes sobre los destinatarios se hace
evidente, por ejemplo, cuando se cotejan distintas versiones sobre un mismo te-
ma que los productores de textos de divulgacion cientifica (y de textos escolares)
escriben de acuerdo para distintos destinatarios a los que desean comunicar al-
gun tipo de conocimiento.

m Conocimiento sobre el tema: sin conocimiento profundo del tema, el escritor
solo es capaz de dar cuenta de este de manera superficial, por ejemplo, repitiendo
una informacion leida o escuchada, sin establecer relaciones con otros aspectos,
o brindando una opinion infundada (véase mas abajo [la referencia a| el modelo
de Scardamalia y Bereiter).

m Habilidades retoéricas: se trata de la posibilidad de realizar las operaciones nece-
sarias para escribir un texto de manera eficaz, esto es, formular claramente el pro-
posito, hipotetizar sobre las caracteristicas del destinatario, elegir la clase de texto
mas adecuada, buscar y comprender informacion sobre el tema, planificar el tex-
to, mantener la atencion durante la escritura, revisar el propio escrito, etc. Estas
habilidades retoricas son las que permiten que el escritor ponga efectivamente en
juego los conocimientos enumerados mas arriba.

Es responsabilidad de la escuela, por tanto, desarrollar los conocimientos y las habili-
dades implicadas en las tareas de escritura, a fin de que los alumnos sean capaces de
componer con coherencia algunas clases o géneros textuales que respondan a un pro-
posito comunicativo (o, en ocasiones, a mas de uno). En este sentido, es importante
que todas las areas tomen en cuenta que el dominio progresivo de estos conocimientos
y habilidades requeridos para la produccion de diversos géneros tiene una incidencia
fundamental en el desarrollo de las funciones cognitivas.




33

mm Ensenar a escribir

No cabe duda de que la escritura amplia las posibilidades de comunicacion; especifica-
mente, permite interactuar con otros, con los que no se comparte el tiempo ni el espa-
cio. Esta es la funcion que se privilegia desde una perspectiva comunicativa de la
ensenanza de la escritura. A su vez, desde el campo de la Psicologia cognitiva, numerosas
investigaciones sobre los procesos implicados en la composicion de un texto ponen de
relieve la funcion epistémica de la escritura, al analizar como se transforma el conoci-
miento durante el proceso de composicion (Scardamalia y Bereiter, 1992)* Como se vera
mas adelante, al explicar los modelos de procesos de escritura, esto significa que, al es-
cribir, el productor del texto necesariamente toma conciencia de sus conocimientos, y
al darse cuenta de lo que sabe, de lo que no sabe, y al pensar como organizar esos cono-
cimientos para dar cuenta de ellos ante otro, establece relaciones nuevas. La tarea de
escritura permite, ademas, realizar procesos de analisis de los significados que se van
construyendo, de las relaciones entre esos significados y del modo de expresarlos.

En resumen, la escritura no solo brinda posibilidades comunicativas, sino que tiene jun-
tamente una funcion epistémica. Por eso las investigaciones en torno a esta funcion la
caracterizan como una herramienta intelectual y ponen de relieve la incidencia que su
interiorizacion tiene en la transformacion de los procesos de pensamiento.

Una perspectiva que permite reflexionar acerca de las relaciones entre escrituray co-
nocimiento es la formulada por Scardamalia y Bereiter (1992). Esta investigacion so-
bre el proceso de produccion o composicion de textos escritos intenta explicar las
diferencias entre las estrategias utilizadas por los escritores expertos y por los no ex-
pertos. A partir de esta comparacion, consideran que la diferencia fundamental entre
ambos se relaciona con el modo en que elaboran una representacion retorica de la ta-
rea de escritura.

Esto significa que los escritores inexpertos no se plantean la produccion de un texto co-
mo un problema retorico, que involucra la basqueda de ideas, la adecuacion a un género
(previo conocimiento de las reglas del género seleccionado) y a un lector (que tiene que
construir como destinatario virtual de su texto). Lo que suelen hacer es decir por escrito
lo que saben sobre el tema dentro de alguna forma que conocen. Para estos escritores,
escribir es “decir el conocimiento”, o —por usar una metafora de uso frecuente—, escribir
es “volcar en el papel” ideas, conocimientos, sentimientos, sensaciones. La imagen deja
entrever que el escritor, al empezar a escribir, tiene a su disposicion todas las ideas y
que la tarea de escritura consiste en “volcar” ese contenido, en decir lo que sabe a través
de las formas que mejor conoce o que le resultan mas familiares.

En cambio, los escritores expertos, que sise plantean la tarea de escritura como resolucion
de un problema retorico, dedican tiempo ala planificacion, que incluye tomar en cuenta el
proposito del texto, las caracteristicas del destinatario, la delimitacion del género mas per-
tinente, de acuerdo con el tema, el proposito y el lector, asi como la seleccion y secuencia-
cion del contenido. Este plan guia la etapa de redaccion, que se combina con la de revision.
[...] No se trata de etapas lineales, sino recursivas: mientras escribe, el escritor experto re-
visa, corrige, busca mas informacion (en su memoria o consultando textos que amplien su
conocimiento sobre el tema), hace ajustes para adecuar el texto al género 'y al destinatario,
y somete el texto producido a varias lecturas en las que realiza nuevas reformulaciones.

4 Scardamalia, M. y Bereiter, C. (1992). “Dos modelos explicativos del procesos de composicion escrita”. En: Infancia y aprendizaje, 58.
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Alolargo de este proceso de reformulacion, descubre nuevas asociaciones y genera nue-
vas ideas, por lo que, cuando concluye el texto, siente que sabe mas que antes de empe-
zar a escribir. Por ello, lo que centralmente sostiene el modelo de Scardamalia y Bereiter
es que durante el proceso de escritura se produce una transformacion del conocimiento.

Este modelo resulta un aporte sumamente valioso al campo de la ensefianza, ya que po-
ne de relieve que la escritura no es solamente un instrumento de comunicacion, sino
que su dominio redunda en beneficio del desarrollo del conocimiento.

Los modos de produccion y comunicacion del conocimiento de las disciplinas son sabe-
res especificos de los profesores de cada asignatura. Por ejemplo, los modos de valida-
cion en una disciplina determinan las estructuraciones textuales mas pertinentes, asi
como la eleccion de formas lingtisticas apropiadas. En el caso de las Ciencias Sociales
los términos son polisémicos, dado que su definicion depende de los marcos concep-
tuales de referencia, en tanto que en las Ciencias Exactas y Naturales hay mayor ten-
dencia a la univocidad. Otro ejemplo: mientras que en las Ciencias Sociales la explicacion
siempre es multicausal (un buen articulo de investigacion puede concluir minimizando
sus afirmaciones, diciendo que no se tuvieron en cuenta todos los factores involucrados),
en las Ciencias Exactas y Naturales una buena explicacion debe tomar en cuenta todas
las causas posibles (si bien, por supuesto, estas siempre son falsables).

En definitiva, para que los alumnos realicen progresivamente el pasaje de
escritores inexpertos a escritores expertos, es necesario que en Lengua y en
el resto de las asignaturas se planifiquen variadas y frecuentes tareas de es-
critura individuales y grupales, que planteen a los alumnos distintos desafios
e incluyan una reflexion permanente acerca de esa practica.

Para lograr estas metas, son fundamentales ciertos acuerdos institucionales, a fin de
que todas las areas incluyan en sus planificaciones diversas actividades de escritura, ela-
boren un coédigo de correccion compartido (al que, de acuerdo con la especificidad pro-
pia de cada area, podran sumar otros componentes), asi como ciertos criterios comunes
para la evaluacion de las producciones escritas de los alumnos.

La escritura de textos escolares tipicos

a. Respuestas a preguntas

Enlas tareas de escritura de los textos escolares —respuestas a consignas de guias de
estudio o examen, redaccion de resimenes, etc.— el procedimiento tipico es la refor-
mulacion, puesto que en estas tareas el alumno debe dar cuenta de un texto fuente,
total o parcialmente, ya sea con el texto presente —en el caso de las guias de estudio,
por ejemplo- 0 ausente —como generalmente ocurre en los examenes escritos—.



35

.Qué eslo que tienen en comun las guias y los examenes? Se trata de un conjunto
de consignas, esto es, de enunciados formulados por el docente que requieren una
respuesta escrita por parte de los alumnos. Por otro lado, como ya se dijo, las res-
puestas a las consignas requieren la reformulacion de otros textos.

Las dificultades de los alumnos en las respuestas a consignas suelen ponerse en
evidencia en cuando se solicita una genuina reformulacion del texto fuente. En
este sentido, pueden presentarse problemas relacionados con los contenidos 'y /
o con la comprension y resolucion de las consignas. En otras palabras, los alumnos
fracasan porque desconocen el tema o porque, aunque lo conozcan, las respuestas
elaboradas no se ajustan a la consigna.

Un punto especial lo constituye la formulacion de las consignas de guias de estudio
o de examen. Para los escritores inexpertos una consigna excesivamente abierta
no colabora en la resolucion de la tarea. Asi, es conveniente que el docente espe-
cifique con claridad el pedido, y en ocasiones organice un plan del texto solicitado.
Esta necesidad se agudiza en el caso de las tareas de escritura de examen, en las
que por la restriccion del tiempo y por el grado de exposicion propios de los mo-
mentos de evaluacion, los alumnos tienen dificultades para seleccionar la infor-
macion pertinente y su organizacion textual.

. Textos monograficos

La monografia responde a un esquema prototipico que se compone de una intro-
duccion, enla que se presenta el tema y se enuncia el problema, un desarrollo que
habitualmente se desglosa en subtitulos que van ordenando la exposicion y la fun-
damentacion, y las conclusiones; se adjuntan, ademas, las referencias bibliografi-
cas de las fuentes consultadas. Si se trata de monografias de orientacion teorica
(orientadas a la discusion tedrica de un tema), en la introduccion se enuncia el
proposito del trabajo y la formulacion del problema de investigacion; en el des-
arrollo se organiza la exposicion/fundamentacion, en partes que, habitualmente,
se subtitulan, y se cierra con la conclusion. En el caso de las monografias de orien-
tacion empirica (que se basan en datos obtenidos en un trabajo de campo), en la
introduccion, ademas de enunciar el propoésito del trabajo y la formulacion del
problema de investigacion, se resena el desarrollo de la investigacion y se explica
el método que se utilizo para obtener los datos..

El proposito de una monografia es comunicar un saber, pero también lograr la
adhesion de los lectores a las tesis que se sostienen en el texto. Esto indica que
es fundamental que se haya trabajado previamente las estrategias argumenta-
tivas y explicativas, por tratarse de los tipos textuales que predominan en su
composicion.

La produccion de esta clase de texto requiere el dominio de un conjunto de recur-
sos linguisticos-textuales propios de este género: registro formal; lenguaje preciso,
que incluye términos técnicos; un modo de enunciar que excluye el uso de la pri-
mera persona (generalmente se utilizan formas impersonales o la primera del plu-
ral); la inclusion de notas al pie y de otras voces (por medio de citas textuales o de
la reformulacion de lo enunciado por otros).



36

Como puede observarse, para que los alumnos se inicien en la produccion de un
texto de tal complejidad, es fundamental una expresa intervencion del profesor
de cada area, dado que cada disciplina hace sus propias elaboraciones del género.
Es responsabilidad del docente de Lengua planificar una serie de actividades orien-
tadas a que los alumnos desarrollen los distintos tipos de habilidades lingtisticas
que se requieren para resolver este tipo de tarea. Por ejemplo, la lectura de textos
monograficos, para analizar las reglas del género, la produccion de textos breves
con distintos propositos de ensenanza: que aprendan a redactar usando un regis-
tro formal, empleando de modo pertinente el lenguaje técnico; a enunciar utili-
zando formas impersonales; a incluir citas directas e indirectas, etc.

Es responsabilidad de los docentes de cada una de las areas, una vez acordado el
tema, seleccionar un corpus de textos que deberia incluir textos teoricos. La in-
corporacion de este tipo de textos requiere que se planifiquen actividades de ana-
lisis y de compresion, no solo porque suelen formar parte de los materiales
bibliograficos de consulta para la confeccion de monografias, sino también por-
que son los textos a los que va a enfrentarse con mas asiduidad en los estudios
superiores. Ademas, durante esta etapa de planificacion, los docentes tienen que
brindar la colaboracion necesaria para que los alumnos distingan tema, problema,
hipotesis y tesis, por tratarse de cuestiones que deben tener suficientemente cla-
ras al inicio de la tarea. Una vez acordado el plan, es conveniente que vayan re-
solviendo el trabajo en partes; esto es dedicarle un tiempo a la redaccion y
revision de la introduccion, del desarrollo y de las conclusiones; el docente al leer
los borradores de cada una de estas zonas del texto, marca los problemas, pro-
pone modos de resolverlos, sugiere la relectura de ciertos textos; al mismo tiempo
los va ayudando a controlar la conexion entre esas partes del texto y, finalmente,
a editarlo.

La organizacion de la tarea de escritura

Afin de que el docente no se transforme en el tinico lector o colaborador durante la re-
solucion de la tarea, puede organizar el trabajo dentro de la modalidad de taller, de modo
que haya una instancia de socializacion, no solo de los textos producidos, sino también
del proceso de elaboracion que cada alumno llevo a cabo.

Este encuadre posibilita que todos los participantes realicen comentarios, formulen
preguntas (sobre el texto y el proceso de escritura), soliciten aclaraciones, sugieran po-
sibles reformulaciones. El docente coordina esas intervenciones, realiza comentarios,
propone algun tipo de solucion para retomar ciertos contenidos de ensenanza vincu-
lados con los problemas que se detectan y sefialan, y ofrece la posibilidad de que los
alumnos rescriban partes (a fin de ampliar o reordenar el contenido, suprimir lo que
es redundante, sustituir palabras o frases que no expresan adecuadamente las ideas
que intentan comunicar, etc.), corrijan la ortografia y revisen la puntuacion. Esos textos
reeditados son revisados por el docente, quien marca los problemas que subsisten y
sugiere formas de resolverlos, a fin de llegar a la instancia final de edicion de cada uno
de los textos producidos.

Por otra parte, el docente puede plantear que la propuesta de escritura sea resuelta en
forma individual o grupal.
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Actualmente, muchas investigaciones destacan la importancia de la produccion de tex-
tos en grupos, dado que durante el proceso de trabajo, los participantes verbalizan sus
pensamientos mientras realizan la tarea, discutiendo la pertinencia o relevancia de lo
que van escribiendo, en relacion con el tema, con el proposito del texto y la situacion
comunicativa enunciados en la consigna. Las actividades de produccion grupal facilitan
la intervencion docente, sobre todo cuando atiende a un grupo numeroso de alumnos.
(Cfr. mas adelante la seccion El trabajo con otros).

a. Planificacion

Planteada la consigna, es fundamental que haya una instancia de interaccion oral du-
rante la cual el docente explica y amplia en contenido de la consigna; conversa con
los alumnos acerca del tema (lo que le permite constatar sus conocimientos), los ayu-
da a construir una representacion de su roles como enunciadores y de la situacion
comunicativa; explica las reglas del género que la consigna solicita; hace y responde
preguntas, reformula lo que los alumnos proponen, ampliando, ajustando o generali-
zando lo que enuncian.

Alo largo del coloquio, el docente deja en claro que para resolver de manera intere-
sante cualquier tarea de escritura es fundamental tener un profundo conocimiento
del tema sobre el que se va a escribir, y de las restricciones que impone el género so-
licitado. Para que los alumnos sepan mas sobre el tema y sobre el género, el docente
deberia planificar dos tipos de actividades de lectura, y aportar un corpus de textos
que contemple ambos aspectos (corpus que, desde luego, los alumnos podran ampliar
de manera autonoma).

B Leer para saber mas sobre el tema: El docente aporta una diversidad de materiales
con el proposito de desarrollar un mayor y mejor conocimiento del tema. Planifica
lalectura de esos textos, que incluye la toma de notas, la transcripcion, en los casos
en que sea pertinente, de frases o partes de los textos, a fin de que puedan incluir-
las como citas, el resumen de ciertas zonas de esos materiales que aportan datos
relevantes para la construccion del conocimiento del tema. Es de gran importan-
cia que el docente planifique una puesta en comun para que los alumnos tengan
oportunidad de conversar sobre lo leido, aclarar dudas o cotejar y discutir las po-
sibles interpretaciones.

B Leer para escribir: Desde el punto de vista didactico, pensar el texto como un do-
cumento que refleja decisiones permite proponer un modo de leer orientado a ex-
plorar los distintos tipos de elecciones que los productores realizan antes y durante
el proceso de escritura. Y al mismo tiempo advertir en qué medida esas elecciones
pueden estar mas o menos condicionadas por las restricciones que imponen los
génerosy ciertos ambitos institucionales (administrativos, judiciales, académicos);
por las presiones que puede ejercer el mercado editorial; por los valores y creencias
que imperan en los distintos contextos socioculturales.

La posibilidad de realizar hipotesis acerca de qué otras elecciones podria haber hecho
el productor del texto permite incorporar en la practicas de aula actividades de re-
formulacion (reescribir lo escrito por otro), mediante sustituciones sinonimicas, cam-
bios en la puntuacion, ampliaciones o resumenes, cambios de clase textual, cambios
de auditorio, transformaciones parodicas, etc.
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Esta “manipulacion” de los textos favorece la reflexion acerca de la lenguaje y de los
textos, al tiempo que se ofrece como una de las estrategias didacticas mas efectivas
para desarrollar habilidades de redaccion.

Realizadas estas actividades de lectura y de intercambio de opiniones acerca de lo le-
ido, los alumnos comienzan a planificar el texto. La planificacion comprende la gene-
racion y organizacion de ideas, de metas y de objetivos. Al empezar a decidir “qué
poner”, no todos los alumnos hacen lo mismo: algunos toman nota de lo que van ide-
ando; otros redactan oraciones tematicas que resumen lo que van a escribir en cada
parte del texto (de qué van hablar en la introduccion, en el desarrollo, en el cierre);
otros empiezan directamente a redactar el primer borrador, etc. Es una etapa en la
que suelen reclamar asiduamente la ayuda del docente para que revise sus borradores
(aveces ese “borrador” no esta formulado por escrito, porque prefieren primero con-
sultarlo en forma oral con el docente “yo pienso empezar hablando de...”). El docente
actla, entonces, como supervisor y colaborador a fin de reorientar el trabajo de los
alumnos, sefialando los problemas, formulando preguntas sobre el contenido y la es-
tructuracion del texto, sugiriendo modos de replanificar, o cotejando el plan que pro-
ponen con el esquema prototipico de la clase de texto, cuando sea pertinente (ya que
no todos los textos responden a esquemas tan convencionales).

. Redaccion

La redaccion es el proceso de traducir en texto las ideas generadas durante la plani-
ficacion. Este trabajo requiere que el escritor atienda simultaneamente a las cues-
tiones de macronivel (mantenimiento del tema y del proposito, jerarquizacion de las
ideas, adecuacion a la situacion comunicativa) y de micronivel (léxico, ortografia, sin-
taxis, cohesion entre las oraciones, puntuacion). Durante esta etapa, los alumnos re-
quieren permanente la colaboracion del docente, quien circula por el aula para
asistirlos cuando se les presentan dudas que no logran resolver, y que pueden estar
vinculadas con una parte del texto, con las relaciones de significado entre oraciones
y/o entre parrafos, con el 1éxico, la ortografia, etc. En esta etapa, el docente debe ins-
tarlos a que revisen lo que van escribiendo, a fin de que corrijan la ortografia y refor-
mulen (amplien la informacion, supriman lo que es redundante, sustituyan palabras
0 conectores que se repiten, o cambien el orden de la informacion). El profesor no re-
suelve directamente los problemas; en ocasiones, los alumnos, al preguntar y leerle
al profesor su borrador, toman distancia, reflexionan sobre sus escritos y resuelven
por si mismos el problema. En otros casos, es el docente el que debe ayudarlos a se-
pararse de su texto, por medio de preguntas que promuevan la respuesta reflexiva de
los alumnos, y los orienta para que ensayen formas de solucionar el problema. La sol-
vencia con la que pueden resolver la tarea esta estrechamente relacionada con el des-
arrollo de los conocimientos y las habilidades de escritura enunciados mas arriba, que
solo se logra si los alumnos participan en la escuela de frecuentes, variadas y siste-
maticas situaciones de escritura autbnomay en colaboracion con el docente. Si esto
no ocurre, los alumnos, al redactar, deben dedicar tanta atencion a resolver proble-
mas de micronivel que pierden de vista las cuestiones relacionadas con la coherencia
global del texto.
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c. Revision y edicion

Una vez completado el texto lo someten a nuevas revisiones y proponen nuevas refor-
mulaciones, correcciones, ajustes. Ese texto editado, que cada alumno o grupo de
alumnos produjo, puede ser socializado en ese momento, es decir que pueden leerlo
en voz alta y someterlo a la opinion de sus comparneros y del docente, o puede acor-
darse que el docente lea primero todos los textos, marque los problemas y oriente la
reescritura, antes de que los compartan con los comparieros. En cualquiera de los ca-
sos, siempre pasan por la lectura y los senalamientos del docente.

d. Escribir es re-escribir

Tradicionalmente se asocia la tarea de correccion de los textos producidos por los
alumnos con la identificacion y reparacion de errores gramaticales: ortografia, pun-
tuacion, sintaxis de la oracion y cuestiones relacionadas con el léxico. Esta modalidad
de correccion, que focaliza la atencion en la superficie del texto, suele pasar por alto
los problemas relacionados con la cohesion, la coherencia, el ordenamiento de la in-
formaciony la adecuacion a la situacion comunicativa. El tipo de correccion mas fre-
cuente adopta, en el modelo tradicional centrado en el producto, la forma de “tachar
yreparar” lo que se desvia de la norma, o de marcar el texto con comentarios muy ge-
nerales (“confuso”, “muy pobre”) que no lograr comunicar en qué reside la “confusion”
0 “la pobreza del texto”. Tanto este tipo de marcas como la reposicion del error por
parte del docente no colaboran para que los alumnos reflexionen sobre los problemas
e intenten encontrar formas de solucionarlos.

Un modelo de correccion basado en el proceso, que sustituya esta modalidad estatica
centrada en el producto, implica pensar que la revision y la correccion se dan de ma-
nera permanente y no solo en la fase final del proceso. Por lo tanto, el docente debe
plantearse como objetivo y contenido de ensenanza las habilidades para reescribir los
propios textos.

El uso del procesador de textos

Actualmente, el procesador de textos se ha convertido en un “aliado” estratégico para
resolver problemas de escritura, si se considera que todas las operaciones de reformu-
lacion (borrado, ampliacion, sustitucion y recolocacion), que se ponen en juego durante
la revision de lo que se escribe y en el momento de edicion del texto final, se resuelven
mucho mas facilmente en la pantalla de una computadora que en el texto manuscrito.
Por ejemplo, cuando al releer el que escribe busca ampliar la informacion (para incluir
comentarios, aclaraciones, especificaciones, ejemplos, definiciones, citas, notas al pie),
la posibilidad de posar el cursor en el espacio seleccionado agiliza la tarea, ya que per-
mite iniciar de inmediato la reformulacion, de modo que lo que se ha decidido agregar
pueda incorporarse en el texto de manera cohesiva y coherente. Algo similar ocurre con
las sustituciones: palabras por sinonimos o por frases de significado equivalente, reem-
plazo de conectores, de tiempos verbales, cambios en la puntuacion. Por su parte, los
comandos “cortar” y “pegar” colaboran muy eficazmente con las operaciones de reco-
locacion, cuando se trata, por ejemplo, de reordenar el texto para hacerlo mas claro al
destinatario o para modificar la jerarquia de la informacion.
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Por otro lado, el procesador de textos ayuda a resolver aspectos vinculados con la edicion
de los textos porque permite automatizar operaciones tales como el titulado y subtitu-
lado, la seleccion del tipo y tamario de las letras, el mantenimiento de los margenes o la
numeracion de las paginas. De este modo, lo que en la escritura a mano quedaba para
una etapa final o de “pasado en limpio”, mediante la computadora es posible resolverlo
durante el propio proceso de escritura o, inclusive, en una instancia previa.

Ciencias Naturales

En la mayoria de los textos escolares propios del area predominan las descripciones y
las explicaciones. Sin embargo, no es infrecuente que se les pida a los alumnos elaborar
textos donde justifiquen o argumenten, cuando no se les ha ensefiado a escribirlos, ni
se les proporcionaron varios ejemplos. Ocurre algo similar cuando se les solicita que
presenten datos o relaciones en forma de tablas, graficos o esquemas conceptuales sin
haber ensefiado explicitamente como se construyen estos formatos.

Los textos argumentativos son muy importantes en ciencia, pues constituyen la herra-
mienta con la que discuten, debaten y polemizan los cientificos y, a su vez, es el tipo de
texto que se emplea en el debate publico para sostener una decision basada en argu-
mentos cientificos. Del mismo modo, las listas, los diagramas, los graficos y tablas o los
esquemas conceptuales son formatos textuales muy utilizados para apoyar la argumen-
tacion cientifica o la presentacion en diarios y revistas de informacion publica con un
formato visual. Para que los alumnos puedan aprender a producir los géneros textuales
utilizados mas frecuentemente en la actividad cientifica es necesario exponerlos conti-
nuamente a esta clase de textos y que el docente se proponga ensenarles a elaborarlos.

Sera necesario entonces que los alumnos aprendan a utilizar y a elaborar textos conti-
nuos o discontinuos. Entre los textos continuos se pueden distinguir: la descripcion
(qué), [...] laexposicion / explicacion (como), la justificacion/argumentacion (por qué),
las instrucciones (qué hay que hacer). Los textos discontinuos incluyen, entre otros: las
listas simples o combinadas, las tablas, los diagramas, los cuadros y graficos, o los es-
quemas conceptuales.

a. Textos continuos

B La descripcion es el tipo de texto en el que la informacion enumera cualidades,
propiedades, caracteristicas, etc. del objeto o fenomeno que se describe.

B La definicion es una clase particular de descripcion. La definicion explica el modo
en que un término o nombre se relaciona con uno o mas conceptos.

B FExplicar es dar razones o argumentos, en forma ordenada, por lo que en una ex-
plicacion predominan las relaciones causales. Entre los aprendizajes en el area de
Ciencias Naturales, la explicacion es el procedimiento mas importante, porque la
operacion principal de la ciencia es precisamente explicar los fendomenos en tér-
minos de otras entidades.



41

Justificar significa interpretar fendomenos y acontecimientos, vinculandolos con
la teoria pertinente, es decir es una operacion en la que se traduce el “lenguaje de
los hechos” al “lenguaje de las teorias”. Parecido a justificar es argumentar, ope-
racion que presupone establecer un dialogo real o imaginado con un destinatario
que esta utilizando razones diferentes de las propias.

b. Textos discontinuos

Las listas |...] solo contienen la recopilacion de un tipo unico de elementos. Un
ejemplo de estas listas es la que recopila los elementos necesarios para un expe-
rimento o una que contiene los objetos necesarios para realizar una salida de
campo. |...]

Tablas y matrices: Estas incluyen entradas (para cada columna y para cada fila),
que forman parte de la estructura de informacion del texto, por ejemplo una tabla
que muestra el nimero de cromosomas para distintas especies de seres vivos.

Cuadros y graficos: Son representaciones iconicas de datos. Se emplean para apo-
yar la argumentacion cientifica o para presentar informacion de tipo numerico y
tabular con un formato visual. Por ejemplo, puede usarse un grafico de torta para
mostrar la composicion del aire segun los porcentajes de los distintos gases o un
grafico de barras que muestre la composicion relativa de una poblacion segun los
distintos grupos de edad, etc.

Diagramas: Suelen acomparnar las descripciones cientificas, las definiciones o tex-
tos instructivos. Pueden representar enumeraciones de partes de un objeto o sis-
tema, por ejemplo, el sistema circulatorio humano; de procedimientos para hacer
algo, por ejemplo un esquema que muestre como quedaria armado un dispositivo
experimental para la destilacion de soluciones; o de procesos, por ejemplo un es-
quema que muestre el ciclo del agua en la naturaleza.

Esquemas o mapas conceptuales: Son esquemas que muestran relaciones entre
conceptos. Incluyen palabras o frases y otros signos graficos, como flechas, circulos,
recuadros, etc. y en ocasiones pueden elaborarse teniendo en cuenta niveles de je-
rarquia. Son utilizados, entre otros fines, para mostrar el conocimiento que se ha
construido acerca de un tema dado, por ejemplo los distintos métodos de conser-
vacion de los alimentos, sus caracteristicas, ventajas y desventajas. Cuando se pide
la produccion de un esquema o mapa conceptual sobre un tema antes de haberlo
tratado en clase, este tipo de texto sirve para indagar las ideas de los alumnos.
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Ciencias Sociales

En las clases de Ciencias Sociales es frecuente el planteo de actividades que promueven
la produccion de textos escritos. Los docentes suelen demandar a sus alumnos la reso-
lucion de cuestionarios o guias de lectura, la elaboracion de informes, monografias, tex-
tos de simulacion, resumenes, notas de opinion, etc.

En los escritos que los alumnos elaboran, podemos reconocer problemas de muy dis-
tinto tipo, vinculados con los multiples aspectos implicados en la tarea de escribir. Entre
ellos, es muy comun observar dificultades para construir oraciones coherentes y parra-
fos que se conecten entre si de modo logico. Otros problemas tienen que ver con el grado
de apropiacion del enfoque del area, tales como no ubicar al lector en el tiempo y en el
espacio, no contextualizar el tema que desarrollan ni nombrar a los actores o sujetos
intervinientes en las situaciones que se describen o explican. Muchas veces, los alumnos
tienen también dificultades para expresar por escrito el establecimiento de las relacio-
nes entre las distintas dimensiones y escalas de la realidad social o para producir textos
explicativos que contemplen perspectivas multicausales.

Estos rasgos de los textos resultantes estan vinculados no sélo con [aspectos]| que tienen
que ver especificamente con cuestiones lingtisticas y retoricas, sino también,y de modo
fundamental, con la complejidad propia de los temas del campo de conocimiento, [es
decir, con] la comprension de diferentes sociedades y territorios del pasado y del pre-
sente, entendidos de modo complejo y en permanente cambio y conflicto. Resulta en-
tonces que al escribir un texto de Ciencias Sociales se conjuga, por un lado, el desafio de
comprender las sociedades y los territorios, y por otro, sortear las dificultades que pre-
senta en si misma la tarea de escribir. No esta de mas senalar que, aun cuando se cum-
plieran todas las reglas formales de escritura, los alumnos no podrian producir un texto
de calidad en Ciencias Sociales si no cuentan con conocimientos y conceptos significa-
tivos del area o no disponen de contenidos actualizados, ricos, fértiles que permitan
combinatorias variadas, relaciones fundamentadas, profundizacionesy recreaciones so-
bre los temas objeto de escritura.

Asi observamos que en los procesos de escritura se vinculan aspectos propios del con-
tenido o tema en cuestion, aspectos linguisticos y retoricos, asi como cuestiones rela-
cionadas con el estilo. Resultado de esa mixtura, al escribir se produce algo nuevo, algo
que no existia antes de ser escrito, original cada vez, no en el sentido de una invencion
excéntrica sobre el mundo, sino por el s6lo hecho de ser elaborado y transmitido de un
cierto modo en cada oportunidad.

Es frecuente solicitar a los alumnos la comunicacion de los aprendizajes realizados a tra-
ves de diferentes propuestas que implican situaciones de escritura, tales como resume-
nes, respuestas a cuestionarios, las pruebas escritas en las que se desarrolle un tema,
etc. La elaboracion de estos textos implica un grado de reorganizacion de lo aprendido,
un trabajo de jerarquizacion de las ideas y el uso de términos especificos propios de la
disciplina. El desafio consiste en poder hacer inteligible para otros las ideas presentes
en los textos.
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De lo antedicho se desprende que la escritura es también un contenido a ser trabajado
durante el proceso de construccion de las nociones o conceptos especificos que se estan
desarrollando en las clases, ya que facilita la reorganizacion de las ideas, la diferenciacion
de los conceptosy su puesta en relacion, colaborando en el proceso mismo de aprendi-
zaje de dicho contenido.

Educacion Artistica

Es importante para el area reconocer la articulacion entre los codigos de los lenguajes
artisticosy los del lenguaje verbal, para efectuar analisis formales, describir sensaciones
0 emociones, reconocer estructuras, identificar codificaciones particulares, diagramar
textos con fines comunicativos, etcétera.

Es habitual que a cada lectura, analisis o reflexion acerca de producciones artistico —
comunicacionales propias o de otros, le corresponda algiin nivel de verbalizacion (oral
o escrita) de lo apreciado. Dentro del area es habitual la presencia y el uso del lenguaje
escrito en diferentes propuestas didacticas; en algunas de ellas el texto escrito consti-
tuye una instancia de reflexion sobre lo realizado, en otras, los alumnos escriben guio-
nes, letras de canciones u otras clases de textos que son el punto de partida de
realizaciones artistico-comunicacionales.

[Entre los tipos de textos que pueden elaborarse en el area, destacamos:|

m Textos sobre las propias producciones artisticas: Al describir una obra propia o el
proceso de produccion llevado a cabo, los alumnos verbalizan lo que hicieron o lo
que se encuentran haciendo. Se trata de un momento propicio para que plasmen
a través de la escritura los conocimientos construidos en forma procedimental, y
puedan expresar sus sentimientos y emociones, y lo que quisieron comunicar.

m Textos sobre las producciones artisticas de otros: Como ya se dijo, es importante
que los alumnos escriban textos en los que reflexionen sobre sus propias produc-
ciones. Ademas, son pertinentes las situaciones de escritura sobre producciones
artistico-comunicacionales de otros comparieros o de creadores nacionales o in-
ternacionales. Estos textos, como los anteriores, se relacionan con el marco con-
ceptual propio de cada lenguaje artistico-comunicacional. Para su ensenianza, cada
lenguaje cuenta con estrategias didacticas y metodologias propias para avanzar
en los procesos de apreciacion de las diferentes producciones, que requieren de
textos especificos.

m Textos que dan cuenta de investigaciones realizadas: En estos textos, el punto de
partida es la lectura de otros textos (enciclopedias, notas, criticas, ensayos, etc.).
A partir de esta lectura, los alumnos enriquecen las apreciaciones presentes en
las obras, al profundizar sobre conceptos como contextos socio culturales, estilos,
etc. Puntualmente, se trata de situaciones de produccion de textos en las que los
alumnos escriben resumenes o trabajos monograficos, a partir de la indagacion-
investigacion sobre diversos temas.
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m Textos a partir de otro tipo de motivacion: Un programa de television o una publi-
cidad; una visita a un museo, a una radio, a un estudio de grabacion o de television
pueden ser el punto de partida de la escritura de textos, por medio de los cuales
los alumnos comuniquen lo acontecido, lo vinculen con alguno de los contenidos
abordados en clase y enuncien su opinion fundamentada.

En muchos casos, las producciones artistico-comunicacionales son originadas a partir
de textos verbales: una poesia puede generar una cancion, una produccion visual, una
improvisacion teatral o la coreografia de una danza. Del mismo modo, una narracion li-
teraria puede dar lugar a dibujos, pinturas, historietas, afiches o folletos, escenas tea-
trales o de danza. Asi, los textos de ficcion o poéticos se constituyen en un punto de
partida mas que interesante para proponer la transcodificacion a otros lenguajes artis-
ticos. A la inversa, es posible proponer la escritura de textos literarios a partir de pro-
ducciones artisticas expresadas en diversos lenguajes no verbales; por ejemplo, una
sonata puede ser el punto de partida de un poema; una pintura, de una narracion o una
descripcion, etc.

Educacion Fisica

Esta disciplina pone en juego un saber especializado y sus practicas requieren para el
logro de aprendizajes motores poner el cuerpo en los lugares que guardan pertinencia
con los contenidos del area. En esa situacion se genera un proceso de ensenanza en el
que se efectua un modelaje de los cuerpos y movimientos de los alumnos, en general a
través de textos mediados por la comunicacion oral, muchas veces acompanados con la
demostracion corporal del acto motor que se desea ensefiar. Sin embargo, en muchas
ocasiones, ante la carencia expresiva de los mensajes orales que den cuenta de los so-
fisticados mecanismos del acto motor (la velocidad de los desplazamientos combinados
y los complejos desenvolvimientos de los cuerpos), se suele utilizar el dibujo de siluetas
de cuerpos en diferentes posiciones para representar una variada gama de situaciones
corporales y motrices. El dibujo puede mostrar una configuracion particular de movi-
miento (un rolido, una flexo-extension de brazos, el lanzamiento de una jabalina). Me-
diante la utilizacion de iconos y signos se puede explicar un sistema de juego ofensivo y
defensivo a través de graficos de canchas con flechas continuas y punteadas, con lineas
continuas y discontinuas. Estos se grafican en la hoja con lapiceras de colores, en el piso
de material con un fragmento de ladrillo, en la cancha de tierra con una rama que traza
los surcos sobre el terreno, en las pizarras portatiles de los docentes, en las paredes de
material con la tiza. Los ejemplos escritos se borran y se vuelven a grabar utilizando un
codigo de palabras propios (golpe de manos altas de voley, la coordinacion dinamica ge-
neral, lanzamiento suspendido de handbol, el pase de faja en basquet, la comunicacion
motriz).
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Estos tipos de ejercicios de practicas de la escritura puede verse claramente en los do-
cumentos bibliograficos existentes en el area curricular (manuales de basquet que
acompanan la escritura con dibujos en planta de canchas de circulos y cruces que sim-
bolizan jugadores de dos equipos e intentan representar situaciones competitivas; libros
de técnicasy tacticas; apuntes de la ensenanza técnica del softbol con senalizaciones de
angulos adecuados para la utilizacion del bate, presentacion de una tira de imagenes en-
cadenadas que reconstruyen la secuencia completa de un salto en largo de atletismo).

[Dentro de sus objetivos, la ensenanza del area de| Educacion Fisica puede proponerse
[...] registrar sus practicas a través de la escritura para mostrar las apropiaciones sub-
jetivas que se expresan en las maneras de vivir y sentir el cuerpo y el movimiento de los
jovenes en las clases. [Entre los textos que pueden elaborarse, destacamos:|

a. Textos que colaboran con la reflexion sobre las practicas corporales

El area puede inaugurar practicas de la escritura® donde se expresen procesos sociales
que atraviesan las practicas corporales. Es decir puede hacer una escritura de las
practicas corporales que sirva para reflexionar sobre las percepciones, valoraciones
y sensaciones que reporta ser protagonista de una clase de Educacion Fisica o desde
otro posicionamiento ser observador de distintos cuerpos y movimientos de otros
sujetos.

La propuesta de esta reflexion sobre las practicas de la Educacion Fisica se funda-
menta en la necesidad de vivir las practicas corporales no solo desde la experiencia
de poner el cuerpo en la ejecucion de alguna practica corporal. Significa también des-
arrollar la capacidad de producir textos o textualizar las practicas corporales desple-
gadas por el participante o el observador, levantando registros etnograficos sobre los
comportamientos corporales en diferentes ambitos de socializacion, desarrollando
la capacidad de observacion en los partidos de deportes colectivos, descubriendo las
maneras de explicar no solo a través de la exposicion oral sino apelando a la escritura
para describir una manera de jugar, formando un registro de las acciones en las que
el sujeto participo.

b. Textos enmarcados en proyectos institucionales

Los profesores de Educacion Fisica pueden planificar propuestas interdisciplinarias
junto con profesores de Lengua o Comunicacion para que los alumnos participen en
el disefio y produccion de diferentes textos escritos:

m periodicos deportivos que incluyan noticias y cronicas deportivas, entrevistas (a
los jugadores, al arbitro, al publico), notas de color, columnas de opinion sobre
eventos deportivos tanto extraescolares o de la escuela o entre escuelas;

B textos de divulgacion para incluir en la seccion deportes o salud de revistas esco-
lares que se refieran al lugar de la educacion fisica en el cuidado de la salud;

afiches publicitarios de eventos recreativos;
m folletos de difusion para la participacion en Olimpiadas escolares;

m gacetillas que reporten las actividades de campamento de la escuela.

5 Al respecto Osvaldo Ron (2003), remite a las practicas de la escritura en “La constitucion del campo en la Educacion Fisica”, por
publicarse en: Ed. Al margen, Bs. As.
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c. Textos que colaboran con la comprension y comunicacion de un contenido disciplinar

B Explicar un sistema de juego: es posible que para explicar un sistema de juego se
recurra a la produccion escrita. En estos casos el lenguaje verbal se apoya en la
utilizacion de iconos y signos que explican un sistema de juego ofensivo y defensivo
a traveés de graficos.

®m Reportes técnicos de reglamentos: en este caso el docente puede recuperar el co-
nocimiento que los alumnos tienen acerca de los textos instructivos o ensenarlo).

m Informes como resultado de una investigacion realizada por los alumnos que des-
criben y explican la logica de funcionamiento de una practica corporal.

== Formacién Etica y Ciudadana

En el area es frecuente el trabajo sobre textos propios de la ética, el derecho y la politica.
Tradicionalmente, ese trabajo se restringe a la basqueda de ideas principales y secun-
dariasy ala confeccion de mapas conceptuales o resimenes. Es infrecuente, en cambio,
que se trabajen pautas basicas sobre el fichado, las citas, las notas al pie, las referencias
bibliograficas o sobre la redaccion misma.

Este tipo de trabajo resulta, sin embargo, necesario. Los estudios universitarios o estu-
dios posteriores a la Secundaria o al Polimodal dan por supuesto que el estudiante posee
estas competencias basicas de la indagacion bibliografica y la redaccion. La ensefianza
de las pautas mencionadas amplia el horizonte de formas de produccion escrita escola-
res a informes de lectura, de investigacion, monografias, textos de simulacion periodis-
ticos, documentales o juridicos y ensayos.

La escritura modifica las posibilidades y formas de dialogo o la discusion orales. Mediante
ella, el dialogo o la discusion se establece con interlocutores no presentes (filosofos, juristas,
politologos) de los que solo se cuenta con textos que pueden no resultar suficientes ante
las preguntas que puedan surgir de su lectura o analisis, ya que no se cuenta con la presencia
de su autor para responder esas preguntas y hay que conjeturar respuestas posibles. Esta
peculiaridad ofrece una ocasion para que el docente implemente diversas estrategias para
la formacion de alumnos productores de textos escritos a partir de una lectura activa.

Una estrategia adecuada para el Polimodal es la escritura de un texto como comentario
critico de otro. El estudiante es orientado, en este caso, por el docente para que ensaye
suposiciones pertinentes o conjeture respuestas posibles a interrogantes que el texto
trabajado no responde explicitamente y prosiga, de este modo, escribiendo el texto que
expone los aspectos problematicos del texto que lee. El ejercicio de dialogo o la discusion
oral se vuelve aqui un ejercicio de polémica escrita.
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Al escribir, el estudiante toma conciencia efectiva del estado real de sus conocimientos,
de lo que sabe, de lo que no sabe y, fundamentalmente, de lo que cree saber y, también,
de lo que cree no saber. Al pensar como organizar esos conocimientos para dar cuenta
de ellos ante otro, reflexiona sobre los mismos, puede corregirlos o reformularlos. Cabe
destacar esta relacion entre escritura y reflexion, también mencionada en la Introduc-
cion general.®

Los textos escritos del area producidos por alumnos de Polimodal tienen que ofrecer,
entonces, toda la informacion necesaria para que el destinatario previsto los comprenda,
asi como una argumentacion formulada de modo tal que el lector la pueda seguir y pue-
da comprender la situacion o disponga de indicios suficientes para conjeturarla.

Lengua

El desarrollo de las capacidades de escritura de los alumnos es uno de los propositos
centrales en el area de Lengua. En efecto, los [documentos curriculares federales| tienen
un bloque destinado a la escritura, y todos los documentos curriculares provinciales
coinciden en asignarle un lugar preponderante. Sin embargo, el desarrollo de las habili-
dades de escritura es responsabilidad de la escuela en su conjunto y, por lo tanto, de to-
dos los profesores.

De todos modos, cabe sefnialar que el profesor de Lengua, por ser quien posee los cono-
cimientos explicitos sobre la gramatica de la lengua y sobre los textos, y al ser quien
debe trabajarlos como contenido de ensenanza, es [el profesional que| puede llevar ade-
lante esta tarea de manera sistematica y con complejidad creciente. Asi, una planifica-
cion del area debe plantearse como uno de los objetivos centrales el desarrollo de las
habilidades de escritura de los alumnos, a partir de considerar una progresiva comple-
jizacion del problema retorico y de las estructuraciones gramaticales y textuales reque-
ridas en la produccion.

[Algunos] saberes pueden ser intuitivos, en la medida en que los alumnos los poseen por
ser hablantes nativos de su lengua y por su contacto con textos diversos. Por ejemplo,
los nifios pequenos saben intuitivamente que el verbo de una oracion concuerda en na-
mero y persona con el nacleo de la construccion que funciona como sujeto, aunque no
manejen los términos sujeto, construccion, concordancia, persona, numero, verbo; tam-
bién saben que en las narraciones hay una situacion inicial, una ruptura del equilibrio y
una serie de acciones que tienden a reestablecerlo, aun sin utilizar esa terminologia. En
otras palabras, aunque los alumnos no hayan reflexionado sistematicamente sobre la
lengua y los textos, tienen un conocimiento de tipo intuitivo sobre su lengua y sobre los
textos, si es que se han enfrentado a esos textos asiduamente. Estos conocimientos in-
tuitivos se incrementan a medida que los alumnos se enfrentan a textos (orales y escri-
tos) mas complejos.

8 '(..), al posibilitar la fijacion de la palabra sobre un soporte material, el escritor puede volver sobre sus propias palabras en otro
momento, revisarlas, revisar sus ideas, modificarlas, cuestionarlas, por esto la escritura permite, con mas facilidad que la oralidad,
realizar procesos de andlisis de las ideas, de sus relaciones y de las formas de expresarlas. En resumen, la comunicacion escrita
(...) contribuye a la reflexion sobre el propio discurso y las ideas, dado que al escribir nos volvemos més conscientes del lenguaje,
de sus limitaciones y de sus posibilidades".



48

Ya desde las primeras etapas de la escolarizacion es necesario que los alumnos comien-
cen a reflexionar sobre la lengua y el uso —esto es, a hacer conscientes estos conoci-
mientos que ya poseen—. En EGBI, esta reflexion no necesariamente implica la
incorporacion de términos especializados, sino la actividad de pensar sobre la lengua 'y
los textos. Es en segundo ciclo cuando comienza a introducirse paulatinamente la ter-
minologia, se plantean preguntasy tematicas mas complejas, y se tiende a una sistema-
tizacion; este trabajo reflexivo y sistematico sobre la lengua y los textos continta en
tercer cicloy en Polimodal.

¢ Por qué decimos que los saberes sobre la gramatica, el 1éxico, la normativa y los textos
son indispensables para el desarrollo de las habilidades de escritura? En primer lugar,
porque si consideramos que la escritura de textos en el aula debe ser encarada como
proceso —esto es, que deberia haber uno o varios momentos en que el docente y los
alumnos reflexionen sobre los problemas que presentan las propias producciones— re-
sulta ineludible el tratamiento de cuestiones relativas al 1éxico, la normativa, la gramatica
y los textos, utilizando conceptos especificos. Cabe senalar que el hecho de que los alum-
nos posean estos conocimientos facilita el trabajo de revision y reformulacion de los tex-
tos. En segundo lugar, como sefialan numerosas investigaciones (Ciapuscio, 2002; Di
Tullio, 2000; Gaspar, 2003),” la gramatica y el conocimiento sobre los textos no solo ope-
ran durante las instancias de revision del texto, sino que inciden ya en el momento mis-
mo de la ideacion.

La didactica de la literatura sigue siendo un problema sin resolver en la practica escolar.
Los avances en el campo de la teoria literaria ofrecen una diversidad de enfoques 'y de
campos de referencia que la escuela no puede ni debe ignorar. El desafio sigue estando
centrado en el desarrollo de estrategias que posibiliten la articulacion entre los marcos
teoricos y las practicas de ensefianza. El trabajo de escritura en el aula es, en este sen-
tido, una de las estrategias didacticas mas innovadoras e interesantes para desarrollar
esa articulacion. En este sentido, las consignas de taller de escritura, que en nuestro
pais tienen tradicion propia, plantean un desafio en términos de produccion que conlleva
la reflexion acerca de conceptos significativos de la teoria literaria. Por medio de pro-
puestas que combinen la lectura (estrategia de analisis) y la escritura (formulacion y re-
formulacion) es posible sistematizar la ensenianza de la escritura de textos literarios e
instalar una reflexion teorica sobre los géneros y sobre los procedimientos propios del
discurso literario.

Lenguas Extranjeras

Para activar los procesos naturales de adquisicion es necesario que se cumplan ciertas
condiciones psicolinglisticas y afectivas que facilitan la entrada (“input”) y retencion
(“intake”) de material lingtistico acorde con el nivel de comprension de los alumnos.
Por lo tanto es necesario establecer una plataforma minima de comprension ya que la
produccion (“uptake”) se basa en ella. La comprension, por ende, alimenta a la produc-
cion en términos de desarrollo de las competencias lingtistica y comunicativa.

7. Ciapuscio, G. (2002). E/ lugar de la gramatica en la produccion de textos. Ponencia presentada en el Simposio Internacional “Lectura
y escritura: nuevos desafios”. Mendoza, Argentina: 4-6 abril 2002. Di Tullio, A. (1997) (2000). El error gramatical y su pertinencia
pedagdgica. En: Rébola, M. & m. Stroppa (Eds.) Temas actuales en Diddctica de la Lengua. Rosario. Laborde Editor / H & A Ediciones,
159-173. Gaspar, M., y Otafii, I. (2003). El papel de la gramética en la ensefianza de la escritura. En: Cultura y Educacion, Madrid.
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Es necesario que en las etapas iniciales de adquisicion/aprendizaje se dedique un periodo
a la comprension y a una produccion manifestada a través de respuestas no verbales,
comunicacion verbal limitada a una palabra o dos, formulas y rutinas. Esto prepara afec-
tivamente al alumno para que la comunicacion plena vaya emergiendo paulatinamente,
de acuerdo con el ritmo individual de los alumnos, [y en la medida en que] las actividades
propuestas en clase provoquen la necesidad de comunicacion. También es imprescindi-
ble que los alumnos tengan acceso a diferentes tipos textuales para desarrollar la com-
petencia comunicativa.

Desde el punto de vista comunicativo, el discurso escrito no es una representacion del
discurso oral. Cada uno de ellos cumple sus propios propo6sitos comunicativos y se ma-
nifiesta en sus propios contextos de uso. Desde el aprendizaje de lenguas extranjeras,
se puede ensenar el discurso escrito —como el oral- como destreza lingtiistica o como
habilidad comunicativa.b

A veces se distingue escribir para comunicar —o la escritura transaccional °— de escribir
para aprender'. En la introduccion general de este documento se ha denominado a los
productos de las primeras situaciones “textos en que se simula una situacion comuni-
cativa” y a los segundos, “textos escolares”. Las consignas destinadas “a aprender” im-
plican tareas cortas —no van mas alla de 5 o 10 minutos- no requieren preparacion
previa, y los alumnos reflexionan acerca lo aprendido, ya sea en clase o como parte de
tareas asignadas para el hogar. Alternativamente, pueden hacerlo individualmente o tra-
bajando con otros.

Algunos ejemplos de tipos de discurso posibles de desarrollar en el Primer Nivel incluyen
aquellos instrumentales como listas, apuntes, invitaciones, instrucciones, folletos, cues-
tionarios, y aquellos de orden creativo tales como descripciones, informes cortos, ex-
presiones de opinion, notas, cartas, postales, entre otros.

Segun Britton, escribir para aprender es escribir para uno mismo, a veces en interaccion
con otros, para hacer que nuestras percepciones acerca del aprendizaje y de la realidad
sean mas objetivas. La funcion primordial es expresiva, no comunicativa. Se propone or-
denar y representar la experiencia. En este sentido, la lengua se transforma en una herra-
mienta para descubrir, moldear el significado y alcanzar una comprension mas profunda.

Al generar procesos de reflexion metacognitivos y metalinglisticos, estas consignas
pueden proveer continuidad de clase a clase si se incorporan a las tareas para realizar
en el hogar Asimismo, a través de estos registros, el docente podra obtener indicios
acerca de la efectividad de las estrategias y materiales empleados. De esta manera el
docente podra reorientar su planificacion de clase, de ser necesario.

8 Widdowson, H. G. (1878). Teaching Language as Communication. Oxford: OUP.

8 Britton, J.; Burgess, T.; Martin, N.; McLeod, A., y Rosen, H. (1975). The Development of Writing Abilities (11-18). London: Macmillan
Education.

10 Fulwiler, T. y Young, A. (1982): “Introduction”. En: T. Fulwiler y A. Young (comp.). Language Connections: Writing and Reading
Across the Curriculum (pp. ix-xiii). Urbana, IL: National Council of Teachers of English.



50

Matematica

En matematica, “escribir” suele asociarse a traducir expresiones. Asi, construir una
tabla a partir de una relacion de correspondencia expresada en lenguaje natural, pro-
poner una situacion en lenguaje natural que pueda ser modelizada por un grafico dado,
resultan, hoy dia, actividades frecuentes —y necesarias—en las aulas de EGB 3 y de Nivel
Polimodal.

Sin embargo, para que los alumnos puedan construir conocimientos que sean funcio-
nales para la resolucion de diferentes problemasy organizados segun relaciones propias
de esta disciplina, es necesario que los mismos funcionen explicitamente, vinculados
con los problemas que permiten resolver, y también descontextualizados de ellos. Dicha
explicitacion deberia poder realizarse tanto al elaborar un discurso matematico, por
ejemplo: “una funcion es una relacion entre dos variables una dependiente de la otra”,
como en uno que se refiera a la matematica, por ejemplo: “la demostracion es la forma
de validacion propia de la matematica”, y en ambos casos, expresar las ideas en un len-
guaje que pueda ser comprendido por los interlocutores a los que se dirige.

En ese sentido, la adquisicion de la capacidad de producir textos matematicos no se ad-
quiere Gnicamente a partir de tareas de “traduccion” entre lenguajes y de tratamiento
al interior de los mismos, sino también a partir de la comunicacion con un lector real o
imaginado, mediante tareas de produccion de textos en lenguaje natural, que eventual-
mente puedan incluir expresiones simbolicas.

Si bien el trabajo con el lenguaje simbélico resulta necesario tanto para modelizar si-
tuaciones como para validar producciones, y es tarea del docente propiciarlo, nos refe-
riremos a la produccion de textos escritos en el lenguaje natural, en funcion de la escasa
presencia en la ensenanza en esta area.

Para que un alumno pueda explicitar sus conocimientos y para que esta explicitacion
tenga sentido para €l, es necesario que se le proponga formularlos para obtener un re-
sultado o para hacer que alguien lo obtenga. A fin de trabajar sobre los objetos mate-
maticos, puede proponerse a los alumnos que expliquen el significado de una nocién o
de un procedimiento a alguien que no esté presente. |... por ejemplo:]

Site piden que expliques por escrito qué es una funcion a un alumno de un curso anterior,
ique le dirias?
(le propondrias algunos ejemplos?. Si es asi, jcuales?

(le propondrias algin problema o ejercicio. Si es asi, jcuales?

En investigaciones referidas a las concepciones de los alumnos acerca de la nocion de
funcion!!, se ha observado que ante una situacion similar, la mayoria de las definiciones

”» o«

propuestas por los alumnos incluyen términos algebraicos: “es una formula”, “es una

” o«

ecuacion”, “es una expresion con nameros y letras”, etc. En otras definiciones aparecen

”» o«

términos que remiten a lo numeérico o grafico: “es dar valores a una ecuacion”, “es una

”» o«

operacion entre nimeros”, “es una tabla que podemos representar en un grafico”, etc.

11 Ruiz Higueras L. (1998). La nocidn de funcidn. Andlisis epistemoldgico y diddctico. Espana: Editorial de la Universidad de Jaén.



51

Es decir, las definiciones que desarrollan los alumnos describen los usos que han hecho
o bien estan estrechamente vinculadas a las diferentes formas de representacion, pero
no hacen referencia al objeto. |...]

Un trabajo de produccion de textos como el descrito, permitira que los alumnos se apro-
pien de una forma de trabajo matematico, avanzando asi en la construccion de la racio-
nalidad caracteristica de esta disciplina, y en conjunto desarrollen capacidades
comunicativas en esta area.

Tecnologia

En las clases de Tecnologia los alumnos tienen la oportunidad de enfrentarse con nume-
rosas situaciones que requieren de la puesta en juego de habilidades para la produccion
de textos escritos. Al igual que en otras areas, en tecnologia, los alumnos responden
cuestionarios, completan guias de trabajos practicos, realizan resimenes a partir de in-
formacion extraida de diferentes fuentes, escriben resefias sobre un trabajo realizado
por ellos o completan graficos.

La escritura de este tipo de textos supone la realizacion de algunas tareas tales como:
definir (;qué es la digitalizacion?, ;qué es la produccion flexible?), explicar (;como se
hace para digitalizar una imagen? ;jc6mo se organizan las operaciones en una produc-
cion flexible?), enumerar (;cuales son las razones por las cuales puede ser necesario di-
gitalizar una informacion? jqueé factores influyen sobre la decision del modo de
produccion mas conveniente?), ejemplificar (dar ejemplos de sistemas digitales, nom-
brar tres casos de produccion flexible), comparar (compare la produccion flexible con
la produccion rigida, compare las sefiales analogicas con las digitales). En todos estos
casos, al escribir, los alumnos comunican informacion acerca de los conocimientos ad-
quiridos, lo que le permite al docente evaluar las dificultades y los logros alcanzados a lo
largo de los procesos de aprendizaje. Por otro lado, retomando lo senalado mas arriba,
el propio proceso de escritura colabora con el desarrollo de los aprendizajes de los alum-
nos en tanto favorece la toma de conciencia, la reflexion y la modificacion de lo que se
piensa o se sabe. De este modo, el destinatario de esos textos, no es solo el docente sino
el propio alumno, quien, ademas, en instancias posteriores, los toma como un insumo
para estudiar, rever o afianzar lo aprendido durante las clases.

Otras situaciones en las que los alumnos resuelven tareas de escritura son aquellas en
las que la produccion de textos es considerada como un contenido a enseriar propio del
area. En estos casos, se trata de situaciones de escritura que combinan textos verbales
y no verbales para comunicar informacion técnica. La produccion de un instructivo para
el armado de un artefacto, la escritura de un manual de uso de una maquina o el diseno
del texto de una pantalla para la interaccion con un programa informatico, son ejemplos
de comunicaciones que suponen un uso particular del lenguaje, por lo que merecen un
tratamiento especifico al interior del area.

La produccion de este tipo de textos, cuando se asocia con actividades de disefio e im-
plementacion de artefactos o procesos técnicos, implica [situaciones] de escritura par-
ticulares debido a que pone en juego la necesidad de reflexionar y organizar
informacion, pero, fundamentalmente, de producirla.
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Cuando los alumnos proyectan un objeto, una maquina, una técnica o tecnologia, una
organizacion o un proceso de produccion no soélo estan generando un conjunto de com-
ponentes que se relacionan entre si de una manera particular; también estan produ-
ciendo informacion. En efecto, el nuevo producto normalmente tendra asociada cierta
informacion acerca de como funciona, como se usa, para qué se utiliza, como se arma,
etc. En el caso de los procesos, la informacion se relaciona con el modo de organizacion
de las tareas, con la secuencia, con la distribucion espacial del equipamiento, con el mo-
do en que circulan los flujos de informacion, entre otros.

Por otro lado, la importancia del desarrollo de capacidades relacionadas con la resolu-
cion de problemas en el area, lleva a la necesidad de generar en los alumnos instancias
de analisis y reflexion sobre el modo en que trabajan, los caminos que siguen, las estra-
tegias que emplean. La redaccion de informes y relatos individuales y grupales que dan
cuenta de “lo que hicimos” y “lo que pensamos” se constituye en un medio que favorece
laintrospecciony la reconstruccion de los propios procesos empleados en la resolucion
de los problemas.
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m El desarrollo de capacidades para enfrentar y resolver problemas

La sociedad moderna reclama cada vez mas a todo ciudadano, una formacion que le per-
mita resolver problemas de diferente indole en forma autonoma, enfrentar la busqueda
de solucionesy encontrar caminos de accion posibles con algtin control sobre el proceso
seguido. Por otro lado, la velocidad con que se manifiestan los cambios en los entornos
cotidianos y laborales, da lugar a la aparicion de problemas referidos a cuestiones difi-
ciles de anticipar. Asi, en la mayoria de los casos, los problemas que se presentan impli-
can encontrar respuestas nuevas a preguntas también nuevas.

En la escuela, es posible también reconocer un cierto consenso entre los docentes de
las diferentes areas, en particular quienes ensenan en EGB3 y Polimodal, acerca de que
una de las funciones mas importantes de la educacion es el desarrollo de capacidades
para identificar problemas y resolverlos, tomando decisiones con autonomia. Si bien
muchos espacios curriculares en la formacion escolar incluyen la resolucion de proble-
mas, los diagnosticos y evaluaciones de los tltimos afios muestran que, aunque los alum-
nos hayan adquirido algunos conocimientos, muchas veces €stos no se encuentran
disponibles, o no pueden ser movilizados para ser utilizados en las situaciones que asi
lo requieren.

Las interpretaciones acerca de qué es un problema, qué implica resolverlo, o cual debe
ser el papel del trabajo con problemas en las clases, puede variar entre docentes de di-
ferentes areasy aun entre aquellos que ensefian la misma disciplina. En el siguiente
cuadro se reproducen una serie de afirmaciones, representativas de ciertas ideas que
circulan actualmente en las escuelas, en relacion al trabajo con resolucion de problemas.

Suele decirse que el trabajo con resolucion de problemas...

ayuda a que los alumnos desarrollen su creatividad,
implica una serie de pasos a seguir, que los alumnos deben aprender;

debe realizarse con la menor intervencion posible del docente;

es una estrategia didactica que permite aprender conceptos de manera
significativa;

supone el planteo de consignas abiertas y con bajo nivel de especificacion,;
es un medio y no un fin en si mismo;
permite desarrollar capacidades generales transferibles de un area a otra;

se diferencia del trabajo en base a ejercicios;

se orienta al desarrollo de estrategias de resolucion propias de cada area
de conocimiento especifico;

m debe basarse en situaciones reales.
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Analizando la variedad de ideas que aparecen en el cuadro pueden reconocerse diferen-
tes criterios, algunos complementarios y otros contradictorios, acerca del “por qué”, el
“como” yel “qué” del trabajo con resolucion de problemas en el aula. En algunos casos,
las afirmaciones enfatizan el rol docente mientras que en otros, en cambio, se centran
enel trabajo de los alumnos; por otro lado, mientras que en algunas afirmaciones se re-
lacionala resolucion de problemas con una metodologia o estrategia didactica, en otros
casos se prefiere hace énfasis en su rol como contenido de aprendizaje. Podria concluir-
se, entonces, que hablar de resolucion de problemas en la escuela implica tener en cuen-
ta una particular relacion entre el docente, el alumno y el contenido.

Resolucion de problemas: una caracterizacion

Se parte aqui de considerar la idea de problema en relacion con el sujeto que lo aborda,
como una situacion nueva para él. Un problema es siempre un problema para alguien.

En este sentido, Pozo y otros'?(1995) presentan una caracterizacion de la nocion de pro-
blema desde un punto de vista psicologico: “(...) es una situacion nueva o sorprendente,
a ser posible interesante o inquietante (...); se conoce el punto de partida y donde se
quiere llegar pero no los procesos mediante los cuales se puede llegar (...). Es una si-
tuacion abierta que admite varias vias de solucion”. Estos autores diferencian la nocion
de problema de la de ejercicio, al que consideran “ (...) una situacion rutinaria, o sea ha-
bitual y escasamente sorprendente, poco inquietante, en la que nos encontramos ante
una dificultad pero conocemos el procedimiento exacto para alcanzar la meta.”

La distincion entre problema y ejercicio, si bien ayuda a la caracterizacion, merece una
serie de consideraciones. Por un lado es importante advertir las diferencias entre ambos;
por otro lado es interesante reconocer que la frontera es relativa y movil: lo que cons-
tituye un problema para un alumno puede no serlo para otro, dependiendo de los co-
nocimientos previos de cada unoy de su actitud frente a la tarea. Analizando el siguiente
cuadro, en el que se presentan una serie de consignas de trabajo en aula, pueden surgir
algunas dificultades para distinguir si se trata de problemas o ejercicios.

12 Pozo, J.l.; Postigo, Y. y Gomez Crespo, M.A. (1995). “Aprendizaje de estrategias para la solucion de problemas en Ciencias”. En:
Revista Alambique Diddctica de las Ciencias Experimentales N° 5. Barcelona.



55

¢ Problemas o ejercicios?

®m ;Son los inmigrantes de paises vecinos los culpables de la falta de trabajo
en nuestro pais?

B Loshombres ylos dinosaurios no habitaron el planeta en el mismo momen-
to. ;Como se podria justificar esta afirmacion?

m ;Cuantos metros se necesitan para alfombrar una superficie cuya forma es
la de un poligono irregular?

B Las plantas verdes producen almidon ;Como podemos comprobarlo
experimentalmente?

m ;Como podemos lograr una solucion quimica de acido acético al uno por ciento?

m ;Como puede transmitirse un texto a travées de un circuito eléctrico forma-
do por una pila, cables, una lamparita y un interruptor? ;Y una imagen?

La experiencia en la resolucion de problemas similares, la familiaridad del tema, el do-
minio de los procedimientos asociados o el conocimiento de los resultados pueden hacer
que un problema se transforme en un ejercicio y viceversa. En relacion con lo actitudinal,
los autores antes mencionados plantean que solo se ve un problema si se esta dispuesto
a asumir que hay un problema, es decir reconocer que hay una distancia entre lo que
necesitamos alcanzar y lo que sabemos y ademas que “(...) esa distancia merece el es-
fuerzo de ser recorrida (...)” (1995, op.cit.).

El trabajo con problemas requiere que los alumnos pongan en juego conceptos, proce-
dimientos y actitudes diferentes de los que se activan durante la resolucion de ejercicios.
En la realizacion de ejercicios, los alumnos se enfrentan a situaciones que no suponen
nada nuevo y que, por tanto, pueden resolver siguiendo caminos conocidos. En cambio,
enfrentarse a un problema requiere utilizar de modo estratégico los conocimientos dis-
ponibles y, ademas, poner en juego nuevos conocimientos para resolver una situacion
novedosa o diferente, tomando decisiones sobre el proceso de solucion que debe seguir-
se. Asila solucion de problemas implica para el alumno una demanda cognitiva y moti-
vacional mayor que la ejecucion de ejercicios.

Las estrategias para enfrentar y resolver problemas son procedimientos que los alumnos
deben utilizar de modo intencional y deliberado para realizar una tarea, y que no podrian
reducirse a rutinas automatizadas. Requieren la puesta en juego de capacidades para la
planificacion y el control del accionar, junto con una necesidad de reflexion sobre el pro-
pio proceso de trabajo (metaconocimiento). Para que los alumnos puedan poner en
marcha estas capacidades deben disponer de una variedad de conocimientos adquiri-
dos, que incluyen conceptos y procedimientos.
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Al hablar de resolucion de problemas en el contexto escolar debemos tener claro si
nuestra intencion es ensenar contenidos a través de la resolucion de problemas o si,
ademas, pretendemos promover el desarrollo de capacidades para resolver problemas.
En el primer caso, la resolucion de problemas es utilizada como una estrategia docente,
como un medio para abordar los contenidos disciplinares. En el segundo caso, ademas
de los contenidos involucrados en los problemas, el docente promueve la reflexion acer-
ca de las estrategias empleadas para su resolucion.

“La forma basica adoptada por muchos intentos de introducir una estrategia
de ensenanza del pensamiento en el programa regular es desarrollar un en-
foque basado en problemas para la ensenianza de una materia. Estos méto-
dos pueden tener mucho de recomendable (...) y pueden constituir una
buena manera de ensenar las materias.” (Maclure y DAvies 1994).13

Se considera entonces altamente positivo que los alumnos -en cada una de las areas- se
enfrenten a problemas para abordar nuevos contenidos, y en ese sentido se analizan
aqui qué capacidades se ponen en juego al enfrentar y resolver problemasy como puede
favorecerse su desarrollo en los alumnos.

¢, Qué capacidades implica la resolucion de problemas?

Si bien cada problema requiere del sujeto que lo aborda la puesta en juego de conoci-
mientos especificos relacionados con uno o mas campos del saber, es posible distinguir
algunas capacidades genéricas, involucradas en el proceso de resolucion. Estas capaci-
dades no son todas del mismo tipo, ni resulta posible establecer criterios claros para su
clasificacion. Por otra parte, para enunciar un conjunto de capacidades genéricas validas
para la resolucion de problemas en los diferentes campos de conocimiento que se abor-
dan en la escuela, seria necesario elegir un marco teérico comun. Este marco deberia
referirse tanto al aprendizaje, como al origen y evolucion de los conocimientos discipli-
naresy especificos en el seno de las comunidades de referencia. Este doble requeri-
miento solo puede ser cumplido en lo que se refiere a las teorias de aprendizaje y esto
solo si se considera al constructivismo como parte de las teorias cognitivas. A partir de
esta perspectiva, se selecciona aqui una lista posible de las capacidades necesarias para
la resolucion de problemas que, aunque fue elaborada para el caso de la Matematica,
puede ser orientadora. Asi, resolver problemas implicaria:

Saber qué eslo que se busca, ser capaz de representarse y apropiarse de la situacion.

m Ser capaz de concentrarse el tiempo suficiente y también de descentrarse para
cambiar de punto de vista.

m Ser capaz de movilizar los saberes y los saber-hacer anteriores en el momento que
se requiera.

13 Maclure, S. y Davies, P. (1994). Aprender a pensar, pensar en aprender. Barcelona: Editorial Gedisa.

14 En “Apprentissages a la résolution des problemes au course élémentaire” (1986) ERMEL (Equipo de investigacion sobre la ensefianza
de la matematica) del INRP (Instituto Nacional de investigacion pedagdgica de Francia), 1986.
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m Ser capaz de guardar la traza de sus ensayos, de organizarse, de planificar, de ges-
tionar la informacion que se dispone, ya sea dada o sea que es necesario buscarla
o construirla.

m Atreverse a actuar, a arriesgarse, a equivocarse.
Poder formular y comunicar sus conjeturas, sus certidumbres, sus estrategias.

m Ser capaz de controlar el estado de su procedimiento, medir la distancia que lo
separa de la solucion.

m Ser capaz de validar, probar, etc. Estas capacidades son el resultado de un largo
proceso de aprendizaje, a veces bastante global y a veces bastante especifico. Para
pensar en los modos de favorecer su desarrollo desde la escuela puede ser de uti-
lidad analizarlas con mayor detalle.

En principio, para comprender un problema es necesario reconocer que estamos ante una
situacion nueva que presenta ciertas dificultades para su resolucion. La capacidad y vo-
luntad para intentar resolverla dependera de que, ademas de lo novedoso, sea posible iden-
tificar algunos aspectos conocidos que permitan avanzar en la basqueda de la solucion.

Pozo y Postigo (1994)° resaltan el rol que cumplen, en el proceso de resolucion de pro-
blemas, las capacidades genéricas vinculadas con el procesamiento de la informacion.
En este sentido, puede reconocerse que, al definir y plantear el problema, se activan
procedimientos relacionados con la busqueda y la seleccion de informacion -incorpo-
rando lanueva a la que ya se posee- poniendo en juego capacidades relacionadas con la
adquisicion de la informacion. Por otro lado, la posibilidad de decodificar y traducir la
informacion disponible en algin tipo de formato -como por ejemplo un texto verbal,
una expresion algebraica, un diagrama, una tabla, una foto, un plano o un mapa- per-
mite poner en juego capacidades vinculadas con la interpretacion de la informacion. La
aplicacion de modelos y la formulacion y uso de analogias y metaforas puede ayudar,
también, a la interpretacion de las nuevas situaciones.

Para extraer nuevos conocimientos, implicitos en la informacion presentada en el pro-
blema, es necesario poner en juego capacidades vinculadas con el analisis de la infor-
macion y la realizacion de inferencias, comparando y estableciendo relaciones entre
modelosy datos. Estas inferencias pueden ser predictivas (extraer conclusiones a partir
de posibles consecuencias), causales (buscar causas) o deductivas (representarse el ca-
mino seguido para llegar a un resultado).

La posibilidad de establecer relaciones conceptuales entre lo que se conoce y lo nuevo
permite dar significado a la informacion; esto requiere la construccion de clasificaciones,
teniendo en cuenta las relaciones jerarquicas entre conceptosy el uso de mapas con-
ceptuales para representarlas, poniendo en juego capacidades para la comprension y
organizacion conceptual de la informacion.

15 Pozo, Juan Ignacio y Postigo Angon, Yolanda ( 1994). “La solucion de problemas como contenido procedimental de la educacién
obligatoria”. En Pozo, J. . La solucion de problemas. Madrid: Santillana.
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Resolver un problema implica elegir un camino a seguir, que permita disminuir la dis-
tancia entre la situacion de la que partimos y la meta a la que pretendemos llegar. En la
construccion de este camino se ponen en juego procedimientos de tipo heuristico (es-
trategias) y otros tipos de procedimientos como los algoritmos, reglas, operaciones, téc-
nicas, etc. Esto promueve el desarrollo de capacidades de pensamiento estratégico, que
pueden incluir el trabajo por ensayo y error, la experimentacion, el partir de lo que se
conoce y buscar analogias, la division del problema en partes o la enunciacion del pro-
blema de otra forma.

Poner en marcha la via de solucion seleccionada, en muchas ocasiones, genera la nece-
sidad de rever e incluso modificar las estrategias. Asi, la solucion de problemas no siem-
pre sigue una secuencia lineal; de hecho, durante la puesta en marcha, pueden surgir
nuevos problemas para los que seran necesario elegir nuevos caminos. La necesidad de
realizar evaluaciones, tanto al llegar al resultado como en los distintos momentos del
proceso, permite reafirmar la idea de que el proceso de resolucion de problemas implica
una serie de pasos que no necesariamente deben ser considerados como secuenciales.

Finalmente, para comunicar los resultados obtenidos y el camino seguido en el proceso
de resolucion del problema, se ponen en juego saberes vinculados con la comunicacion
de la informacion, que implican capacidades para la seleccion y el uso del modo de ex-
presion mas apropiado (orales, escritos, graficos, etc.)

¢,Como se desarrollan estas capacidades para la resolucion de problemas?

El desarrollo de las capacidades para resolver problemas jprocede de cambios basicos
en las destrezas mentales? Si es asi, jcomo cambian estas destrezas?, jse desarrollan
solo mediante la practica? jAlcanza con aprender a utilizar acertadamente destrezas
en nuevos contextos? ;jQue tipo de aprendizajes deberian realizar los alumnos para con-
tar con instrumentos utilizables en la resolucion de una amplia variedad de situaciones
en contextos diversos? ;Queé conocimientos puede proporcionar la escuela que permita
asus alumnos afrontar estas situaciones durante su aprendizaje y luego de egresados?

El trabajo con los problemas implica tanto un hacer, a partir de las herramientas dis-
ponibles o de otras nuevas generadas en el transcurso de la resolucion, como una re-
flexion sobre ese hacer. Los alumnos podran resolver problemas si aprenden a hacerlo
“en situacion”, es decir, enfrentando situaciones problematicas, resolviéndolas, comu-
nicando y debatiendo sobre la pertinencia y validez de procesos y resultados.

De esta afirmacion se podrian desprender diferentes modos de trabajo con los proble-
mas. Una posibilidad consiste en enfrentar a los alumnos con ricasy variadas situaciones
problematicas, dejando que el trabajo se desarrolle con la mayor autonomia posible.
Asi, los alumnos elegiran sus propias estrategias y pondran en juego las herramientas
que consideren mas apropiadas al problema. El trabajo del docente, en este caso, se cen-
trara en la eleccion de la situacion y en el seguimiento del proceso de resolucion por
parte de los alumnos. Este modo de trabajo supone la idea de que las capacidades rela-
cionadas con la resolucion de problemas se desarrollan como resultado de enfrentarse
y resolver problemas, unay otra vez, en diferentes contextosy situaciones.
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Otra posibilidad consiste en centrarse en la ensefianza de un “método de resolucion de
problemas”. En este sentido, Polya (1945),'° observando la manera en que expertos ma-
tematicos resolvian problemas, encontro que el trabajo podia ser representado por la
siguiente secuencia de pasos: comprension de la tarea, concepcion del plan que nos lleve
hacia la meta, la ejecucion del mencionado plan y, por Gltimo, un analisis que permita
determinar si hemos alcanzado o no la meta. Especialistas de diferentes campos en-
contraron que esta formulacion, al estar planteada de modo tan general, excedia el am-
bito de las matematicas y permitia representar también ala manera en que los expertos
de otras areas de conocimiento trabajan al enfrentarse y resolver problemas. Asi, las
fases o pasos descriptos, son considerados como métodos generales de resolucion de
problemas, independientemente de su contenido. Bajo esta concepcion, es necesario
que los alumnos aprendan los cuatro pasos o fases generales, que asi se convierten en
un método a repetir casi linealmente ante cada nueva situacion problematica con que
se enfrenten. Una manera de evitar caer en alguno de estos dos extremos aqui plante-
ados consiste en enfrentar alos alumnos a tareas abiertas, que requieran la reflexion y
toma de decisiones, manteniendo el docente un rol activo durante el desarrollo de las
mismas.

El docente ayudara a los alumnos a encontrar preguntas que permitan interpretar el
problemay a disefiar un plan para abordarlo, por ejemplo: jcuales son los datos de los
que dispongo?, jconozco algin problema similar a éste?, ;jpuede servirme de ayuda
este problema conocido?, jpuedo enunciar el problema de otra forma?. Asi, el docente
propicia en los alumnos:

el habito de formular preguntas

la cooperacion, incentivando la discusion y los puntos de vista diversos,

la exploracion del problemay la confrontacion de vias de solucion alternativas,
la adopcion de sus propias decisiones sobre el proceso de solucion,

la reflexion sobre el proceso.

Por otro lado, como ya se ha planteado en este documento, al enfrentar y resolver pro-
blemas los alumnos no solo ponen en juego capacidades generales relacionadas con el
pensamiento estratégico sino también otras mas especificas, vinculadas con el problema
particular que estan resolviendo. El docente, entonces, ayuda a que los alumnos exploren
y reconozcan qué conceptos y qué procedimientos disponibles pueden ser de utilidad
y, por otra parte, proporciona otros medios para alcanzar nuevas capacidades que se
necesiten. Estas capacidades, una vez aprendidas, pasan a formar parte del bagaje dis-
ponible para enfrentar nuevos problemas. El planteo de situaciones que apunten a po-
ner en relacion las herramientas conceptuales y procedimentales generadas permite
avanzar en su generalizacion o en la delimitacion de su campo de aplicacion.

En este modo de trabajo, el rol activo de los docentes se va modificando a medida que
los alumnos [desarrollan] las capacidades relacionadas con la resolucion de problemas.
El docente dejara que los alumnos asuman progresivamente una mayor autonomia en
el proceso de toma de decisiones, requiriendo asi menores niveles de ayuda externa.

18 Polya, J. (1945). How to solve it. Princeton: Princeton University Press (21 ed., 1973). (Trad. cast. de la 2* ed.: “Como plantear y
resolver problemas” (1981). México: Trillas.
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La resolucion de problemas en relacion con las areas curriculares

Considerar a las capacidades relacionadas con la resolucion de problemas como generales
pareciera suponer la existencia de una serie de aprendizajes transferibles entre diferentes
contextos y situaciones, independientemente de los diversos dominios de conocimiento.
Sin embargo, las investigaciones parecen mostrar que los procedimientos utilizados para
solucionar problemas dependen tanto del tipo de conocimientos que poseen los sujetos
como de las caracteristicas del contenido al que se aplican. Este debate puede reconocerse
analizando los planteos de diferentes especialistas en educacion.

Algunos investigadores consideran que la resolucion de problemas debe ensenarse y ser
aprendida por los alumnos en forma independiente de los contenidos. Asi, la aplicacion
del conocimiento y las técnicas adquiridas para resolver problemas en una formay en
un contexto pareceria poder transferirse a otra forma y en otro contexto.

Edward De Bono (1984),' por ejemplo, ofrece a los estudiantes una manera eficaz de
aplicar toda su capacidad de pensamiento (con sus herramientas) en la solucion de un
problema. Sus experienciasy propuestas parten de la suposicion de que tanto el proceso
de solucion de problemas como las estrategias o heuristicos son generalesy por lo tanto,
el entrenamiento de ellas en cualquier problema servira para mejorar la capacidad heu-
ristica general y el proceso de solucion de problemas en cualquier area.

Otros especialistas suponen que la resolucion de problemas seria un subproducto de la
ensenanza de las asignaturas, en lugar de una estrategia de pensamiento separada por
derecho propio. Segin Gardner (1993),'® los seres humanos no estan destinados a des-
arrollar formaslogicas de pensamiento en el vacio sino que las técnicas de pensamiento
necesitan un ambito dentro del cual ser empleadas. Las investigaciones en este sentido
muestran que el uso de las habilidades cognitivas esta en gran medida condicionado
por el contenido de las tareas a las que se aplican.

En este documento, de acuerdo con esta segunda concepcion, se recomienda
que el desarrollo de las capacidades relacionadas con las estrategias de resolu-
cion de problemas se lleve a cabo utilizando problemas especificos en cada una
de las diversas areas. Se entiende que la posibilidad de establecer en la escuela
relaciones entre las formas de hacer, comunicar y validar que se ponen en juego
al resolver problemas propios de cada disciplina, contribuye a la formacion de
esas capacidades generales.

Pero la focalizacion en este eje de trabajo comun a las distintas areas, y la coordinacion
de los esfuerzos en una misma direccion, favorecera fuertemente la toma de conciencia
de la priorizacion de estas capacidades por el conjunto de los profesores del equipo, asi
como su desarrollo efectivo en los alumnos.

17 De Bono, E. (1984). El pensamiento prdctico. Ediciones Paidds Ibérica S.A.

18 Gardner, H (1993). Multiple Intelligences: The Theory in Practice. Nueva York: Basic Books. Edicion castellana: /nteligencias miltiples:
la teoria en la practica (1994). Buenos Aires: Ed. Paidos.
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mm Ciencias Naturales

En el aprendizaje de las disciplinas que integran esta area juega un papel central la ha-
bilidad para trabajar con problemas, entendiendo por ello identificar problemas o pro-
blematizar situaciones, planificar las posibles estrategias y seleccionar las acciones a
llevar a cabo. Cabe agregar que esta habilidad para preguntarse acerca de los objetos y
hechos del mundo y encontrar modos de explicarlos, a través de la experimentacion, la
contrastacion y la reflexion critica y creativa, esta en el corazon mismo de la actividad
cientifica. Es por ello que, si se procura desarrollar en los alumnos capacidades relacio-
nadas con la resolucion de problemas, los profesores de Ciencias Naturales han de ofre-
cer alos alumnos la oportunidad de identificar, plantear y/o resolver distintos tipos de
problemas en diferentes momentos del ano escolar.

El modelo de [ensenanza por| investigacion se propone recuperar algunos de los patrones
del quehacer cientifico habitual para el trabajo en el aula. Los problemas de caracter teorico
o practico deben ser significativos para el grupo, ya sea por sus experiencias previas y mo-
tivacion personal, como por su relevancia social o potencial para explicar otros fenomenos.
Los problemas representan el ntcleo de la investigacion, por lo tanto la ensefianza debe
plantearse en torno a preguntas que hay que investigar. Abarca el cambio conceptual, pero
también el aprendizaje de procesosy actitudes relacionadas a la investigacion.

Hay ademas distintos enfoques de la ensenanza preocupados por la significatividad social
de los contenidos, por ejemplo los enfoques CTS (Ciencia-Tecnologia-Sociedad) o los que
preconizan el abordaje de “temas transversales” en que se enfatiza la necesidad de cen-
trarse en estos tipos de problemas para la determinacion de los contenidos escolares y
no exclusivamente de los referentes disciplinares. Este tipo de problemas presenta al-
gunas caracteristicas propias:

Son complejos
No existe una sola manera de plantearlos, ni de resolverlos
Precisan del aporte de distintos saberes y sus interrelaciones

Pueden variar en relacion al contexto historico o cultural

Se hallan atravesados por multiples valores e intereses.




62

Desde el punto de vista didactico, para incluir este tipo de problemas en el trabajo de
aula, parece necesario contemplar las distintas etapas para la resolucion de problemas
tales como las propuestas por Polya para la resolucion de problemas matematicos ya
citadas en este documento, como una forma de organizar la tarea, puesto que se trata
de situaciones abiertas, que los distintos grupos de alumnos podrian encarar de formas
y en tiempos diferentes.

a. Los problemas cuantitativos

Este tipo de problemas pretende que el alumno realice algin tipo de operacion de
calculo y/o desarrolle procedimientos de tipo algebraico. En general, los problemas
cuantitativos suelen utilizarse también con la idea de que sirvan para el mejor cono-
cimiento de los modelos cientificos, y son particularmente usados con frecuencia en
temas vinculados a fenémenos fisicos y quimicos. Por otra parte, explicita o implici-
tamente los enunciados de los problemas cuantitativos suelen “inducir” las técnicas
que se pretende que el alumno lleve a cabo: utilizar una formula o derivar una ex-
presion algebraica, identificar variables, interpretar un grafico, leer una tabla de da-
tos, hallar el valor de una magnitud, juzgar un resultado estadistico, etcétera. Puede
considerarse que con este tipo de problemas el alumno usa el lenguaje matematico
y amplia su habilidad para aplicarlo en situaciones problematicas vinculadas a feno-
menos naturales; esta suposicion, en ocasiones lleva al riesgo de que el problema,
tanto en su planteo como en su solucion, muestre tal enlace entre el argumento te-
orico y la cuestion matematica, que la segunda empafie la comprension del tema
cientifico tratado.

b. Los problemas cualitativos

Los problemas cualitativos son problemas en los que se debe predecir o explicar un
hecho, analizar situaciones cotidianasy cientificas e interpretarlas a partir de los co-
nocimientos personales y/o del marco conceptual que proponen las ciencias. Estos
problemas son ttiles porque permiten que los alumnos relacionen los modelos cien-
tificos con los fendmenos que éstos explican. Desde el punto de vista didactico son
importantes porque colaboran con el profesor para que pueda detectar las ideas e
interpretaciones de los alumnos sobre los fenomenos y promueve que expliciten sus
modelos, generando el debate en al aula. Es importante mencionar que si estas cues-
tiones se cierran demasiado, o si se induce el analisis a realizar o se sugieren los mo-
delos que estan en juego, estos problemas dejan de serlo para convertirse en
ejercicios de aplicacion.

Aun los problemas vinculados con variables numéricas pueden plantearse de modo
cualitativo para enfatizar el analisis de la situacion en lugar de la resolucion numeérica.
Asi, es posible plantear un problema de mezcla de sistemas materiales poniendo én-
fasis en como cambia la concentracion (aumenta -disminuye). En una segunda etapa
se puede introducir el procedimiento detallado requerido para llegar al valor de la
concentracion de la solucion resultante. Para ayudar a valorizar ambas forma de re-
solver el problema, el docente puede plantear situaciones donde la informacion cua-
litativa es suficiente para tomar una decision y situaciones donde es necesaria una
respuesta cuantitativa.
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c. Los problemas experimentales

En estos problemas se parte de cuestiones en las que el alumno debe llevar adelante
un trabajo practico para resolverlas, ya sea en el laboratorio de la escuela o en su ca-
sa. Los problemas experimentales favorecen la adquisicion de algunos procedimien-
tos propios del trabajo del cientifico experimental, los que pueden ser mas o menos
amplios y especificos de acuerdo ala actividad que se propone y al nivel de los alum-
nos. Este tipo de problemas potencian diversos procedimientos de trabajo, tales co-
mo las estrategias de busqueda de informacion, registro y analisis de datos,
elaboracion de hipotesis e inferencias, control de variables, etcétera. Ademas, en es-
tos problemas se propone que los alumnos organicen la informacion obtenida, por
ejemplo, mediante tablas, graficos e informes (tanto orales como escritos). Un riesgo
que se corre con este tipo de problemas es que se conviertan en simples ejercicios
cuando el alumno esta limitado a seguir solo un conjunto de instrucciones que per-
miten ilustrar un principio o unaley, o bien cuando se reproducen experimentos tra-
dicionales; en tal caso la investigacion se convierte en una demostracion.

m (Ciencias Sociales

La ensefianza de las Ciencias Sociales encarada desde los problemas sociales no es una
practica reciente, sino que tiene como antecedentes las posturas curriculares que bus-
can rescatar la relevancia social del conocimiento, la incorporacion a la escuela de los
asuntos ciudadanosy las que se nutren de los aportes de la historia social, la sociologia
critica, la geografia social. Los contenidos escolares, en este caso los contenidos-pro-
blema, en el area, son por lo tanto construcciones que se inspiran y se nutren de las
distintas formas en que el conocimiento otorga sentido, interrogay sistematiza distintos
problemas de la realidad.

La resolucion de problemas es una capacidad relevante a desarrollar en el area de cien-
cias sociales. ;Qué especificidad tiene en el area la expresion “resolver problemas”? No
se trata de que los alumnos puedan resolver, en términos de solucionar de modo efec-
tivo, los problemas que cotidianamente se presentan en la vida social. La resolucion de
los problemas como tales involucra a un conjunto de actores sociales y politicos que
tienen mayores posibilidades de decision y recursos para intervenir en forma efectiva
en tematicas tales como la contaminacion ambiental, la exclusion social, la xenofobia o
la distribucion inequitativa de la riqueza. Desde la perspectiva de la ensefianza de las
Ciencias Sociales “resolver problemas” se refiere, en cambio, a la formulacion de hipo-
tesis, al analisis y la explicacion de diversas situaciones, procesos y fenomenos proble-
maticos de la vida en sociedad.

A la hora de formular los problemas sociales relativos al conocimiento escolar es im-
portante tener en cuenta una serie de criterios. Por ejemplo, el criterio de recurrencia,
que alude al tratamiento de tematicas como la desigualdad, el conflicto, el poder y otros
problemas basicos de la sociedad, a los que habria que volver a lo largo de un proyecto
educativo. También habra que considerar el criterio de graduacion de la complejidad y
de la presencia de multiples perspectivas.
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Los problemas de la vida social son aquellas cuestiones, dilemas o tematicas que implican
la busqueda de respuestas y soluciones. En estos problemas pueden reconocerse nu-
merosos elementos (sociales, politicos, economicos, culturales, ambientales, tecnolo-
gicos) y en la mayoria de los casos, estos elementos se encuentran estrechamente
relacionados entre si.

Como en los problemas sociales estan involucradas numerosos actores institucionales
y comunitarios (individuos, empresas, asociaciones, organismos, gobernantes, perio-
distas, cientificos, etc), cada grupo o sector puede plantear de modo diferente el pro-
blemay, en consecuencia, proponer soluciones distintas. Por eso, un primer punto para
los estudiantes que se enfrentan con contenidos-problema en ciencias sociales, es de-
limitar por qué tal o cual situacion es un problema, para quiénes lo es, desde cuando se
presenta como tal, si siempre lo fue, con qué otros problemas se relaciona, como se re-
suelve eventualmente y a través de qué recursos. Ademas, las preguntas que estos pro-
blemas plantean no son sencillas y requieren ser resueltas, analizadas y discutidas desde
diversas visiones y posturas. Por eso, para su interpretacion y comprension requieren
del aporte de diferentes disciplinas, saberes y experiencias.

En sintesis, los problemas del mundo social retinen los siguientes atributos:
son complejos y no existe una tnica manera de plantearlos ni de enfocarlos;
dependen del contexto historico;

combinan multiples elementos: sociales, econdémicos, politicos, culturales, tecno-
logicos, ambientales;

intervienen multiples actores sociales, con sus respectivos intereses y puntos de
vista;

tienen multiples causas;

articulan multiples escalas geograficas (local, regional, nacional, global);
articulan tiempos diferentes (pasado, presente y futuro);

no admiten una Unica respuesta ni una unica solucion valida;

precisan del aporte de multiples saberes para su comprension y explicacion.

mm Educacion Artistica

La resolucion de problemas como estrategia didactica en educacion artistica puede con-
siderarse un fin y un medio al mismo tiempo. Es finalidad, porque los diferentes modos
de expresion y/o comunicacion visual, musical, corporal, dramatica se materializan a
través de la utilizacion de sus codigos especificos y tiene entidad a partir de sus pro-
ducciones. Es medio, porque para la resolucion de situaciones problematicas el alumno
pone en accion saberes adquiridos, construye conceptos y aprende contenidos a través
del tratamiento que deba efectuar con cada técnica, material, herramienta y/o proce-
dimiento. Este proceso a su vez genera nuevos procesos de produccion y nuevas situa-
ciones problematicas.
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En Educacion Artistica, la resolucion de problemas se constituye tanto en estimulo como
en trabajo necesario para la formacion de personas auténomas y creativas. Se deben
propiciar las condiciones para desarrollar en los alumnos una actitud abierta y audaz
ante la resolucion de diferentes tipos y calidades de problemas. La resolucion de pro-
blemas en los distintos campos del arte no implica la busqueda de respuestas tnicas y
verificables, sino que estas son abiertas, imprevisibles, inestables, no permanentes, no
universales y validas de acuerdo a cada contexto cultural y escolar. Por tal motivo, el
area de educacion artistica es un espacio en el que se generan estrategias |[...| que po-
sibilitan la formacion de actitudes y acciones creativas. Si bien no es el tinico, si es un
lugar estratégico para la adquisicion de capacidades propias de los lenguajes artisticos.

Tanto en la produccion como en la recepcion de discursos artisticos el sujeto utiliza len-
guajes simbolicos que le posibilitan emitir y recibir mensajes elaborados a partir de sus
codigos especificos. Asi, en la educacion artistica se habla de produccion como un con-
junto de procedimientos que incluyen la creaciony la interpretacion - ejecucion en dis-
ciplinas artisticas como la danza, la musica y el teatro. A su vez, bajo el nombre de
recepcion se incluyen diferentes procesos que van desde la lectura hasta la analisis, la
apreciacion y el juicio critico.

Al poner en juego estas competencias basicas aparecen problemas de diferente indole. La
creacion o la interpretacion-ejecucion constituyen en si mismas un problema a resolver o
a plantear. [...] Por otro lado, cuando se plantea la necesidad de leer - decodificar - y apre-
ciar una produccion plastica, musical, coreografica o teatral aparecen otros problemas
que dan lugar a distintas estrategias |...] y diferentes formas de abordar las soluciones.

Educacion Fisica

Algunos marcos conceptuales para abordar la tarea de la Educacion Fisica han desarro-
llado un listado de estilos de ensefianza que incluyen la “resolucion de problemas” como
uno de los estilos de ensefianza mas propicios para estructurar una clase. A pesar de
ello, y de su definicion como un estilo de ensefianza o una de las posibles maneras de
pensar la clase de Educacion Fisica en atencion a cuatro canales de desarrollo, a saber:
el fisico, el social, emocional e intelectual, se procurara aqui enriquecer este abordaje
ya que, si bien en la bibliografia existente se menciona la importancia de promover el
desarrollo de estos canales, las propuestas suelen centrarse mas en la resolucion de pro-
blemas ligada al aspecto fisico sin trabajar en forma balanceada los restantes canales.

La resolucion de problemas como estrategia didactica para Muska Mosston (1978)'° aparece
como una de las ocho modalidades para conducir una clase: el comando o mando directo,
la ensefianza basada en la tarea, la ensenianza reciproca: uso del comparnero, la constitucion
de pequenos grupos, el programa individual, el descubrimiento guiado, la resolucion de pro-
blemas y la creatividad. En esta clasificacion, que avanza en margenes crecientes de auto-
nomia para el alumno y decrecientes en cuanto a la rigidez de la intervencion docente, el
estilo de ensefianza “resolucion de problemas” esta localizado como uno de los mas propi-
cios para desarrollar la independencia y creatividad de los alumnos.

19 Muska Mosston (1978). La ensefanza de la Educacion Fisica. Del comando al descubrimiento. Buenos Aires: Ed. Paidos.
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En la clase de Educacion Fisica, la resolucion de problemas es una propuesta que genera
un encuadre y posiciona al alumno en un rol activo. El alumno sale a buscar las soluciones
a los problemas planteados por el docente abandonando el rol pasivo de esperar la orden
del docente para ejecutar alguna destreza motora, para encarar situaciones de experi-
mentacion abierta parala prueba, el ensayo, el tanteo experimental, la improvisacion de
respuestas. Los alumnos intentan resolver las ocasionales consignas de trabajo solicitadas
por el docente, en un escenario preparado para propiciar la investigacion y hallazgo de
alternativas acordes a los recursos y posibilidades individuales y grupales.

Este estilo de ensenanza, propone construir un acervo de experiencias motoras ricasy
variadas para su uso en situaciones motrices cambiantes, azarosas y contingentes, de
tal manera que los esquemas motrices tengan una disponibilidad corporal flexible. La
resolucion de problemas en Educacion Fisica apunta a construir una matriz de percep-
cion, pensamiento y accion plastica que se adapte a los problemas imprevistos que se
generan en las habilidades motoras abiertas, aciclicas y cambiantes encontrando salidas
alternativas. Por ejemplo el basquet, el futbol o el rugby son deportes caracterizados
por el signo de la incertidumbre de sus eventos, en el escenario de acciones motoras
no previsibles; resulta pues necesario preparar sujetos dotados de multiples recursosy
formarlos con la inteligencia motriz individual y de conjunto para disponer de mayores
posibilidades para resolver las situaciones imprevistas en las situaciones del juego.

Como puede apreciarse, la resolucion de problemas en la Educacion Fisica se hace cargo
de una preocupacion por lograr un alumno versatil en su desemperio durante las situa-
ciones de juego cambiante y autbnomo en relacion a su autogestion para desenvolverse
de forma independiente en sus decisiones motrices.

Formacion Etica y Ciudadana

Desde el area de Formacion Etica y Ciudadana, el desarrollo de la capacidad de plantear
y resolver problemas requiere discernir, plantear y resolver problemas morales, juridi-
cosy politicos. En el area de Humanidades se presentan problemas ontologicos, gnose-
ologicos, estéticos, logicos, epistemologicos y, también entre otros, a los correspon-
dientes a la filosofia del lenguaje, de la educacion, de la historia o de la religion.

Ademas, para el trabajo en el aula, vale la pena distinguir entre dos tipos de problemas:
problemas intelectuales y problemas practicos. Los problemas intelectuales estan mo-
tivados por una necesidad de comprender, de saber, de conocer: la necesidad de com-
prender los motivos de una accion, o de interpretar la violacion de algin derecho, [entre
otros]. Los problemas practicos estan motivados por una necesidad de actuar: la reso-
lucion de conflictos o el desarrollo de un debate o deliberacion. Cabe sefialar que, siendo
la Filosofia una disciplina presente en ambas areas, la capacidad misma de resolucion
de problemas ha de ser tematizada y problematizada, indagando el concepto mismo de
problema: ;Qué es un problema? jPara quién o quiénes lo esy por qué? O bien: jA qué
llamamos «problemax? ;Cuales son sus significados? ; Qué usos nos conducen a esos sig-
nificados? Podemos, asimismo, examinar la idea de problematicidad que nos permite
discernir entre las situaciones problematicas y las que no lo son.
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Con respecto a las caracteristicas de los problemas presentes en Humanidades cabe se-
nalar que son fundamentalmente teoricos y que su formulacion, en nuestra época, suele
realizarse en un nivel metalingtistico, como por ejemplo, cuando se indaga por el sig-
nificado de algo, considerandolo en primer lugar como un signo. Esto permite trabajar
con los conocimientos previos de los estudiantes de un modo directo, partiendo de una
realidad con la que mantienen un contacto continuo e inmediato: el lenguaje, las con-
cepciones o representaciones del mundo, de lo bueno y lo malo, de lo justo y lo injusto,
etc. La explicitacion de las representaciones comunes o establecidas puede dar lugar a
su problematizacion, en primer lugar en cuanto a su significado, luego en cuanto a su
referencia, como por ejemplo: jel mundo real se corresponde con nuestra representa-
cion o presenta ejemplos que no encajan en ella?

Con respecto a las caracteristicas de los problemas presentes en Formacion Eticay Ciu-
dadana cabe sefialar que, si bien son en muchos casos problemas teoricos, la finalidad
de su configuracion como espacio curricular escolar es eminentemente practica. Se
busca que los alumnos, a partir del trabajo sobre la fundamentacion teoricay el ejercicio
practico de las habilidades necesarias para la resolucion de dilemas morales y conflictos
sociales, desarrollen las competencias que exige la vida ciudadana.

Los problemas en Formacion Etica y Ciudadana y en Humanidades se caracterizan por:

girar en torno a las conductas de las personas;

suponer la accion libre;

su complejidad y la multiple manera de plantearlos y de enfocarlos;
combinar multiples elementos: morales, juridicos y politicos;

tener multiples causas;

no admitir una Unica respuesta ni una unica solucion valida;

precisar del aporte de multiples saberes para su comprension y explicacion.

== lengua

A través de la resolucion de problemas de lectura y escritura, que plantean desafios de
orden cognitivo y convocan conocimientos diversos (retoricos, lingtisticos, enciclopé-
dicos), se desarrollan habilidades de lectura y escritura y habilidades mas generales,
vinculadas a la metacognicion y a la flexibilidad que es propia de la creatividad y del
pensamiento critico. Desde el area de Lengua, tanto la ensenianza de la lectura como la
de la escritura pueden llevarse a cabo a traves de consignas que propongan a los alum-
nos tareas que se definen como problemas. Si bien esta estrategia es menos frecuente
en el caso de la lectura, la ensenanza de la escritura asume a menudo esta modalidad.
Esto se debe a que la ensenanza de la lectura se centra, habitualmente, en las habilidades
de comprension de textos aislados, y rara vez se promueve la aplicacion de esas habili-
dades a la resolucion de tareas que las requieran y que no impliquen la produccion de
textos escritos.
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Es sabido que la escritura promueve procesos de objetivacion y distanciamiento respec-
to del propio discurso. Esto es asi porque la escritura materializa el discurso y le da per-
manencia, permitiendo una recepcion diferida, en la que el escritor evaltia su propio
texto desde una perspectiva mas proxima a la de un lector externo. Ese descentramiento
permite una revision critica de las propias ideas y su transformacion. Por eso se ha ca-
racterizado ala escritura como herramienta intelectual y se ha insistido en la incidencia
que su interiorizacion tiene en la transformacion de los procesos de pensamiento.

Pero para que la escritura constituya una herramienta intelectual, es requisito que exis-
tan institucionesy practicas que propicien el intercambio de textos elaborados, que
correspondan a situaciones comunicativas formales y complejas. Esta clase de textos
demandan, para su composicion y también para su recepcion, habilidades y estrategias
maduras de lectura y escritura, cuya adquisicion y desarrollo exigen una practica siste-
matica, que deberia iniciarse en la escuela. Esa practica deberia promover, a lo largo
del 3¢ ciclo de la EGB y de la Educacion Polimodal, el dominio de estrategias de compo-
sicion y comprension propias de géneros discursivos complejos, que corresponden a
situaciones comunicativas formales y ponen en juego procesos reflexivos.

La mayoria de los modelos del proceso de escritura o composicion coinciden en destacar
la importancia que tienen las instancias de planificacion y revision, entendidas como
procesos recursivos desencadenados por la representacion que el escritor construye de
la tarea o del problema que enfrenta: sobre qué y para qué escribe, a quién se dirige y
qué relacion guarda con ese destinatario o lector, qué género es el indicado o mas ade-
cuado en esa situacion y como seleccionar y disponer la informacion segtn ese formato,
qué registro es el que corresponde al género y a la relacion con el destinatario. Desde
este punto de vista, podriamos decir que ensefar a escribir, mas alla del dominio del
codigo y de la normativa grafica, es ensefiar a resolver este tipo de problemas, a los que
se ha denominado “retoricos” en alusion al “arte” de argumentar sistematizada por los
griegos.

Ante una tarea de composicion, los escritores maduros manifiestan caracteristicas como
la habilidad para construir una representacion de las demandas de la tarea, que tome
en cuenta los datos de la situacion comunicativa y las restricciones discursivas o gene-
ricas, y la habilidad para adecuar el texto a esa representacion. Segin Scardamalia y
Bereiter (1992),%° los escritores maduros transforman su conocimiento acerca del tema
sobre el que escriben a partir de la representacion retorica de la tarea de escritura. Esta
habilidad les permite construir enunciadores diversosy adecuarse a diferentes audito-
rios, asi como reformular sus textosy producir versiones distintas en funcion de la si-
tuacion. La conciencia de las restricciones situacionales y discursivas mueve al escritor
maduro a volver una y otra vez sobre el conocimiento almacenado en su memoria en
relacion con el tema del texto, en busca de nuevas informaciones que permitan ampliar
o especificar su enunciado, en busca de ejemplos, definiciones, etc. A veces, las dificul-
tades que el escritor se plantea a partir del estado del conocimiento en el campo espe-
cifico lo llevan a expandir lo escrito con notasy citas a través de las cuales da ingreso a
otros enunciadores en su texto.

20 Scardamalia, M. y Bereiter, C. (1992). “Dos modelos explicativos del proceso de composicion escrita”. En: Infancia y aprendizaje,
N° 58, Barcelona.



69

En este proceso de reformulacion, el escritor aprende o descubre nuevas asociaciones
entre conocimientos que estaban archivados en su memoria, genera ideas nuevas. Se
trata, por lo tanto, de un proceso de descubrimiento desencadenado por la represen-
tacion retorica de la tarea de escritura y por la misma actividad de escribir. Por eso,
cuando el texto esta terminado, el escritor siente que sabe mas que antes de empezarlo.
La reformulacion del propio texto para ajustarlo al género y a la situacion repercute,
asi, sobre el contenido, cuyo conocimiento se transforma.

La definicion o construccion del problema retorico que implica una tarea de escritura
es parte constitutiva del proceso de composicion, como lo son las estrategias que el es-
critor adopta para su resolucion.

Lenguas Extranjeras

[...] Aprender como enfrentar un problema de comunicacion, y aceptar que, con fre-
cuencia, hay mas de una respuesta a una situacion planteada, o mas de una forma de
resolucion, es tanto parte de la educacion general del alumno como del aprendizaje
de lenguas. La capacidad de determinar que hay un problema, el analisis de su esencia
y constitucion, y la exploracion de los medios de resolucion, resultan vitales para el
aprendizaje.

Para el alumno de lengua extranjera, existen diferentes tipos de problemas, que van des-

de la comprension de una situacion planteada, la seleccion de procedimientos para re-
solverla, el analisis de recursos disponibles, la accesibilidad a los mismos

A partir de la implementacion de los enfoques comunicativos en la ensenanza de lenguas,
la incorporacion de las tareas comunicativas, ha incorporado en forma integral la reso-
lucion de problemas, linguisticos y comunicativos.

® ;Qué es un problema linguistico?

Para el alumno de lengua extranjera, un problema lingtistico importa un “medir
fuerzas” entre lo aprendido y la tarea empenada. La seleccion de las tareas a rea-
lizar deben constituir un desafio alcanzable para el alumno, medido éste en tér-
minos del desarrollo de su aprendizaje.

En el uso de la lengua en proceso de crecimiento es frecuente encontrar una va-
riedad de formas lingtisticas que coexisten, y que conforman un espectro conti-
nuo, enmarcado por dos extremos, el uno resultado de la aplicacion consciente
de las reglas gramaticales, y el otro fluido, todavia con fallas, y que es el resultado
de la aplicacion incompleta, o la falta de conocimiento de las restricciones de las
reglas gramaticales. La reflexion y la correccion significativas cumplen un rol de-
cisivo para poder avanzar en el desarrollo lingtistico, pero deben adecuarse a la
edad de los alumnos y alumnas.

Este desarrollo lingtistico y comunicativo implica el desarrollo de una gramatica
provisoria o interlengua (Selinker 1972, 1992)*! que va creciendo a través de la ela-
boracion de hipotesis acerca de la lengua que se esta aprendiendo, su confirma-
cion o su refutacion a través de las tareas planteadas.

21 Selinker, L. (1972). Interlanguage, IRAL 10.3, 209-31 y Selinker, L. (1992). Interlanguage Revisited. London: Longman.
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Dentro de la interlengua del alumno, hay aspectos que permanecen activos 'y, por lo
tanto, de facil e inmediato acceso. Si se imagina que el conocimiento lingtistico re-
querido para la resolucion de un problema es como un archivo dentro de un direc-
torio localizado en alguna parte de nuestro “disco rigido” humano, nuestro cerebro,
saber donde esta permite “escribir” una ruta de acceso que inexorablemente llevara
a él. Cuantas mas veces se haya tenido que desandar ese camino —es decir que las
puertas de acceso han sido reiteradas— se esta en mejor posicion de acceder a la
informacion requerida. Conviene aqui aclarar que reiterar no implica repetir me-
canicamente. Reiterar requiere que el alumno ensaye unay otra vez el acceso a un
determinado contenido lingtistico —o grupo de contenidos— que manifiesta una de-
terminada situacion comunicativa.

Por el contrario, si el mecanismo de accesibilidad no ha realizado el recorrido ne-
cesario varias veces, es decir, que no “esta aceitado” convenientemente, el alumno
se encontrara con dificultades en la resolucion del problema planteado. El trabajo
de clase debe proveer suficientes instancias de activacion de estos caminos de
manera tal de que se produzcan estas conexiones con la mayor agilidad posible.

B ;Qué es un problema comunicativo?

Todo problema comunicativo a resolver implica tres etapas: la interpretacion, ac-
cion'y generacion. Durante la interpretacion, el alumno (o usuario) debe poder
comprender el valor comunicativo de la emision de su interlocutor. Esto va mas
alla —e incluye- el significado literal de la emision. jQué quiso decir el emisor?
:Qué acto/s de habla contiene esa emision? En términos generales las respuestas
a estas preguntas constituyen las intenciones comunicativas del hablante. En la
vida real, no siempre éstas son transparentes. A menudo son opacas, es decir que
se apoyan en el conocimiento compartido por el emisor y el receptor sin mayor
explicitacion.

Durante la etapa de accion, el alumno (o usuario) procesa el input obtenido para
decidir qué accion tomar respecto de sus intenciones y las de su interlocutor, y
posiblemente otros aspectos, qué sabe expresar y su conocimiento del tema.

Enla etapa de generacion, el alumno busca los exponentes lingtisticos que mejor
se adecuan a la resolucion del problema. Tanto la interpretacion como la genera-
cion implican diferentes niveles tales como la comprension oral y escrita, lo que
involucra a la fonologia, la morfologia, la sintaxis —que constituyen los niveles mi-
crolingtisticos-y la semantica, la pragmatica, la gramatica textual, el analisis del
discurso —que constituyen los aspectos macrolinguisticos.

De lo antedicho se desprende que la resolucion de problemas de comprension in-
volucra una serie de estrategias cognitivas, comunicativas y lingtisticas.
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m Matematica

En el area de matematica, la especificidad del tratamiento de los problemas se vincula
con la naturaleza del conocimiento matematico: numerosos matematicos consideran el
planteo y la resolucion de problemas como el eje primordial de su trabajo. En esta linea
Jean Dieudonné (1987)?* destaca: “La principal razon que motiva a un Matematico a in-
vestigar es la curiosidad intelectual, la atraccion por los enigmas, la necesidad de cono-
cer la verdad”. Asi, la Matematica constituye una actividad humana que se interesa por
la resolucion de problemas, los que pueden referirse al mundo fisico, social, o al propio
dominio de la Matematica. Como respuesta o solucion a estos problemas - externos o
internos a esta disciplina - los conocimientos matematicos emergen, se transforman
progresivamente al ser utilizados por distintas sociedades, culturas e instituciones, a lo
largo del tiempo, cobrando sentido a lo largo de dicha evolucion.

En ese intento de resolucion el matematico recorre distintas etapas no todas necesarias ni
sucesivas: etapas de busqueda de soluciones, en las que intervienen la intuicion, la induccion
empirica, la formulacion de conjeturas; etapas de elaboracion de pruebas deductivas; etapas
de comunicacion de resultados y de descontextualizacion de los conocimientos generados;
etapas en las que el problema en cuestion da lugar a nuevas preguntas.

Desde este modo de entender la matematica, se asume que aprender matematica re-
quiere de un hacer particular que, se aproxime al del matematico productor, con las di-
ferencias y limitaciones existentes (conocimiento a ensenar, saberes previos e intereses
delos alumnos,...). Para ello el alumno se “ocupara de problemas”, en un sentido que in-
volucra tanto encontrar soluciones como buenas preguntas.

En este marco, saber matematica reviste un doble aspecto. Por una parte, es disponer
de nociones, propiedades, teoremas, para resolver problemas y para plantear nuevos
problemas. En casos como éste, en los que las nociones, los teoremas y las propiedades
estan contextualizados y sujetas a la accion y el control de una persona o grupo de per-
sonas, los mismos revisten caracter de instrumento. Pero saber matematica también
involucra reconocer nociones, definiciones, propiedades, teoremas como elementos de
la disciplina socialmente reconocida, formularlos y demostrarlos. En este caso, los mis-
mos revisten el caracter de objeto.

El tener en cuenta los conocimientos disciplinares y las caracteristicas especificas de su
aprendizaje, ha llevado a algunos autores a adoptar una posicion critica respecto de la
existencia de estrategias generales de resolucion de problemasy de la posibilidad de en-
seriar tales estrategias, sustentando por el contrario que son los conocimientos especi-
ficos los que se ensenan mediante la resolucion de problemas, tal como se sefialara mas
arriba en la presentacion general.

22 Dieudonne, J. (1987). Pour I'honneur de I'esprit humain, les mathématiques d’aujourd’hui. Paris: Hachette.
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Asimismo se cuestionan tendencias que sostienen el interés de promover la curiosidad
o la motivacion mediante problemas de la “realidad que despierten los intereses de los
alumnos”. Como sostiene Bkouche (1991)?°, “...hay una motivacion tanto o mas funda-
mental que la utilidad: el desafio que plantea al alumno un problema en tanto tal. Lo que
es importante para el alumno no es conocer la solucion, es ser capaz de encontrarla él
mismo y de construirse asi, a través de su actividad matematica, una imagen de si posi-
tiva, valorizante, frente a la matematica. La recompensa del problema resuelto no es la
solucion del problema, es el éxito de aquel que lo ha resuelto por sus propios medios, es
la imagen que puede tener de si mismo como alguien capaz de resolver problemas, de
hacer matematica, de aprender...”

Este tipo de trabajo es el espacio en el que se pueden desarrollar las capacidades gene-
rales de resolucion de problemas, pues favorece que los alumnos asuman actitudes de
toma de iniciativa, de confianza en sus posibilidades, de aceptacion de criticas y formu-
lacion de preguntas, etcétera.

Sin embargo, en funcion de la importancia otorgada al lugar que ocupa la resolucion
de problemas como estrategia de ensenanza en esta area, resulta pertinente pregun-
tarse si también puede utilizarse para el tratamiento de todos los contenidos mate-
maticos escolares. En tal sentido, conviene tener presente que los saberes que se
ensefian en la escuela son saberes elaborados hace tiempo, remodelados y reformu-
lados constantemente, lo que hace imposible su reconstruccion completa; por ejem-
plo, la introduccion de las formas de representacion y de las notaciones estara siempre
a cargo del docente. Por ello, no cabe ensenar todas las nociones incluidas en los pro-
gramas a través de la resolucion de problemas y sera entonces tarea del docente se-
leccionar cuales de ellas se abordaran de este modo y cuales no. Por ejemplo, puede
abordarse la funcion seno mediante un problema y las restantes funciones trigono-
metricas de un modo mas “directo”.

Para poder seleccionar el conjunto de problemas a trabajar el docente debera ana-
lizar 1a nociones a ensenar, estableciendo las situaciones (matematicas, extramate-
maticas, o de ambos tipos) que permiten modelizar, las formas de representacion
que pueden utilizarse, las formas de validacion que permite desplegar, los vinculos
con otras nociones.

A manera de ejemplo, si se toma el contenido “funciones”, en este nivel resulta perti-
nente considerar :

B Problemas que puedan modelizarse mediante funciones polinémicas, exponen-
ciales, trigonométricas, racionales,

B Problemas que permitan analizar la ventajas de una forma de representacion (ta-
blas, graficas, formulas,...) por sobre otra, en funcion de la informacion a obtener.

B Problemas que involucren la determinacion del dominio en un determinado con-
texto y fuera de contexto.

B Problemas que involucren la puesta en juego de funciones continuasy discontinuas.

B Problemas que involucren el analisis del comportamiento global (ceros, extremos,
asintotas,...) de las funciones en estudio.

23 Bkouche, R. y otros (1991). Fair des mathématiques: le plaisirs du sens. Paris: Armand Colin.
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Pero, como ya se senalo, el aprendizaje de una nocion también requiere de su tratamien-
to como objeto de saber no solo restringido a su aspecto descriptivo (definiciones, ca-
racterizaciones, etc.), por lo que resulta de interés incluir también problemas como los
siguientes:

m ;Como decidir si una funcion es o no continua?

m ;Como decidir si una funcion tiene ceros o no? En caso que asi sea: jcomo
determinarlos?

[...] En el trabajo con la resolucion de problemas, la reflexion acerca de los procedi-
mientos utilizados, las dificultades superadas, las no superadas, las similitudes y dife-
rencias con otros problemas resueltos, aporta en gran medida al desarrollo de las
capacidades generales para enfrentar y resolver problemas.

== Tecnologia

Uno de los mayores desafios que genera el area de Tecnologia consiste en lograr que los
alumnos construyan conocimientos a partir del planteo de problemas que resulten re-
levantes para el area. [A continuacion, se presenta una de las posibles maneras en las
que se suele clasificar a los problemas tecnologicos, mas una breve caracterizacion de
cada uno de ellos.]

a. Problemas de sintesis o disefio

“...Un problema proviene del deseo de lograr la transformacion de un estado de cosas
en otro. Una solucion es un medio para lograr la transformacion deseada...” **

El siguiente listado incluye una serie de ejemplos de problemas correspondientes a
diversos campos o areas de la tecnologia. A pesar de las particularidades propias de
cada uno, es posible reconocer algo en comun entre ellos: en todos los casos es ne-
cesario tomar decisiones concibiendo o modificando una estructura (fisica o logica)
para que sea capaz de cumplir una funcion. A estos problemas se los conoce con el
nombre de problemas de diseno o de sintesis; sus resultados o productos pueden
abarcar desde artefactos y construcciones, hasta técnicas, procesos o, en general,
maneras de hacer las cosas.

crear una herramienta o maquina para una determinada tarea;
producir un programa de computacion para automatizar un proceso;
concebir un plan de gestion de la calidad,

seleccionar los insumos necesarios para un nuevo producto;

escribir el manual de uso de un nuevo artefacto;

modificar un sistema de comunicacion para ampliar su alcance |...]

Analizando cada una de las situaciones puede afirmarse que, en la mayoria de los
casos, no existe un tnico resultado ni una Gnica manera de encontrarlo.

21 Krick, Edward (1996). Introduccicon a la Ingenieria y al Disefio en Ingenieria. México: Ed. Limusa.
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Ademas, normalmente, no alcanza con encontrar resultados eficaces: sera necesario
encontrar aquella manera de resolver el problema que sea preferible por sobre
otras, y esto supone la necesidad de definir ciertos criterios de evaluacion y selec-
cion, que variaran de acuerdo con las caracteristicas de la situacion a resolver (cri-
terios de eficiencia).

Por otro lado, en el proceso de resolucion de este tipo de situaciones, junto con la
necesidad de cumplir con una serie de especificaciones técnicasy de tener en cuenta
ciertas restricciones (presupuestarias, temporales, materiales, etc.) normalmente
se deben atender otros factores como el impacto ambiental o la seguridad de las
personas.

b. Problemas de analisis

Existen una serie de actividades vinculadas con el quehacer tecnologico, que pueden
ser consideradas como situaciones problematicas, en las cuales es posible reconocer
la necesidad de obtener conclusiones o respuestas sobre algin producto o proceso
tecnologico ya existente. Son los llamados problemas de analisis, cuyos resultados son
los conocimientos o los modelos mentales que se construyen a partir de esas respues-
tas. En el siguiente listado se presentan algunos ejemplos de este tipo de problemas:

identificar la funcion de cada una de las partes que constituyen un determinado
artefacto;

entender como se utiliza un nuevo software;
investigar las razones del éxito de una empresa competidora,

comprender como se utiliza una maquina ... |

Mediante el analisis es posible identificar partes y funciones en una estructura, es-
tados en el funcionamiento de una maquina, operaciones en un proceso, materiales
que componen un producto, costos en un servicio, etc. A partir de esta informacion
es posible establecer relaciones, comparacionesy generalizaciones.

Sibien es posible reconocer situaciones de analisis durante el proceso de resolucion
de todo problema de sintesis, el analisis puede también ser considerado como un fin
en si mismo, mas alla de que sus resultados puedan ser tomados como insumos para
la toma de decisiones.

c. Problemas de caja negra

Una tercera categoria de problemas que, para algunos autores, es un caso particular
del analisisy, para otros, una variante de la sintesis, la constituyen los denominados
problemas de caja negra.

encontrar el origen de una falla en un sistema, antes de decidir desarmarlo;

identificar la causa por la cual las piezas que se fabrican en una linea de pro-
duccion continua salen falladas, cuando no es posible detener el proceso de
produccion,

identificar la funcion de una parte o componente de un sistema, cuando no se
dispone de informacion sobre sus especificaciones técnicas |... |
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En estos casos se trata de situaciones en las que es necesario analizar un producto
tecnologico (artefacto, proceso, etc.) sin tener la posibilidad de acceder a parte o toda
la informacion correspondiente a su estructura (fisica o logica). Esta inaccesibilidad
puede deberse a diferentes razones: porque es muy costoso, porque puede romperse,
porque es peligroso, porque esta lejos, porque no se puede detener un proceso, por-
que no se dispone de los conocimientos necesarios para comprender la informacion
correspondiente a esa estructura, entre otras.

d. Proyectos tecnologicos

Existe un conjunto de actividades, vinculadas al quehacer tecnoldgico, que se carac-
terizan por requerir de una exhaustiva anticipacion de los pasos a seguir para su re-
solucion. Estas actividades, que se conocen con el nombre de proyectos, pueden ser
consideradas como problemas de sintesis en los cuales el producto se obtiene luego
de una serie de etapas claramente delimitadas que se llevan a cabo siguiendo una
determinada secuencia.

Los proyectos tecnologicos, normalmente, se desarrollan en contextos altamente or-
ganizados vinculados con el campo de la produccion o el del la investigacion y el des-
arrollo de tecnologias. En estos contextos existe la necesidad de atender
simultaneamente a una serie de factores tales como el aprovechamiento del tiempo,
la optimizacion de los recursos (energéticos, materiales, humanos, econémicos) o la
adaptacion a las necesidades y demandas de los mercados que hacen que un pro-
yecto sea viable o no.







77

m El desarrollo de la capacidad para trabajar con otros

La escuela es uno de los ambitos en el que las personas se forman en tanto personasy,
por tanto es un espacio donde se aprende a crear vinculos, a ser mas o menos depen-
diente o independiente, a resolver conflictos y a vivir con ellos, a llegar a acuerdos o a
explicitar desacuerdos. Es un espacio vital en el que se aprende a ser ciudadanos en un
mundo complejo, culturalmente diverso y desigual, un mundo que es una encrucijada
en la que aquellos que aprenden y quienes ayudan a aprender conviven, piensany apren-
den a ser personas en su contexto actual, en su cultura, en su presente?.

Asipues, la escuela se constituye en uno de los posibles espacios de encuentro y despliegue
de las tramas vinculares entre personas y por ello las metas y modos del trabajo escolar
pueden tener una profunda influencia en el desarrollo de ciertas habilidades, capacidades
o competencias respecto de las relaciones sociales, en especial las que se dan en el interior
de grupos formados por afinidad o para la resolucion de tareas compartidas.

Dentro de las edades tipicas de los alumnos de la EGB 3 y el Nivel Polimodal, cobra espe-
cial relevancia la pertenencia a diferentes grupos (de amigos, vecinos, comparneros de
colegio, de deportes, etc.). En este marco, la escuela puede apoyarse en esa interaccion
a partir del trabajo con otros para favorecer determinados aprendizajes considerados
socialmente relevantes.

La interaccion social para llevar adelante un trabajo conjunto, para realizar una investi-
gacion o para aprender suele referirse utilizando distintos nombres. Asi es posible en-

” ”» o«

contrar nombres como: “trabajo en grupo”, “trabajo en equipo”, “trabajo colaborativo”,
“trabajo cooperativo”, “trabajo compartido”, “trabajo con pares” y otros nombres mas.
Cada una de estas denominaciones puede marcar diferencias en las concepciones que
las fundamentan, y estas diferencias pueden tener su importancia cuando se habla del
tema de las interacciones sociales en distintos contextos. Al tener como centro a la es-
cuela se prefiere aqui utilizar la denominacion de “trabajo con otros”, incluyendo al pro-
pio docente como un ‘otro’ que interacttia con sus alumnos en el trabajo de promocion
de sus aprendizajes. En este sentido el trabajo en grupo, o entre pares, también seria

una parte, un subconjunto de aquello que aqui se denominara trabajo con otros.

Sise observa el modo en que diferentes docentes desarrollan sus clases es posible notar
que existen algunos docentes que las estructuran basandose exclusivamente en la pro-
mocion del aprendizaje individual (sin interaccion con otros) mientras que otros pro-
mueven la interaccion entre sus alumnos. Pero no todos los docentes que proponen
actividades de trabajo con otros lo hacen del mismo modo, ni por las mismas causas, ni
con las mismas metas.

Asi, es posible que algunos docentes que hayan decidido trabajar de este modo afirmen que:

B tienen muchos alumnos y el armado de grupos les permite disminuir el esfuerzo
de exposicion, de correccion de trabajosy de su evaluacion;

B piensan que los alumnos aprenden de forma cualitativamente diferente que si
aprendieran de manera solitaria,

25 Martinez, M. Y Bujons, C. (coordinadores) (2001). Un Lugar Llamado Escuela. Barcelona: Ariel, pp 14 - 20.
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Por otro lado, es posible que algunos docentes que deciden evitar en lo posible el trabajo
con otros afirmen que:

B exige mucho tiempo y esto impide completar los temas, y seguir los ritmos im-
puestos por su planificacion de aula;

B exige demasiado trabajo de planificacion y demasiado trabajo durante el desarrollo
de las actividades para que resulte eficaz;

B las propuestas de trabajar en grupos para aprender son una moda que terminara
dejandose a un lado tarde o temprano;

m se pierde el control de la clase y de lo que cada uno aprende en forma individual;

m ecs dificil calificar a los alumnos de manera individual cuando realizan tareas
grupales.

La conciliacion de los puntos de vista favorables y desfavorables hacia el trabajo con
otros tiene que ver con poner sobre la mesa muchos supuestos, con discutir las metas
educativas que se tienen, con caracterizar lo que se entiende por trabajo con otros e
identificar lo que se entendera por buenas practicas.

La incorporacion del trabajo con otros en el aula no significa necesariamente el uso de
técnicas grupales todo el tiempo. Se deben considerar el tipo de espacio curricular, sus
objetivos, los contenidos a ensenar en una etapa determinada, el estilo del docente, el
grado de madurez de las habilidades sociales de los alumnos y la complejidad de las ta-
reas a realizar para determinar cuando es recomendable poner en marcha trabajos de
aprendizaje compartido. Lo importante es tener en cuenta que el objetivo fundamental
del trabajo con otros es que los participantes coordinen sus logros para un resultado co-
mun que exceda lo que cada uno podria haber hecho por separado, y que los alumnos
tengan un rol activo y protagonico en el proceso de aprendizaje.

Propositos del trabajo con otros

(Por qué trabajar con otros en las aulas? Si bien a esta pregunta podria responderse
desde una mirada que procura compensar el manejo de una gran [niimero| de alumnos
con una disminucion de la cantidad de trabajos a corregir u otro tipo de argumentos
semejantes, este documento propone una justificacion de un orden diferente, que se
apoya en la consideracion de metas educativas de mayor importancia, mas relacionadas
con la funcion de la escuela. La opinion de que deberia propiciarse el trabajo con otros
en la escuela se fundamenta en que se desea lograr mejores aprendizajes, y se busca
brindar diversas oportunidades para promover las capacidades vinculadas con el tra-
bajo compartido.
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El desarrollo de la capacidad de trabajar con otros en la escuela requiere que los alumnos
aprendan a

B interactuar adecuadamente entre ellos (capacidades de orden social);

B orientar estas interacciones de modo tal que sirvan para aprender mas (capaci-
dades de orden cognitivo);

B reconocer que el trabajo con otros permite aprender mejor (capacidades de orden
metacognitivo),

Por eso se afirma que el trabajo con otros necesita ser promovido en el contexto de la
escuela, ya que lo que se procura es lograr aprendizajes cualitativamente diferentes en
sus dimensiones sociales y cognitivas, y desarrollar la capacidad de metacognicion. A
continuacion se analizan estos tres tipos de capacidades vinculadas al trabajo con otros.

El desarrollo de capacidades de orden social

La convivencia escolar, como toda convivencia, es compleja. Los alumnos se necesitan
unos a otros y buscan ser reconocidos por sus pares y por los docentes. Pero para que
esta convivencia con los otros potencie sus capacidades y permita lograr aprendizajes
mas sustantivos que los que se logran en soledad, es necesario adquirir una serie de ha-
bilidades que podrian denominarse “capacidades de orden social”.

Las capacidades de orden social son aquellas practicas a través de las cuales se logra inter-
actuar con los demas de manera positiva. Las personas “socialmente competentes” des-
arrollan maneras asertivas de actuar. El comportamiento asertivo refiere al conjunto de
practicas desplegadas por una persona en un contexto interpersonal, con las que la per-
sona expresa sus sentimientos, actitudes, deseos, opiniones y derechos de forma directa,
firme, no violenta y sincera, a la vez que respeta plenamente a los interlocutores.?®

La cooperacion y el buen desemperio de roles adecuados en el trabajo con otros no es
algo que todos los alumnos hagan naturalmente por si solos. Estas habilidades sociales
pueden aprenderse, por ejemplo, interactuando con otros en ambitos escolares y ex-
traescolares; tomando como modelo a diferentes adultos; y evaluando las propias ac-
ciones con la ayuda de otros.

Entre las capacidades de orden social merecen destacarse las habilidades para el dialogo
Vvalaempatia.

a. Habilidades para el dialogo

Las habilidades para el dialogo incluyen el reconocimiento del otro como interlo-
cutor valido. Desde este posicionamiento, ambos interlocutores mantienen una
actitud abierta a nuevas aportaciones sin cerrarse en una tnica alternativa, al
tiempo que se interesan por entenderse mutuamente y se muestran dispuestos a
defender las propias opciones con argumentos.

28 Carrillo, I. (1991). "Habilidades sociales". En Martinez, M. y Puig, J. (coordinadores). La Educacion Moral. Perspectivas de futuro y téc-
nicas de trabajo. Barcelona: Grao.
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Las condiciones para que un proceso de dialogo sea exitoso pueden resumirse diciendo
que los interlocutores se deben esforzar por dar informacion clara, inteligible y ver-
dadera sobre aquello que se discute, y en la cantidad necesaria para que se entiendan
los distintos puntos de vista implicados. El filosofo del lenguaje G. H. Grice?” ha pro-
puesto cuatro maximas no prescriptivas que identifican un buen proceso de dialogo:

m Maxima de cantidad. Se relaciona con la cantidad de informacion que debe
tener una intervencion discursiva para que ésta logre mantener una relacion
dialogica. Sila persona introduce informacion excesiva, o su parquedad im-
pide entender correctamente su punto de vista, estaremos ante una viola-
cion de esta maxima.

B Maxima de calidad. Se relaciona con la sinceridad que debe tener cada in-
terlocutor para que el dialogo se desarrolle fructiferamente. La sinceridad
referida no apunta ala verdad objetiva de la materia de conversacion, sino a
que cada persona diga, por un lado, aquello que cree que es verdadero, y por
el otro, que no se refiera afirmativamente a cuestiones sobre las cuales tenga
conciencia de que carece de pruebas suficientes.

m Maxima de relacion: Apunta a la relevancia de las intervenciones. Se refiere
ala necesidad de que las personas involucradas en el dialogo busquen infor-
maciones y argumentaciones que sean consideradas importantes y perti-
nentes para coordinar una accion, profundizar sobre un tema o alcanzar
acuerdos.

B Maxima de modo: Se relaciona con la manera de decir las cosas, con la bus-
queda de un lenguaje claro e inteligible para los que dialogan. Tiene relacion
con cuidar que la exposicion de cada uno de los interlocutores sea ordenada,
breve y clara asi como que los argumentos sean coherentes.

En el aula es posible reflexionar acerca de las instancias en que falla la comunica-
cion. Se puede trabajar con los alumnos las cuatro maximas para mejorar el dia-
logo entre paresy con el docente, y también para escribir en forma efectiva y clara.
Dado que los interlocutores interpretan el mensaje sobre la base de estas maxi-
mas, resulta util que el emisor las recuerde para evitar ser confuso y para definir
conceptos con claridad. Esta reflexion sobre el proceso comunicacional se deno-
mina metacomunicativa, y su finalidad es ayudar a tomar conciencia de los pro-
cesos comunicativos para mejorarlos.

Empatia

La empatia es la capacidad de ponerse en el lugar del otro. Es una capacidad que
se desarrolla progresivamente, y que tiene manifestacion tanto en el ambito cog-
nitivo como en el afectivo. La “empatia cognitiva” consiste en la capacidad de una
persona para asumir el rol de otra y comprender su manera de pensar y de
percibir el mundo. La ‘empatia afectiva’ supone un paso mas, y hace referencia a
la predisposicion por parte de una persona a comprender las emociones de su in-
terlocutor y a sentirse reflejado en ellas.?®

27 Escandell, Ma. (1993). "Grice y el principio de cooperacion” En: Introduccion a la Pragmatica (1993). Barcelona: Anthropos,
pp. 91 - 115.

28 Selman, R.L. (1989). "El desarrollo sociocognitivo. Una guia para la practica educativa y clinica." En Turiel, E; Enesco, 1; Linaza, J
(comp.) El mundo social en la mente infantil. Madrid: Alianza, pp101-125.
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El desarrollo de la empatia significa un cambio cualitativo en la comprension de la
relacion entre perspectivas propias y ajenas. La toma de distancia respecto de la
perspectiva propia implica un proceso de superacion de la etapa egocéntrica para
acceder al reconocimiento de la existencia de puntos de vista diferentes al propio.

Durante la Educacion General Basica la escuela debe propiciar que los alumnos
superen el egocentrismo y potencien su capacidad para distinguir entre el propio
punto de vista y la perspectiva de los demas. Hacia fines de la EGB y durante la
Educacion Polimodal una de las tareas primordiales es que los alumnos lleguen a
asumir que los otros pueden tener un punto de vista sobre la realidad social que
sea diferente del propio, que las otras personas tienen sus propios pensamientos,
sentimientos y valores, aprendiendo asi a relativizar la propia perspectiva.

El desarrollo de capacidades de orden cognitivo

Las capacidades de orden social son importantes en si mismas, pero es posible avanzar
un paso y orientarlas para que redunden en mejores aprendizajes de orden cognitivo
mediante la interaccion con otros.

El trabajo compartido en el aula es especialmente fértil para la incorporacion de “diferen-
tesvoces” en la construccion de conceptos, de un modo cualitativamente diferente al que
se lograria si los alumnos solo recibieran informacion de una sola voz (que podria ser la
“voz de la ciencia” o la “voz de una autoridad intelectual”). Basicamente se podria decir
que este trabajo compartido permite introducir cambios en los roles tradicionales que
suelen adoptar alumnos y docentes en las interacciones relacionadas con el aprendizaje.

Con respecto al desarrollo de capacidades cognitivas por medio del trabajo con otros,
existe consenso en entender al grupo como un mediador del desarrollo cognitivo de
cada uno de sus miembros. Es posible encontrar fundamentos para analizar el desarrollo
de estas capacidades cognitivas en autores tales como Bruner, con su nocion de “anda-
miaje”; Rogoff, con sus aportes sobre “participacion guiada”; o Vigotsky con sus ideas
sobre la “zona de desarrollo proximo”, entre otros.

En particular, para Vigotsky deberia tomarse aquello que las personas pueden resolver
con ayuda de otros mas capaces como mas indicativo del desarrollo de las funciones
mentales que aquello que es posible lograr en forma estrictamente individual. La capa-
cidad de realizar nuevos aprendizajes estaria dada por la region que se encontraria por
encima del nivel de desarrollo real, pero dentro del nivel de desarrollo potencial. La di-
ferencia entre estos dos niveles de desarrollo se conoce como “zona de desarrollo pro-
ximo”?°. Vigotsky sostiene que el aprendizaje se gesta en esta zona a través de la
interaccion con otros mas capaces y que luego se internaliza (es decir, se convierte en
apropiacion individual). La propuesta de este autor influy6 para que se comenzara a
considerar que las funciones superiores en el desarrollo intelectual aparecerian primero
en un nivel social o interpsicologico para luego ser interiorizadas en un nivel individual
o intrapsicologico.

29 \/igotsky, L.S. (1979). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Editorial Critica.
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Vigotsky se ocupo6 de marcar en forma explicita que los otros’ con los cuales se interac-
tla deberian ser mas capaces. Estas nociones permiten explicar por qué el trabajo con
otros resulta util para favorecer el aprendizaje cuando el docente toma el rol de un
“otro”. Sin embargo, el trabajo con pares también puede servir para desarrollar capaci-
dades cognitivas.

El trabajo con pares permite la construccion de un espacio en el que los alumnos pueden
pensar en forma auténoma, construyendo conocimientos e intentando validarlos a tra-
ves de la interaccion con sus comparneros. Esta interaccion supone pensar en voz alta y
dar respuestas tentativas que podran ser validadas progresivamente. La delegacion de
autoridad intelectual’ por parte del docente, genera en los alumnos la necesidad de res-
ponsabilizarse por sus afirmaciones y por sus aprendizajes.

Esta situacion permite que aparezcan multiples perspectivas que se enriqueceran en un
proceso de negociacion de significados. El conflicto entre perspectivas en si mismo no
garantiza el aprendizaje, pues aqui lo esencial es el modo de interactuar para negociar
buscando formas alternativas de expresion. La existencia de estas multiples perspectivas
exige que cada integrante haga un esfuerzo cognitivo especial por intentar comprender
las ideas de los otros, teniendo en cuenta la doble posibilidad de que la idea pueda estar
mal expresada, o de que corresponda a una nocion que deba reelaborarse.

Los aportes e intercambios de los companeros favorecen aproximaciones a la concep-
tualizacion, al establecimiento de relaciones y de causas, al desarrollo de posturas cri-
ticas, a los procesos de generalizacion y contextualizacion. Compartir la informacion y
reflexionar sobre los resultados propicia el aprendizaje significativo de los contenidos,
en tanto favorece un acercamiento a los procesos de analisis y comprension mas que el
ejercicio de la memoria y la repeticion.

El trabajo con pares promueve el esfuerzo de expresar las propias ideas en mas de una forma,
exigiendo precision en la comunicacion para permitir que las ideas y los significados se definan
con mayor detalle. Esto promueve en cada miembro del grupo la necesidad de argumentar,
convencer y explicitar. Asi, quien aprovecha correctamente la oportunidad del trabajo con
pares no deberia sentir que vuelca al grupo lo que ya sabe, sino mas bien, que logra conocer
mejor lo que sabe, gracias a la interaccion con el grupo.

El desarrollo de capacidades de orden metacognitivo

La importancia de la metacognicion para la educacion radica en que todo alumno es un
principiante que se halla constantemente enfrentado con nuevas tareas de aprendizaje.
La metacognicion es el conocimiento sobre la propia capacidad de conocer, por lo que
es un ingrediente de la capacidad de aprender a aprender’ al facilitar la toma de con-
ciencia de cuales son los propios procesos de aprendizaje, de como funcionan y de como
seria posible optimizar su funcionamiento, asi como del control de estos procesos.

El trabajo con otros permite el desarrollo de capacidades de orden metacognitivo en la
medida en que los alumnos tomen conciencia sobre las posibilidades, las caracteristicas
particulares, las ventajas y las dificultades de aprender en interaccion con otros. A su
vez, esta toma de conciencia permitira promover mas eficazmente el desarrollo de las
capacidades de orden social y de orden cognitivo mencionadas mas arriba.
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Cuando un alumno interactia con sus pares en una tarea escolar, tiene determinadas
expectativas sobre lo que puede aprender trabajando con ellos, o sobre lo que se espera
que el grupo logre.

Asi, si alguien cree que su propia mision dentro del grupo es la de imponer sus ideas a
cualquier costo, el desarrollo de la actividad grupal resultara sumamente diferente que
silamisma persona considerara que su tarea es la de realizar una escucha atenta, critica,
respetuosa y reflexiva de la opinion de un companero.

Un alumno podria considerar que lo que el grupo debe lograr es encontrar la union’ en-
tre las opiniones de todos los integrantes, otro podria pensar que se debe encontrar la
interseccion’ entre lo que dicen los miembros del grupo (evitando o escondiendo aque-
llos aspectos que tengan poco consenso grupal), mientras que un tercero podria suponer
que la tarea del grupo consiste en transformar los saberes de cada uno de los miembros
del grupo. Estas preconcepciones sobre las finalidades del trabajo con otros es algo que
los docentes pueden ayudar a revisar, propiciando en algunos momentos de las tareas
la toma de conciencia y la reflexion sobre lo que estan haciendo, lo que estan pudiendo
lograr y lo que podrian esperar de cada etapa de trabajo.

Existen alumnos (e incluso padres de alumnos) que consideran que el verdadero apren-
dizaje se produce cuando un docente expone y explica, mientras que “todo lo demas”
es una pérdida de tiempo. Es necesario trabajar con los alumnos sobre la vision que al-
gunos de ellos tienen sobre lo que significa aprender, presentando a las actividades gru-
pales como un modo eficaz de aprender mejor. La toma de conciencia respecto de las
capacidades sociales y de las capacidades cognitivas que se pretenden promover facili-
tara el desarrollo de una buena practica del trabajo con otros. Una manera posible de
lograr esto consiste en explicitar a los alumnos los motivos por los cuales se los invita a
trabajar en grupos, asi como la importancia del rol que tomara el docente saliendo mo-
mentaneamente del lugar del saber académico, para pasar a ser un facilitador del pro-
ceso. Esta explicitacion podra ser hecha antes, durante o después de realizar la tarea
grupal, quedando a cargo del docente la decision de cual es el momento adecuado en
relacion con el area disciplinar, con el grupo especifico con el que trabaja y con otras va-
riables que considere pertinentes.

Ciencias Naturales

Una concepcion actualizada de la ensenanza de las ciencias naturales pretende que todos
los ciudadanos no solo conozcan los modelos o las teorias cientificas mas relevantes,
sino también que reconozcan a la ciencia como una construccion humana con un modo
particular de produccion del conocimiento. Una caracteristica de la actividad cientifica
es la manera en que gran numero de personas de diversos paises y en diferentes insti-
tuciones se comunican entre siy validan sus aportes en su respectivo dominio de cono-
cimientos, en el marco de una comunidad de referencia. Este modo de trabajar de la
ciencia, es el fruto de su historia, a partir de la cual se tomo conciencia progresivamente
de que la participacion de una mayor cantidad de cientificos y la confrontacion de ideas,
asi como el debate abierto de las cuestiones cientificas favorecia su desarrollo.

Los aportes de Vigotsky, retomados por diversos autores en el campo de la Didactica de
las Ciencias, sugieren que las interacciones socioculturales tienen un papel relevante en
el aprendizaje cientifico.
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Cada persona tiende a ver a los fendmenos desde un punto de vista y a destacar unos
aspectos sobre otros. Para avanzar en el conocimiento parece que es necesario recono-
cer que hay diferentes maneras de mirary de ver (Guidoni, 1990)* y contrastar los di-
ferentes puntos de vista y los diferentes razonamientos Estas interacciones son
mediadas por el lenguaje que permite la explicitacion de ideas alternativas, su revision
y también su reconstruccion. Las interacciones mas efectivas son aquellas en las que se
produce cierto conflicto cognitivo, a traves del cual los estudiantes individuos revisan y
reorganizan tanto su forma de hacer como de pensar.

Duschl (1997)°! afirma que si en una clase no hay diversidad de puntos de vista, el do-
cente deberia provocarlos, porque si no se cumple esta condicion no se puede aprender.
De este modo, la inclusion de las distintas perspectivas de los estudiantes acerca de los
fendmenos naturales y de los modelos cientificos, asi como las preguntas orientadoras
y las intervenciones adecuadas del docente, colaboran con la construccion colectiva e
individual de los modelos explicativos de la ciencia. Esta manera de trabajar en el aula,
que puede llamarse “actividad cientifica escolar”, tiene rasgos comunes con los modos
de produccion de la ciencia (aunque también diferencias, por ejemplo, en cuanto a que
son otros los experimentos, el lenguaje utilizado, los conocimientos previos, etc.), y brin-
da a los estudiantes, ademas, una serie de instrumentos para reconocer al quehacer
cientifico como una parte de su propia cultura.

[Entre los ejemplos de situaciones en donde el trabajo con otros resulta pertinente, se
pueden mencionar:|

a. Trabajo con otros para explicitar las ideas previas sobre los fenomenos natu-
rales y construir modelos explicativos cercanos a los de la ciencia

La construccion de los modelos cientificos escolares de una manera coherente con
el modo de construccion de los modelos de la ciencia, requiere de la contrastacion
de los modelos iniciales de los estudiantes, es decir, de sus experiencias e ideas pre-
vias acerca de los fendmenos naturales. Cuando el docente explora esas ideas pre-
vias, resultan particularmente relevantes las instancias de trabajo con otros, ya que
al explicitar esas ideas los estudiantes tienen la oportunidad de percatarse de que
hay otras explicaciones, otras experiencias acerca de los mismos hechos, con lo que
pueden poner en duda sus propias creencias y cuestionar sus propios argumentos.
Ademas, esta actividad de exploracion permite que el docente identifique qué ideas
podrian obstaculizar la evolucion de los modelos tedricos de sus estudiantes.

La ensenanza de los modelos cientificos escolares se beneficia con las contribu-
ciones de los estudiantes que, desde sus diferentes perspectivas, con sus acuerdos
y cuestionamientos colaboran en la elaboracion de una vision mas compleja del
modelo trabajado. En este proceso pueden dejar atras sus ideas originales para ir
modificandolas por nuevas ideas, que aporten mejores explicaciones sobre los fe-
nomenos estudiados.

80 Guidoni, P. (1990). Pre-escolar i formacio cultural de base. Papers. Fundacio La Caixa, pp 26-34.

81 Duschl, R. A. (1997). Renovar la ensefianza de las Ciencias. La importancia de las teorias y su desarrollo. Madrid: Narcea Ediciones.



85

b. Trabajo con otros para interpretar los fenomenos naturales a la luz de los modelos

En el aula, los experimentos y las interpretaciones de los distintos estudiantes pue-
den contribuir a presentar distintos aspectos del fenomeno que el docente se pro-
pone explicar, brindando mas oportunidades para mostrar el poder explicativo del
modelo.

Por otra parte la contrastacion del trabajo de cada grupo en el grupo clase, permite
mostrar diserios experimentales diferentes, la forma en que distintos grupos llegan
o no alos mismos resultados y como esos resultados pueden ser interpretados de
modo distinto de acuerdo al proceso de discusion que se lleve a cabo.

El docente, a partir de su conocimiento experto, colabora para vincular las ideas
propuestas, problematizar las intervenciones y complejizar los distintos modelos
presentados, rescatando los puntos de vista originales o complementarios, asi co-
mo las rupturas.

c. Trabajo con otros al analizar las consecuencias de la actividad cientifica y de
sus aportes a la sociedad

El trabajo con otros también es una estrategia imprescindible para ensenar pro-
cesos de toma de decisiones basadas en modelos cientificos. Un ejemplo intere-
sante es el tratamiento de los usos de la energia nuclear, que se presta para el
desarrollo de debates en el aula y facilita la toma de posturas respecto a procesos
tecnolbdgicos derivados de la investigacion cientifica. Ante una cuestion de estas
caracteristicas, resulta relevante llevar adelante un trabajo colectivo del docente
con los estudiantes, en el que cada uno haga explicita su posicion frente al tema,
dando cuenta de sus dudas e impresiones, atendiendo a las opiniones de los demas,
para intentar una estimacion de su propia perspectiva de modo critico.

Para sostener tal debate, para definir sus posturasy dar sustento a sus argumen-
taciones, los estudiantes necesitaran apelar a informacion recogida de los medios
de comunicacion o, mejor atn, de lecturas especificas. La motivacion que genera
esta problematica de gran trascendencia social puede ser utilizada por el docente
para introducir y desarrollar contenidos propios de fisica nuclear. Es esperable
que los estudiantes, luego de un trabajo colectivo en torno a este tema, fundado
en el conocimiento cientifico, posean un vocabulario mas especifico y modelos ex-
plicativos mas consistentes con los que ampliar y optimizar sus posturas iniciales.

mm (iencias Sociales

La experiencia de ensenar y aprender esta vinculada a la presencia de otros: otros adul-
tos -docentes o no-, otros jovenes -compareros de aula o no-, conocidos y desconocidos,
buscados expresamente para compartir los aprendizajes o encontrados quizas azarosa-
mente. Estos enunciados tienen validez para los distintos campos disciplinares y para
las distintas edades de la escolaridad. En particular, en las clases de ciencias sociales, la
palabray los gestos de los otros resultan centrales para la elaboracion y la comprension
de conceptos relativos a la vida social del presente y del pasado.
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En Ciencias Sociales, los otros son condicion para aprender. El dialogo y el trabajo con
otros resultan indispensables para reconstruir los pensamientos, para negociar los sig-
nificados, para reorganizar las ideas y los contenidos, para enriquecer las representa-
ciones del mundo, para desarrollar la reflexion y la critica. ;Como comprender y tomar
posicion sobre temas como por ejemplo, la xenofobia, los nacionalismos, las creencias
locales, sin intercambiar ideas con los otros, sin incorporar puntos de referencia no pro-
pios? ;Como formular interrogantes validos, como comprender e interpretar lo ocurrido
y lo que ocurre, como elaborar argumentos y explicaciones sobre los dificiles desafios
que afrontan las distintas sociedades y culturas que no impliquen a otros, que no rocen
sujetos variados, que no contemplen ideas y posturas distintas?

Es por ello, que parece necesario distinguir dos cuestiones: por un lado, el trabajo con
otros es condicion y esencia del aprendizaje de nociones sociales, por la propia natura-
leza de los contenidos implicados. Desde esta perspectiva, la recuperacion de ideas no
propias, el contraste, el dialogo y el trabajo subjetivo de reelaborar y hacer sintesis de
lo propio y ajeno, de visiones controvertidas -a veces contradictorias entre si- no puede
llevarse a cabo como una operacion individual, en soledad y sin la presencia de otros.
Las condiciones de intersubjetividad se postulan como necesarias para negociar signi-
ficados diversos, para contrastar y comparar visiones del mundo.

Pero por otro lado, el trabajo con otros tiene una vertiente operativa, de indole técnica,
que supone el manejo de ciertos dispositivos particulares. Aqui se agrupan las estrategias
que el docente debe desplegar para favorecer la participacion, la comunicacion hori-
zontal, la implicacion responsable. Sin descuidar en absoluto esta vertiente, fundamental
también para el aprendizaje en Ciencias Sociales, en este documento se busca enfatizar
la idea de que, sirviéndose de esos dispositivos, las clases de Ciencias Sociales puedan
convertirse en ambitos propicios para el desarrollo de aprendizajes plurales y amplios,
para la realizacion de debates y discusiones informadas, para un acercamiento a los con-
tenidos que aloje las diferencias, que admita los opuestos, que incluya las dudas y las
preguntas. Y estas formas de pensamiento solo pueden desarrollarse a partir de expe-
riencias compartidas con otros, de situaciones que hayan habilitado a otros -distintos
de uno- para procesar, confirmar, desechar, enriquecer y profundizar lo que se piensa,
se dice, se lee o se escribe.

La recuperacion de los resultados de los debates y de los proyectos de indagacion es muy
importante para socializar la informacion que individualmente cada uno de los alumnos
haya obtenido, el modo en llegaron a obtenerla, los caminos y procedimientos utilizados.
Dependiendo del tipo de consigna, algunas veces, es oportuno leer y corregir en detalle
las producciones y hacer devoluciones individuales y/o grupales; otras veces, puede re-
sultar pertinente recuperar tnicamente los resultados y conclusiones del trabajo, de-
tenerse en los puntos de duda o discusion y luego poner en comun las conclusiones
finales con el grupo de alumnos completo.

Asuvez, los aportes e intercambios que los estudiantes realizan entre pares también fa-
vorecen aproximaciones a la conceptualizacion, al establecimiento de relaciones y de
causas, al desarrollo de posturas criticas, a los procesos de generalizacion y contextua-
lizacion. En el trabajo en Ciencias Sociales, muchas veces resulta de menor importancia
llegar a acuerdos finales en discusiones grupales acerca de temas especificos. La riqueza
radica mas bien en las contribuciones que cada alumno aporta al debate, como esas
aportaciones se relacionan entre si, se refuerzan o se contradicen, aportando a los
aprendizajes del grupo y a los propios de cada alumno.
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En las situaciones extraescolares, ya sea en salidas programadas o a traveés de las inter-
acciones sociales cotidianas, también se ponen en juego nociones de la vida social, se
examinan prejuiciosy estereotipos, se reordenan argumentos y posturas. La interaccion
con representantes de distintos ambitos del mundo del trabajo y la cultura en las res-
pectivas comunidades favorece la comprension de la idea de que el conocimiento es un
construccion social y colectiva, que abreva en multiples fuentes y que los atributos de
provisionalidad y “estado de debate” no implican ausencia de cientificidad, sino que le
son propios. Desde ya que la actitud critica y las operaciones de poner en cuestion, con-
frontar posiciones y perspectivas diferentes no son exclusivos del area, pero sin duda
sus contenidos son privilegiados para estos desarrollos.

Muchas veces la apropiacion de contenidos en Ciencias Sociales requiere o se ve muy fa-
vorecida por el aporte de personas e instituciones distintos a la familia y a la escuela.
Una visita grupal de observacion de las caracteristicas del medio natural circundante,
el contacto con los protagonistas de un problema social particular (una inundacion, una
peticion a las autoridades locales, una relocalizacion de vecinos, etc.) completa, enri-
quece, matiza o refuta las ideas que los alumnos pueden tener sobre determinada cues-
tion. La apropiacion de este tipo de contenidos requiere especialmente de la indagacion
y la confrontacion de diferentes voces y experiencias.

m Enlalecturay discusion de diferentes fuentes de informacion sobre un tema, se
ensena a trabajar con otros y ademas se pone en juego otra competencia a des-
arrollar, la comprension lectora de los textos de ciencias sociales. La identificacion
de las causas y la construccion de explicaciones avanzan a medida que se produce
la negociacion de significados que cada alumno le otorga al tema en cuestion.

m Larealizacion de un trabajo de investigacion grupal sobre un tema propuesto por el
docente es una oportunidad interesante para el trabajo cooperativo. En este caso
arribar a un producto final conjunto implica por parte del profesor orientar a los
alumnos en la construccion de propuestas que impliquen algo mas que “repartirse”
las partes del trabajo entre los miembros del grupo. Si bien en general estas tareas
se realizan extraescolarmente, el docente debera promover la circulacion de la in-
formacion, la apropiacion encadenada y secuencial de los resultados parciales de la
indagacion y la elaboracion de un informe final que retome articuladamente los pro-
ductos de cada miembro del grupo.

m Laorganizacion de muestrasy/o exposiciones tematicas promueven el aprendizaje
colaborativo, en tanto un elemento central de la tarea reside en los procesos de
comunicacion, con lo que se satisface uno de los propoésitos del area: que los alum-
nos puedan alcanzar cierto grado de destrezas en la comunicacion de los aprendi-
zajes efectuados. Organizar este tipo de propuestas pone en juego, ademas de
competencias vinculadas con los contenidos especificos, otro tipo de competen-
cias vinculadas con la organizacion de la muestra misma. Definir donde, comoy a
través de qué formato se presentara la informacion recabada es mucho mas que
colocar informacion en paneles y lugares especificos de la escuela. Supone haber
comprendido el tema en cuestion pudiendo disenar con criterio el guion de la
muestra, sus componentes y sus relaciones, a la vez que establecer acuerdos entre
los comparfieros acerca de la mejor manera de transmitirlo a otros sujetos.
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m Cuando se organizan foros de discusion sobre un tema determinado también se
avanza en la construccion de conocimientos especificos del area, en este caso apo-
yados fuertemente en el desarrollo de competencias tales como la argumentacion
y el pensamiento critico. Aqui también el docente colaborara para que sus alumnos
puedan construir la idea de “racionalidad comunicativa”, proceso en el cual el otro
no es un objeto, sino un interlocutor. Asi, las intervenciones del docente, -apor-
tando informacion, brindando las explicaciones necesarias, preguntando, propi-
ciando la duda o contextual izando la discusion-, pueden mostrar el valor de las
buenas preguntas asi como la fuerza de los buenos argumentos.

mm Educacion Artistica

Es importante destacar que la ensefianza de lo artistico/ comunicacional tiene caracte-
risticas particulares segun corresponda a cada lenguaje, reconociéndose al menos dos
modalidades.

®m Enla ensefianza de la Musica, el Teatro y la Danza la organizacion de los alumnos
en forma grupal es constitutiva del proceso de aprendizaje; lo grupal promueve el
desarrollo de conceptos ligados a capacidades técnicas, expresivas y comunicativas
propias de cada lenguaje; el prestar atencion al otro, el “escucharse” o el “mirarse”
compromete el hecho mismo de la realizacion.

Aquellos alumnos que se encuentran con dificultades para entregarse a la situa-
cion del trabajo con otros pueden generar dificultades de equilibrio en la pro-
duccion grupal, como por ejemplo: un alumno que grita y supera en intensidad
a sus companeros en una produccion de canto grupal, un alumno que por des-
concentracion no entra en el momento que lo indica su rol en una dramatizacion
o enla coreografia, etc. Estos problemas de sincronia, tanto en producciones de
teatro, danza o musica, precisan de un desarrollo especifico por parte de los do-
centes dado que el tiempo individual se “delega” en pos de un tiempo grupal que
proviene de un acuerdo, de un director o coordinador externo o de una produc-
ciobn musical grabada.

B Enlaensefianza de las Artes Visuales |...] en aquellas oportunidades en que el do-
cente [organiza]| los grupos de alumnos para la realizacion de un producto final
[colectivo] al cual tienen que arribar (un mural, un afiche, etc.) [...] pueden pre-
sentarse dificultades de convivencia, de puntos de vista, de acuerdos técnicos o
procedimentales (por ejemplo, cual es el frente que ve el espectador, cual sera el
color, la textura o el tamario de las figuras). En este caso crear instancias de trabajo
grupal significara un desafio, que implica crear posibilidades de elaborar proyectos
en los cuales se contemple un ida y vuelta entre lo grupal e individual, como por
ejemplo, algtin proyecto en el cual los alumnos realicen diferentes tipo de indaga-
ciones acerca de la saturacion visual presente en el entorno cotidiano (aula, barrio,
casa, etc.), para lo cual sera necesaria la organizacion grupal con asignacion de ta-
reasy la suma de aportes individuales vinculados a la tematica que funciona como
eje de la propuesta.
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Aun teniendo en cuenta estas diferencias de modalidad, la produccion grupal no solo es
habitual, sino esencial en la mayoria de las disciplinas artisticas ya que posibilita el des-
arrollo de diferentes tipo de capacidades conceptuales, técnicas, expresivo-comunica-
tivas o de relacion con el otro.

A traveés de las propuestas de interaccion, se abordan aspectos que tienen que ver con
valores y actitudes de relacion consigo mismo y con el otro, de respeto y cooperacion.
También se atiende a la actitud individual frente al trabajo en comun, a las tacticasy es-
trategias que se generan al compartir el hacer, a la resolucion de problemas de manera
conjunta y por Ultimo a otros aspectos mas especificos de cada disciplina del area que
hacen a competencias puntuales, tales como la capacidad de sincronia grupal en reali-
zaciones temporales, la heterogeneidad de opinionesy actitudes resultantes de las mul-
tiples miradas y puntos de vista, la actitud frente a funciones de homogeneidad o
heterogeneidad (solista-coro, figura-fondo, acompafniamiento), la adecuacion a consig-
nas de direccion (a cargo del docente o de alumnos), entre otros.

En este sentido el trabajo compartido en el area implica el desarrollo de capacidades re-
lacionadas con:

®m Lacualidad de la interaccion social, por ejemplo: la actitud frente al grupo, el res-
peto por los otros, el compromiso con el grupo y el trabajo realizado.

m La flexibilidad y creatividad para la resolucion conjunta de problematicas.

m Laadecuacion alos roles grupales, proposicion de soluciones y aceptacion de cri-
terios o soluciones diferentes a las propias, argumentacion de los propios criterios
y soluciones, etcétera.

En la medida en que los alumnos aprenden durante el trabajo con sus pares, el docente
también ensenara los contenidos considerando el modo en que cada alumno comprende
las diferentes actividades. Asi, se pueden seleccionar contenidos especificos sobre los
cuales exponer (reconocimiento de codigos visuales reiterados o superpuestos en las
aulas o en el barrio) y otros sobre los que los alumnos realizaran algunas producciones’
individuales (superposicion visual de textura, forma, color, espacio en propagandas de
cine 0 TV).

Durante el desarrollo de las actividades que [lleva adelante]| cada subgrupo o grupo,
conviene abrir espacios de intercambio de opiniones para ajustar las producciones re-
alizadas por cada uno, lo que dara lugar a sucesivas evaluaciones de proceso (cambios
producidos en el campo visual seleccionado, propuestas sobre modos de distribucion
espacial de imagenes para su mejor comprension, etc.) que permitiran optimizar la
tarea.
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Educacion Fisica

El desarrollo de la capacidad para trabajar con otros en el area de Educacion Fisica es
posible cuando se desarrollan experiencias de participacion en las distintas practicas
corporales y motrices: deportes colectivos, campamentos, colonias de vacaciones, si du-
rante su desarrollo se tienen en cuenta los procesos sociales que se generan dentro de
los grupos de alumnos.

[...] Alllevar a cabo las distintas practicas corporales en contextos grupales, los alumnos
ponen en juego su cuerpo en instancias que pueden resultar placenteras, dolorosas,
aburridas, memorables, instancias que se graban en el cuerpo como experiencias.

El profesor de Educacion Fisica durante las clases se enfrenta al problema de la hetero-
geneidad propia de los grupos de alumnos, que se expresa en variadas preferencias por
distintas practicas corporales (fatbol, basquet, skate), en las diferentes trayectorias de-
portivas desplegadas por sus alumnos en los ambitos extraescolares (federados, no fe-
derados), en las multiples culturas sociales a las que pertenecen (alumnos de distintas
regiones de la ciudad), en las desiguales formaciones en un repertorio de habilidades
motoras (alumnos con un notable conjunto de habilidades motrices frente a otros menos
diestros), en las maneras subjetivas de construir la propia imagen corporal (el cuerpo
marcado por la institucion religiosa, militar, mediatica), que llevan aparejadas distintos
niveles de seguridad en relacion al propio cuerpo y en relacion con los cuerpos de los
otros, en la amplia gama de cuerpos de los alumnos (altos, bajos, obesos, raquiticos, ta-
tuados, hipertrofiados). Asi, cuando el docente procura desarrollar la capacidad de tra-
bajar con otros necesita tener en cuenta esta diversidad de alumnos que deben
compartir una clase de Educacion Fisica en un marco de convivencia y reconocimiento
de los demas.

El desafio del docente, entonces, consiste en partir de ese marco heterogéneo y res-
catar esta situacion como una oportunidad para trabajar con otros desde la diferencia.
Para ello se necesita generar un espacio de intercambio de variados saberes corporales
para que los integrantes se ayuden en forma reciproca, se enriquezcan en su acervo
motor, se superen en un marco de cooperacion y complementariedad de roles dina-
micos durante las clases. En ese marco plural, trabajar con otros implica también po-
nerse en el lugar del otro a través de la verbalizacion de las experiencias corporales en
un dialogo con los comparieros que significa algo mas que hablar. Con el dialogo cada
alumno reporta las experiencias corporales a sus companeros y en ese acto de comu-
nicacion muestra las senales de su cultura que se manifiestan a través de las practicas
corporales.

El docente a cargo de un grupo necesita registrar las situaciones azarosas y contin-
gentes que aparecen en las relaciones sociales durante el aprendizaje, para optimizar
suintervencion. Al interpretar esos sucesos y utilizar distintas estrategias para mejo-
rar la produccion y creatividad del grupo en particular, el docente se posiciona como
coordinador del grupo. Su mirada presta atencion a las situaciones emergentes: los
flujos de comunicacion interpersonal entre los miembros del curso, los procesos de
asuncion y adjudicacion de roles en los grupos, la construccion de liderazgos compar-
tidos, la aparicion y estrategias de resolucion de conflictos entre los participantes, el
replanteo del deposito de las culpas sobre un determinado individuo ante la derrota
de alguna competencia, para reflexionar sobre las responsabilidades compartidas por
el grupo, equipo o conjunto.
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El docente de Educacion Fisica, en su rol de animador sociocultural, necesitara ayudar
a superar la aparicion de los obstaculos en la tarea de aprendizaje con otros, ya se trate
de dificultades para entender la tarea en el plano cognoscitivo o motriz o porque el nivel
de complejidad de la tarea supera los recursos con que cuenta el sujeto para resolver
una consigna, pero también cuando la dificultad para entender la tarea se origina en ra-
zones emocionales y afectivas, situacion que a veces se presenta en el caso de temas
comprometedores, que paralizan la intervencion de un miembro del grupo al activar ex-
periencias personales dolorosas vinculadas al cuerpo que un alumno haya vivido en un
pasado (situaciones de violencia o abuso, vergtienza, etc.)

Formacién Etica y Ciudadana

Las habilidades para el dialogo consisten en un conjunto de procedimientos y compe-
tencias que, ante un conflicto de valores, permiten comprometerse eficazmente en un
intercambio comunicativo que aproxime a todos los implicados en el debate a una solu-
cion aceptable o a una aceptacion de las diferencias, sin que medie entre ellos otro tipo
de presion que la ejercida por las mejores razones. Se trata de habilidades que hacen
posible un dialogo fluido, eficaz y justo; como por ejemplo la capacidad para escuchar y
entender alos demas, para pensar sobre lo que hayan expresado, para formular los pro-
pios pensamientos y sentimientos, para considerar las consecuencias de las posibles de-
cisiones adoptadas.

En el area de Formacion Etica y Ciudadana, el dialogo es ademas un contenido a ser tra-
tado explicitamente. Las consideraciones filosoficas y éticas acerca del dialogo, su rela-
cion con la busqueda de acuerdos y el respeto por las diferencias, su vinculacion con el
ejercicio de la ciudadania y la participacion en el debate publico, son algunos de los temas
propios de este espacio. [Al respecto,] Adela Cortina (1985)%? afirma:

“Quién argumenta, comparte con una comunidad el sentido de los términos que em-
plea, sigue las reglas lingtisticas de tal comunidad y se ve obligado a recurrir a ella
para discernir lo verdadero y lo correcto. En relacion con lo correcto, y como ya diji-
mos, el dialogo —con otros y consigo mismo- es el unico lugar en que los hombres
pueden averiguar si sus necesidades e intereses subjetivos pueden defenderse inter-
subjetivamente como exigencias, o bien deben permanecer en el terreno de lo sub-
Jetivo. Si una necesidad posee base argumentativa suficiente como para plantearse
como exigencia (objetiva), es que puede pretender con todo derecho convertirse en
fundamento para una norma moral en la vida publica. Precisamente porque el dialogo
constituye la piedra de toque para que los hombres podamos calibrar la objetividad
de nuestros deseos, quien se interese por averiguar qué es lo correcto no puede acu-
dir a la argumentacion anteponiendo sus intereses subjetivos, sino buscando desin-
teresadamente el acuerdo en virtud del cual podra conocerse a si mismo desde el
punto de vista moral.

El dialogo no es, pues, solo el procedimiento del que un individuo racional se sirve
con vistas a persuadir a los demas para que atiendan a sus intereses subjetivos. Tal
instrumentalizacion es posible, pero no pertenece a la finalidad primaria del discurso.

82 Cortina, A. (1985). Razdn comunicativa y responsabilidad solidaria. Salamanca: Sigueme; pp. 166-167.
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Para un ser, que no solo tiene intereses empiricos, sino que también presenta en su
lenguaje pretensiones de correccion y verdad, el dialogo tendente a un consenso es
el unico medio posible para resolverlas; el inico medio con que un ser racional cuenta
para averiguar si se enicuentra en la pista de la correccion y la verdad intersubjetivas,
o en la del interés subjetivo y la apariencia.”

== lengua

En el area de Lengua son variadas las oportunidades de llevar a cabo tareas que involu-
cren el trabajo con otros. En este documento se ha concentrado la atencion en el proceso
de escritura, por considerar que los intercambios orales entre quienes participan de una
tarea de escritura grupal favorecen el desarrollo de habilidades para la produccion de
textos y la reflexion metalinguistica. [...] Estas propuestas colaboran con el desarrollo
de la capacidad de trabajar con otros, tomando en cuenta -tal como sefialan variadas
investigaciones- que esta capacidad incide positivamente en el desarrollo de las habili-
dades antes senaladas.

Para que los escritores inmaduros (la mayoria de los alumnos de EGB3 y Polimodal se
encuentran en esta fase) desarrollen estas habilidades, es necesario que en Lenguay en
el resto de las asignaturas se planifiquen variadas y frecuentes tareas de escritura indi-
vidual y grupal que planteen a los alumnos distintos desafios, e incluyan una reflexion
permanente acerca de esa practica.

La ensenanza de la escritura que pone énfasis en el proceso de composicion, requiere que
el docente se plantee un objetivo de ensefianza, formule la consigna de escritura, organice
la secuencia didactica, e intervenga de manera activa durante el desarrollo de la tarea por
parte de los alumnos, especialmente en los momentos de planificacion y de revision.

Para que el docente no se transforme en el tinico lector o colaborador durante la reso-
lucion de la tarea, el trabajo de escritura puede organizarse dentro de la modalidad de
taller, de modo que haya una instancia de socializacion, no solo de los textos producidos
sino también del proceso de elaboracion que cada alumno llevo a cabo. De este modo,
todos los participantes realizan comentarios, formulan preguntas (sobre el texto y el
proceso de escritura), solicitan aclaraciones, sugieren posibles reformulaciones. El do-
cente coordina esas intervenciones, realiza comentarios, retorna ciertos contenidos de
ensenanza vinculados con los problemas que se detectan y sefialan, y ofrece la posibili-
dad de que los alumnos reescriban partes (a fin de ampliar o reordenar el contenido, su-
primir lo que es redundante, sustituir palabras o frases que no expresan adecuadamente
las ideas que intentan comunicar, etc.), corrijan la ortografia y revisen la puntuacion.
Esos textos reeditados son revisados luego por el docente, quien marca los problemas
que subsisten y sugiere formas de resolverlos, a fin de llegar a la instancia final de edicion
de cada uno de los textos producidos.

Es obvio decir que para que los alumnos desarrollen estas habilidades de analisis y de
reformulacion de sus propias producciones, se requiere una intervencion docente orien-
tada a proveer a los alumnos de herramientas basicas que incluyen instrucciones que
van desde el aspecto macrolinguistico, por ejemplo acerca de las clases y tipos de textos,
las relaciones de coherenciay cohesion, los principios de relevancia, entre otros, hasta
el micro-lingtistico, como la ortografia, la morfologia, la sintaxis y el significado basico
de las palabras. Todo ello se puede alcanzar a través de diversas propuestas de activida-
des vinculadas con la ensenanza de la lectura, la escritura y la reflexion sobre la lengua
(sistema, normay uso) y los textos.



923

mm Lenguas Extranjeras

A menudo los profesores de lenguas extranjeras se encuentran con grupos silenciosos o
que hablan en su lengua materna como respuesta a una consigna dada. Muchas pueden
ser las razones para estos resultados, pero todas tienen un denominador comun: la im-
posibilidad de cumplir con la tarea asignada. Al respecto, vale recordar que para que sea
posible desarrollar la oralidad en una lengua extranjera, los alumnos necesitan un “con-
texto protegido” donde sientan que pueden probar fuerzas, ensayar, tomar riesgos, don-
de haya oportunidades frecuentes y enriquecedoras de usar la lengua significativamente
en diferentes situaciones y con diferentes propositos.

En este apartado se proponen estrategias de interaccion en las que los alumnos tienen
el control, mientras que el docente desempena el doble rol de miembro de grupoy faci-
litador, segtin las necesidades. Esto implica una modalidad diferente a la clase frontal,
que es pertinente para otros fines del aprendizaje de la lengua extranjera. La horizonta-
lidad de la situacion permite que los alumnos inicien la interaccion haciendo preguntas
y respondiéndolas, acerca de temas de su interés, y orientando el desarrollo de la inter-
accion de manera de acercarse progresivamente al cumplimiento de la consigna.

Este tipo de interaccion requiere, como se ha visto en el apartado de Lengua, de una
consigna clara y precisa, y que esté dentro de las posibilidades de produccion de los
alumnos. Cabe insistir en que las consignas siempre contienen un problema a resolver.
Estos problemas pueden ser de dos tipos en general: problemas de resolucion, busqueda,
organizacion o reconstruccion de informacion factual, y problemas que involucren es-
trategias cognitivas profundas y mas complejas que gradualmente desarrollen el pen-
samiento independiente. Las investigaciones acerca de este aspecto sugieren que las
consignas que combinen ambos tipos son beneficiosas ya que promueven el desarrollo
de la memoria, necesaria para reponer las formas de expresion de la lengua extranjera,
asi como la prediccion, aplicacion de hechos para generalizar, explicar, justificar, refle-
xionar, interpretar, organizar la informacion en forma jerarquica, etc.

Las investigaciones indican que un contexto controlado por pares es mucho mas con-
ducente a destrabar las inhibiciones que normalmente se dan con alumnos adolescentes,
que en ocasiones se sienten ridiculos al tratar de expresarse en una lengua que no do-
minan aun, o que a menudo consideran que la lengua extranjera lesiona su identidad
personal. El beneficio de este tipo de estrategia socializadora se acrecentara silos alum-
nos saben que pueden recurrir al docente en caso de necesidad. Este los orientara en
cuanto a los recursos que estén a su alcance: carpeta, texto, cuadernillo de ejercicios,
diccionario, de manera de ayudarlos a construir su autonomia mientras realizan el tra-
bajo en grupo.

[Algunos] ejemplos de situaciones en donde el trabajo con otros resulta pertinente [son]
las interactivas, en las que se intenta desarrollar un contexto colaborativo y que apunta
a que los alumnos desarrollen en forma conjunta estrategias para la negociacion del sig-
nificado, y una segunda que incluye la narracion, donde los alumnos pueden apoyarse
en experiencias anteriores y tradiciones culturales para desarrollar la oralidad.

[En cuanto a estas tltimas, ] investigaciones recientes afirman que la narracion provee
un contexto dinamico de aprendizaje. La narracion es una forma versatil de desarrollar
habilidades interactivas, ademas de reforzar el desarrollo de las macro-habilidades de
hablar, escuchar, leer y escribir.
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Desde lo estrictamente linglistico, la narracion cumple la funcion de reciclar, resignificar
tiempos verbales y estructuras. Desde lo antropologico-cultural, la narracion aparece
en casi todas las culturas con diversas funciones, desde el registro de experiencias, la
creacion de mundos imaginarios y la expresion de afecto hacia los nifios por parte de
SUS mayores.

Al hablar, el narrador debe aminorar el paso del tiempo para “ver” la historia en su pro-
pia mente, como se relaciona con los personajes y sus dilemas, como influyen los senti-
mientos para capturar la verdad del momento, comprender los aspectos principales y
buscar formas de resaltarlos. Al mismo tiempo, mientras cuenta la historia, tendra que
manejar las reacciones de su audiencia de forma tal de conducir el desarrollo de la na-
rracion de la forma mas fluida posible. Si bien una buena planificacion es indispensable,
también es necesario que el narrador tenga una disponibilidad para la improvisacion.

Matematica

Dado que los procesos sociales se consideran parte integrante de la actividad matema-
tica, es necesario enfatizar por una parte la construccion individual del conocimiento a
través de la interaccion social y por otra, el proceso de comunicacion, dado que el mismo
permite negociar y compartir significados. Esto no significa que se abandone el trabajo
individual del alumno sino que los conocimientos que del mismo deriven se potenciany
resignifican a partir del trabajo con otros.

Si bien el aprendizaje es un logro individual, es necesario considerar que en la escuela
este proceso se desarrolla en el grupo de la clase. Importantes trabajos de investigacion
en el area muestran como juega la dimension social de la clase en la construccion de los
conocimientos en el aula; el rol que ocupan los otros de la clase, el tipo de interacciones
que se producen y como intervienen estos factores en el proceso de aprendizaje de cada
alumno.

Como destaca Laborde (1991):%

“La contradiccion de dos puntos de vista opuestos es mas facilmente percibida que
la contradiccion proveniente unicamente de los hechos a los cuales es confrontado
un individuo aislado... Esta contradiccion de origen social es también mas dificil de
refutar, un alumno solo puede vacilar, oscilar entre dos puntos de vista opuestos. La
confrontacion con otro lo obliga a tener en cuenta la opinion de este tltimo. Para
concluir exitosamente la tarea comun, los alumnos tienen interés en dejar atras el
conflicto y es en sus ensayos de reglamentar el conflicto que pueden arribar a coor-
dinar dos puntos de vista opuestos en un tercero que deje atras las contradicciones.”

Este tipo de interaccion propicia debates, explicitaciones y argumentaciones que favo-
recen la evolucion de los conocimientos de los alumnos. Las estrategias, las respuestas,
las miradas de otro sobre la misma cuestion obligan a un trabajo de descentracion del
propio punto de vista, originando un tipo de “conflicto” que puede movilizar los cono-
cimientos puestos en juego con la consiguiente re-estructuracion de los mismos.

838 Laborde, C. (1991). Diversos aspectos de la dimension social en las investigaciones en Diddctica de lo Matemadtica. Traduccion de
circulacion interna.
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Es de interés resaltar que la incidencia de tales conflictos en la apropiacion de conoci-
miento no so6lo proviene de la interaccion del sujeto con otros que estén mas avanzados
0 que poseen conocimientos mas amplios sobre el tema que esta intentando aprender,
sino que también son productivos los intercambios con pares cuyos conocimientos sean
similares pues permiten que el alumno diferencie su respuesta, y considere cuestiones
que no habia tenido en cuenta.

En Matematica, para que los alumnos entren en el “juego” de esta disciplina, en sus for-
mas de hacer y de pensar, de comunicarse, de resolver, de argumentar, etc., es decir,
para entrar en su “cultura” es necesario generar momentos de intercambio en pequenos
grupos y también con la totalidad de la clase. La gestion de la clase en tales momentos
ha de ser tal que se genere en el aula una “comunidad de pares” que discuten sus pro-
ducciones, con el docente ejerciendo un rol de “tutor” que coordina e interviene cuando
es necesario.

Tal como senala Brousseau® (1993):

“...el profesor debe simular en su clase una micro sociedad cientifica si quiere que
Jos conocimientos sean formas economicas para plantear buenas preguntas y zanjar
debates, si quiere que los lenguajes sean instrumentos para controlar situaciones de
formulacién y que las demostraciones sean pruebas’.

En ese sentido es posible pensar la clase de Matematica como un lugar privilegiado para
aprender acerca de las reglas sociales del debate y de la constitucion de una “verdad co-
mun” que sera compartida en la clase.

Si se plantea una actividad de resolucion de problemas que involucre un espacio para
las interacciones con otros, el problema debera ser seleccionado de modo tal que cada
alumno acepte ocuparse del mismo. También es necesario que el alumno pueda anticipar
una posible estrategia de resolucion surgida de sus conocimientos anteriores, estrategia
que debera modificar cuando sus anticipaciones no sean apropiadas. Es en esta instancia
en que el trabajo con otros resulta indispensable pues el compartir los procedimientos
utilizados favorecera la aparicion de situaciones de conflicto.

Para que el trabajo con otros resulte eficaz, no debe limitarse a la confrontacion de re-
sultados entre pares sino a la resolucion de un problema en conjunto. Este modo de tra-
bajo permitira que los alumnos comiencen a elaborar conocimientos que no surgen para
todos de la actividad individual.

84 Brousseau, G. (1993). Fundamentos y Métodos de la Diddctica de la Matemadtica, RDM, Francia. Traduccion de la U.N. de Cérdoba
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Tecnologia

En las clases de Tecnologia suelen proponerse a los alumnos actividades grupales de re-
solucion de problemas, o proyectos de mas largo alcance, orientadas a concebir o mo-
dificar herramientas, objetos, maquinas, técnicas o procesos. Este tipo de tareas, que
poseen varios resultados posibles y diferentes modos de llegar a ellos, generan un marco
propicio para que los alumnos interpreten informacion, formulen anticipaciones e hi-
potesis, exploren alternativas y tomen decisiones, intercambiando ideas entre paresy
favoreciendo asi la significatividad de los aprendizajes. Por otro lado, cuando la intencion
del docente se orienta, ademas, hacia el desarrollo de capacidades vinculadas al trabajo
con otros, las diferentes estrategias y modos de resolucion empleadas por cada grupo,
se convierten en objeto de analisis y reflexion.

El trabajo entre pares en Tecnologia normalmente se combina con actividades indivi-
duales y con otras en las que el docente trabaja con todo el grupo de alumnos. Dentro
de una unidad tematica, la eleccion del momento mas oportuno para realizar un trabajo
en pequerios grupos, depende del tipo de contenido que se trabaja, de la secuencia pla-
nificada y de la experiencia previa que posean los alumnos con esta modalidad, entre
otros:

a. Analizar con otros

El disefio, entendido como un proceso de buisqueda, seleccion y evaluacion de al-
ternativas, constituye uno de los contenidos estructurantes del area de Tecnologia.
Normalmente, las actividades de diseno, comienzan con un trabajo de analisis de
una determinada situacion, en la que interactian personas y medios técnicos para
llevar adelante alguna tarea o actividad técnica. El docente, luego de presentar la
situacion en forma verbal, grafica o escrita, propone a los alumnos la interpreta-
cion de la informacion mediante su reorganizacion o traduccion a otro formato
que ayude a poner de relieve lo sustantivo por sobre lo anecdotico, identificando
los elementos que entran en juego y las relaciones que se establecen entre ellos.

El trabajo con otros puede ayudar a realizar este tipo de analisis. En particular, el
trabajo en pequetios grupos de pares genera una mirada compartida de la situa-
cion que agrega valor agregado al trabajo autonomo.

Cuando un alumno muestra a sus comparieros una posible manera de representar
el sistema, estos cuestionan la propuesta si no la comprenden o si no acuerdan
con ella. De hecho suele suceder que muchos alumnos, sin estar seguros del modo
correcto de resolver una determinada situacion, pueden reconocer aquellos mo-
dos que podrian ser incorrectos. Por otro lado, la necesidad de comunicar las ideas
al grupo, ayuda a los alumnos a fortalecer sus argumentos y a expresar con mayor
precision lo que piensan; el grupo opera como “espejo” ofreciendo una retroali-
mentacion del propio modo de pensar.
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b. Disenar con otros

A diferencia del trabajo de analisis, en este caso, se trata de una consigna abierta,
con diferentes vias de solucion. Los alumnos deben orientarse a pensar ya no sélo
en “como ocurren las cosas” sino en “como podria hacerse para que ocurran de
una manera diferente”.

Cuando no hay una toma de decisiones conjunta pareceria que los alumnos no ga-
nan mucho trabajando juntos pero no es tan asi, pues “si el compariero dominante
puede explicar su método y dar asi a sus comparieros pasivos una oportunidad de
comprender la tarea e interpretar la retroalimentacion, éstos podran aprender
algo util de la experiencia..”.> Por otro lado, la colaboracion entre alumnos puede
ser muy productiva si durante el trabajo cada uno aporta una estrategia distinta;
el desafio en este caso consiste en encontrar una manera de compartir la toma de
decisiones tratando de encontrar una estrategia superadora de la que podrian ha-
ber propuesto los integrantes del grupo actuando solos.

Nuevamente, como en el caso del trabajo de analisis, las representaciones ayudan
ala comunicacion entre los miembros del grupo. En este caso, los dibujos y/o cro-
quis permiten visualizar y poner en comun las ideas que van apareciendo, favore-
ciendo la posibilidad de encontrar una solucion entre todos.

c. Construir con otros

Una vez finalizado el disefio los alumnos se ocupan de la construccion de la solu-
cion. En esta nueva etapa de trabajo grupal surge la necesidad de poner en juego
capacidades relacionadas con la division de tareas y la asignacion de roles.

La eleccion del rol que desempena cada miembro del grupo puede ser asignado
por el docente o quedar librado a la libre eleccion de los alumnos, en funcion del
objetivo que se plantee el docente en relacion al desarrollo de las capacidades so-
ciales, y del punto de partida de los alumnos en relacion con su capacidad para
trabajar con otros. Entre los diferentes roles que asumen los alumnos pueden
mencionarse los siguientes: coordinacion, construccion de una determinada parte,
ensamble de las diferentes partes, administracion de herramientas y materiales,
produccion del informe final sobre el trabajo realizado. Mas alla de que la division
de roles surja del propio grupo, o sea propuesta por el docente, es necesario que
los alumnos cambien de roles al pasar de un proyecto a otro.

Debido a que, normalmente, durante la construccion suelen surgir nuevos proble-
mas (algunos de ellos no anticipados en el diseto), el trabajo con otros en esta eta-
pa requiere de una comunicacion fluida entre los integrantes del grupo mientras
realizan tareas diferentes pero interrelacionadas entre si.

8 Thornton, S., (1998). La resolucion infantil de problemas. Serie Bruner. Madrid: Ed. Morata.
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m El desarrollo de la capacidad de ejercer el pensamiento critico

La capacidad de ejercer el pensamiento critico implica la posibilidad de elaborar juicios
autonomos que resultan de los analisis y las evaluaciones especificas que se hagan sobre
aspectos de la realidad, sobre las opiniones de los otros, o sobre las acciones propiasy aje-
nas. Poder elaborar juicios autonomos equivale sencillamente a ser capaz de pensar por
uno mismo. Desde la perspectiva filosofica kantiana, el florecimiento de esta capacidad
equivale a haber adquirido la ‘mayoria de edad’, la adultez.?® Los distintos niveles educati-
vos, en particular el Tercer Ciclo de la EGB y el Nivel Polimodal son espacios en que se debe
propiciar que los alumnos alcancen con plenitud esa mayoria de edad, ya que el ejercicio
del pensamiento critico esta vinculado estrechamente con la libertad de pensamiento y
de expresion y resulta un recurso importante para la vida personal y civica.

El proposito de desarrollar el pensamiento critico y creativo es formar individuos que
valoren el conocimiento, que piensen por si mismos, reconociendo los limites de la
reflexion individual y 1a necesidad de contribuir al dialogo. Se desea que los estudian-
tes sepan como y cuando preguntar, reconozcan cuando una informacion es necesa-
ria y pertinente, sepan como encontrar y organizar la informacion, y generar y
evaluar alternativas.

En el presente documento se considera al pensamiento critico una “capacidad” que se
integra con otras (por ejemplo, la “resolucion de problemas” o la “comprension lectora”)
en una especie de sistema de mutua realimentacion.’’

Es indispensable clarificar la interpretacion de la expresion “pensamiento critico” que
se realiza en este documento, para discernir este concepto de otros usos que suele darse
ala misma frase. En primer lugar, puede decirse que existen al menos tres usos: el que
hace la tradicion filosofica, el que puede encontrarse en los medios de comunicacion
masiva y cierto uso comun en la institucion escolar.

El uso en la tradicion filosofica varia segun las corrientes en cuyos discursos aparece.
Por ejemplo, en la filosofia kantiana el pensamiento critico puede entenderse como el
examen de las condiciones trascendentales de posibilidad del conocimiento, o sea el
pensamiento que indaga las caracteristicas que tiene un conocimiento, como es posible
tal conocimiento y cual puede ser su alcance. En varias corrientes de filosofia marxista
el pensamiento critico se define como el que se opone al pensamiento ideologico que
justifica las relaciones de poder establecidas en una sociedad. En algunas versiones con-
temporaneas de las corrientes mencionadas, se entiende al pensamiento critico como
el examen de las condiciones sociales de produccion del conocimiento. Para los pensa-
dores que pertenecen a la filosofia analitica el pensamiento critico es, primordialmente,
analisis del lenguaje.

Para la filosofia que se desarrolla durante la Edad Moderna, el pensamiento critico es aquel
que examina, antes de iniciar cualquier investigacion, su naturaleza, su origen, sus limites
y su presumible alcance. Se opone al pensamiento ingenuo, que supone que puede confiar
en su capacidad instrumental para conocer la realidad empirica sin necesidad de realizar
el examen previo mencionado.

88 Kant, Immanuel (1980). ¢ Qué es la ilustracion? México: Fondo de Cultura Econdémica.

37 Notese que reconocer que la frase anterior es un supuesto, indagar sus origenes y juzgarlos en cuanto a su validez es, curiosamente,
tarea del pensamiento critico.
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Se opone también al pensamiento dogmatico, que deposita una confianza similar en su
facultad para conocer la estructura racional de la realidad. Durante el mismo periodo se
lo vincula también al pensamiento libre, que no acepta imposiciones ideologicas de nin-
guna autoridad que no sean la razon o la experiencia.

Segun el filosofo austriaco Karl Popper, el nacimiento de la filosofia y de la ciencia en la
Grecia antigua marcan el nacimiento del pensamiento critico. En efecto, el aporte de los
filosofos griegos se encuentra no so6lo en sus ideas y argumentaciones sino fundamen-
talmente en su actitud critica y en su modo de pensar. No es casual que la mayoria de
estos filosofos haya tomado distancia de la tradicion mitica e, incluso, de lo afirmado
por sus maestros. Esta mirada critica hacia lo dado conforma una tradicion: ‘la tradicion
critica’. Esta actitud no implicaba necesariamente rechazar lo dado por la cultura en la
que estos filosofos se encontraban inmersos, sino la necesidad de que todo fuera revi-
sado y analizado seglin criterios racionales.?®

Enlo que sigue, se entendera por critica al esfuerzo intelectual y practico por no aceptar
sin reflexion las opiniones, los modos de actuar y las relaciones sociales.?

Frente a estas definiciones presentadas por la filosofia, el uso cotidiano del término cri-
tica’ en los medios masivos de comunicacion suele dar lugar a un sentido ambivalente.
Por un lado, tener una actitud critica parece ser sinonimo de “estar en contra de”, “opo-
nerse a”, “rechazar”. Por otro lado, la actitud critica se ve reflejada de un modo mas
complejo e interesante en las criticas de arte o en los articulos de opinion. Alli se puede
ver como el critico evalta la obra o los acontecimientos sin tener necesariamente una
mirada negativa acerca de ellos. Criticar, en este caso, esta vinculado con analizar’, ‘pon-
derar’, ‘evaluar’, ,emitir juicios de valor debidamente fundamentados’. Y esas criticas
son ejercidas desde un lugar, tiempo y situacion determinados, desde una determinada

perspectiva y, en ocasiones, desde un determinado marco teorico.

En los ambitos escolares (aulicos e institucionales) se acepta, al menos en teoria, que
desde la escuela se deberia propiciar el desarrollo del “juicio critico”. Sin embargo, es
comun que las representaciones acerca del juicio critico lo confundan con un juicio de
valor puramente desfavorable o descalificatorio, basado en un parecer subjetivo o en un
lugar comun, o bien que critica se entienda exclusivamente como sinonimo de condena,
negacion o rechazo.

[Los documentos curriculares federales] incluyen en su presentacion una referencia do-
cumental importante en la que el pensamiento critico “...se refiere ala capacidad de ha-
cerse cargo racionalmente de lo que se afirma o niega. Se trata de saber dar razonesy
saber buscarlas, en direccion a la formacion de un juicio autonomo. En la Educacion Po-
limodal es necesario profundizar lo que tiene que ver con la percepcion critica: multi-
plicidad de perspectivas, integracion en unidades mas complejasy discernimiento de lo
percibido, prevision de consecuencias, etc.”*

Esta definicion o caracterizacion merece ser analizada detalladamente. En primer lugar,
ejercer el pensamiento critico es, entonces, hacerse responsable de las propias afirma-
ciones o negaciones. Es un pensamiento argumentativo, que fundamenta racionalmente
esas afirmaciones o negaciones, y las deja abiertas a posibles correcciones.

38 Popper, Karl (1984). El desarrollo del conocimiento cientifico. Conjeturas y refutaciones. Barcelona: Paidds - (1979) Conocimien-
to objetivo. Madrid: Tecnos.

39 Horkheimer, Max (1974). Teoria critica. Buenos Aires: Amorrortu - (1985) Ocaso. Barcelona: Anthropos.

40 Contenidos Bdsicos para la Educacion Polimodal. Humanidades. Bloque 4 (1997). Ministerio de Cultura'y Educacion de la Nacion.
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Esta apertura a posibles correcciones supone el reconocimiento de la propia falibilidad
y de la falibilidad del saber que se exhibe. En efecto, aceptar que lo que se afirma puede
merecer correcciones, ampliaciones o, incluso, refutaciones, es aceptar la posibilidad
muy frecuente y cercana del que el pensador critico tiene siempre presente.

La posibilidad de error o de equivocacion se debe a varias causas. Entre esas causas se
destacan dos:

m Lo que se podria saber acerca de un tema es siempre mucho mas de lo que efec-
tivamente las personas saben sobre él. En este sentido, corresponde el reconoci-
miento de la propia ignorancia frente a la inconmensurabilidad del saber posible.
Y también el reconocimiento de que, en sentido estricto, no hay autoridades aun-
que pueda haber expertos.

m El saber validado debidamente y legitimado socialmente es, a su vez, un saber
susceptible de ser refutado. Y, como muestra la misma historia de la ciencia, in-
cluso aquellas teorias mejor corroboradas y debidamente fundamentadas han
sido refutadas.

Por otra parte, cabe destacar que los juicios autonomos elaborados al ejercer la capacidad
de pensamiento critico, toman en cuenta pero son independientes de lo que ‘se dice’, lo
que se piensa’, lo que afirman quienes suelen influir en la opinion publica, y también son
independientes de instancias no racionales (creencias infundadas, supersticiones).

Con respecto a la multiplicidad de perspectivas, esta situacion se presenta en cuestiones
donde no es posible encontrar soluciones formales o empiricas tinicas. Para abordar es-
tas cuestiones no resultan suficientes la prueba matematica o el método experimental,
sino que se requiere un cotejamiento intersubjetivo de interpretaciones a travées del dia-
logo argumentativo oral o escrito.

Caracteristicas generales del pensamiento critico

Una clasificacion posible de los componentes que hacen a la capacidad de ejercer el pensa-
miento critico puede bosquejarse provisoriamente como sigue, pensar criticamente implica:

B Problematizar y cuestionar lo dado, la establecido o lo obvio, en lugar de aceptarlo
pasivamente o con indiferencia (aceptacion caracteristica de una actitud acritica).
Esta habilidad se pone de manifiesto, por ejemplo, al poner en cuestion ideas es-
tereotipadas, lugares comunesy proposiciones dogmaticas. Significa recordar per-
manentemente que lo que parece obvio a menudo es falso y que quedarse detenido
en ello constituye un obstaculo epistemologico que es necesario superar. Se evi-
dencia también en el planteo de preguntas que contribuyan a formular los pro-
blemas con precision.

m [dentificar, explicitar y cuestionar supuestos. El supuesto puede ser entendido como
una premisa no declarada de un razonamiento, es decir, una premisa de la que se
hace uso en el curso de un razonamiento, pero que no ha sido enunciada previamen-
te. El supuesto es introducido subrepticia o inconscientemente en el curso de un ra-
zonamiento y limita o dirige el razonamiento mismo de modo solapado o inadvertido.
Por este motivo, identificar supuestos, explicitarlos y criticarlos es condicion nece-
saria para la elaboracion de juicios autonomos debidamente fundamentados.
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Evaluar la credibilidad de las fuentes de informacion. Sobre este punto, se puede
afirmar que las nuevas tecnologias (especialmente, Internet) permiten un acceso
muy libre y facil a la informacion. El problema actual, sin embargo, no es tanto el
acceso sino la capacidad de saber qué buscar. La ausencia de esta capacidad hace
que estos sistemas de informacion sean inabordables por su magnitud, y que en vez
de fuentes, se constituyan en muros que parecen insuperables. De ahi la renovada
importancia del mediador (el docente, el documentalista) para facilitar y orientar
el acceso a informacion pertinente que permita construir conocimiento, brindando
criterios para distinguir la informacion confiable de aquella que no lo es.*!

Desarrollar una perspectiva personal fundamentada que evite las simplificaciones
y generalizaciones apresuradas. Evitar el pensamiento simplista requiere el uso
de habilidades para sistematizar, establecer conexionesy distinciones significati-
vas. Esto a la vez permite dar razones suficientes para sustentar opiniones o deci-
siones. Asi, el pensamiento critico es, fundamentalmente, argumentativo, ya que
requiere de una fundamentacion racional para sostener el juicio autbnomo.

La capacidad de ejercer el pensamiento critico integra tanto habilidades intelectuales co-
mo actitudes que permiten su desarrollo. En este sentido, pensar criticamente supone:

Independencia intelectual: disposicion para pensar autbnomamente, para pensar
pOr uno mismo, sin otros COMpromisos.

Curiosidad intelectual: disposicion para conocer y comprender el mundo.

Humildad intelectual: conocer los limites del propio conocimiento. Implica una
actitud de apertura y de escucha atenta de los otros.

Empatia intelectual: tener conciencia de la necesidad de ponerse en el lugar de los
otros.

Integridad intelectual: disposicion a buscar la verdad, atin a sabiendas de que puede no
coincidir con la propia postura. Implica la disposicion a modificar las propias ideas.

Perseverancia intelectual: disposicion a la busqueda de la verdad a pesar de las di-
ficultades, obstaculos y frustraciones.

Confianza enla razon: disposicion a someterse a los principios de la razon. La fuer-
za de la razon reside en la critica de las razones de la fuerza, en el cuestionamiento
del mundo toda vez que se lo presente como Unico, natural, divino, eterno, o como
el mejor de los posibles.*? La fuerza de la razon reside, por otra parte, en su carac-
ter dialogico, ya que la razon no se deja reducir a su dimension instrumental, sino
que es capaz de poner en discusion aquello que se presenta como calculo.

Existe una correlacion de los aspectos critico y creativo del pensamiento. Mientras que
el pensamiento critico implica el analisis, la evaluacion y la fundamentacion de ideas, el
pensamiento creativo se refiere a la generacion de nuevas ideas, de alternativas de so-
lucion, de proyectos. Ambos aspectos se correlacionan. El pensamiento contiene aspec-
tos criticos y creativos. Es importante, por lo tanto, que cualquier tentativa de mejorar
las capacidades del pensamiento preste atencion a ambos.

41 Wolton; Dominique (2000) Internet ¢y después? Una teoria critica de los nuevos medios de comunicacion. Barcelona: Gedisa,
pp 148 - 152.

42 Savater, Fernando (1999). Las preguntas de la vida. Barcelona: Ariel.
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El pensamiento critico es necesario para analizar discusiones y para la toma racional de
decisiones, mientras que el pensamiento creativo es necesario para desarrollar alter-
nativas deseables. Los estudiantes necesitan desarrollar estas capacidades del pensa-
miento para trascender su aprendizaje mas alla de la memorizacion o aceptacion pasiva
de contenidos.

Quien tiene las capacidades necesarias para ejercer el pensamiento critico y el pensa-
miento creativo pero los utiliza solamente para su propia ventaja podria ser considerado
pensador critico y creativo “en sentido débil”. En cambio, quien esta dispuesto a usar
sus capacidades para buscar, a través del dialogo racional, las posiciones mas exactas y
mas justas teniendo en cuenta no solo los propios intereses y perspectivas sino también
los intereses y perspectivas de los demas, podria ser considerado pensador critico y cre-
ativo “en sentido fuerte”.

Necesidad de desarrollar esta capacidad en la escuela

En primer lugar, la capacidad de ejercer el pensamiento critico esta relacionada, direc-
tamente, con una de las funciones que se le asignan a la Educacion Polimodal: “fortalecer
la formacion del ciudadano y articular valores para la participacion consciente y res-
ponsable”. Esta funcion esta en un pie de igualdad con otras como las que encargan a la
Educacion Polimodal profundizar el desarrollo de competencias comunicacionales, ma-
tematicas, socio-historicasy cientifico-tecnologicas y de ofrecer saberes orientados ha-
cia la actividad productiva.

La formacion ciudadana toma como cuestion medular a la participacion en el espacio
publico.”” La mayor o menor ciudadania esta ligada a la ampliacion o reduccion de este
espacio publico, entendido como un espacio de deliberacion y accion para dar propues-
tas y respuestas a los problemas y aspiraciones que comprometen el bien comun.

Esta participacion en el espacio publico demanda por parte de la ciudadania: un cono-
cimiento de los problemas y las diferentes perspectivas de interpretacion que existen
sobre los mismos; claridad sobre los intereses que estan en juego en cada situacion, y,
un manejo basico de los aspectos técnicos de los planteamientos que estan en debate,
para estar en condiciones de sentar su propia posicion y tomar parte de un dialogo ra-
cional con otros ciudadanos en funcion de lo que es mas conveniente para todos.

La construccion misma de la democracia exige la formacion de un ciudadano capaz de
acceder alainformacion, de entender lo que pasay de intervenir en forma activa y cons-
ciente. En otras palabras, requiere de la formacion de un ciudadano capaz de ejercer el
pensamiento critico y creativo. Ello es asi porque la democracia implica una apuesta co-
lectiva de confianza en la gente, en su derecho de ser protagonistay constituyente de la
esfera publica. Es una apuesta institucionalizada en la adultez de todos y como tal, es la
antitesis del paternalismo. Por tal razon, la educacion puede y debe ayudar a la cons-
truccion de la democracia propiciando, como se ha afirmado mas arriba, que los estu-
diantes alcancen de manera plena su mayoria de edad, es decir, su autonomia.

48 Cullen, Carlos (1997). Critica de las razones de educar. Buenos Aires: Paidos.
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El pensamiento critico es central para la vida democratica, ya que consiste en un razo-
namiento dialogado que se confrontay enriquece con las perspectivas de otros. No pue-
de cefiirselo a un ejercicio individual del pensar sino a una negociacion colectiva donde
se afirman disensos y consensos; donde cada ciudadano se reconoce como sujeto, do-
tado de autonomia para la interpretacion y solucion de los asuntos que competen a una
misma comunidad politica.

La transversalidad del pensamiento critico

Dado que una de las funciones primordiales de la escuela es fortalecer la formacion del
ciudadano, si este fortalecimiento incluye el desarrollo del pensamiento critico, de ello
se deduce que esta capacidad no puede estar vinculada a espacios curriculares especi-
ficos, sino que compromete a todas las areas del curriculum, porque todas ellas requie-
ren de alguna forma de pensamiento critico como condicion de posibilidad del
aprendizaje significativo de sus contenidos. Un pensamiento pasivo no puede realizar
los cambios que implica un aprendizaje significativo, pues solo seria capaz de llevar a ca-
bo una memorizacion mecanica de lo que no se ha comprendido, al no haber logrado
relacionar lo familiar con lo nuevo.

Asi, el pensamiento critico es una capacidad que le permite al alumno seguir aprendien-
do de modo autonomo. Implica el cuestionamiento y la indagacion de lo que ya fue in-
tegrado por un aprendizaje anterior y se ha convertido en conocimiento previo.

La ensenanza del pensamiento critico, para ser relevante, debe ser ella misma critica.
Esto quiere decir que los docentes preocupados por lograr el desarrollo en sus alumnos
de la capacidad de pensar criticamente necesitan indagar ellos mismos las fuentes de
informacion, las razones de una afirmacion, los fundamentos de una explicacion o in-
terpretacion determinadas, correspondientes a los contenidos de las diversas areas que
ensefian.

El pensamiento critico es un pensamiento cuya reflexion, al tomar como objeto el pen-
samiento mismo, lo sitlia en un plano metacognitivo. Como tal, de modo similar a la
competencia linglistica, participa en el aprendizaje de contenidos de cualquier area.
Esa presencia inevitable requiere que se tome conciencia de ella y se desarrollen las po-
tencialidades pertinentes al area de que se trate.

Proceso de aprendizaje

Es conveniente recordar que el pensamiento critico se trata de una capacidad que se
encuentra presente potencialmente en todos los alumnos. Por lo tanto, se requiere que
el docente permita y propicie que estas potencialidades se actualicen y desarrollen. El
pensamiento critico es una capacidad presente pero potencial, que necesita ayuda para
convertirse en acto y llegar a emplearse efectivamente, ya que no se activa espontane-
amente por si misma.

El proceso de aprendizaje que se pone en marcha, al propiciar el desarrollo de las capaci-
dades vinculadas con el pensamiento critico, puede describirse como una serie de pasos:
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1. Estado inicial: caracterizado por una actitud de cuestionamiento, de aprehension
emotiva y afectiva, empatica, de la problematica captada como una globalidad.

2. Interpretacion de la problematica en funcion de las propias ideas previasy del propio
marco de referencia: Se trata en esta etapa de que cada persona se acerque a la re-
alidad que se analiza desde su propia historia personal, sus afectos, creencias, valores
y actitudes, sus ideas previas o pre-juicios. Seria el proceso de valoracion que per-
mite la interpretacion de la informacion o situacion desde cada subjetividad.

3. Ampliacion del conocimiento del tema: btasqueda de mayor informacion.

4. Interpretacion de la situacion a analizar desde su significado teorico y objetivo:
implica establecer relaciones entre los aspectos objetivos de la problematica y la
subjetividad de quien comprende. Este paso representa el momento de compren-
sion propiamente dicho, e implica analizar la situacion con conciencia de que los
propios conceptos y valoraciones participan en la construccion de la realidad. El
pensador se encamina a la comprension de las diversas interpretaciones. Se ex-
pone cada interpretacion y se la justifica intentando comprender esa diversidad.

5. Criticay autocritica: es la fase en que se examina la validez de las diferentes razo-
nes que apoyan cada interpretacion, incluida la propia. Se trata de la razon critica,
toma de posicion fundamentada en la autonomia, la razon y el dialogo.**

Condiciones para su desarrollo en el aula

El desarrollo de la capacidad de pensamiento critico y creativo se produce en situaciones
en las que se genera cierta tension entre la descripcion objetiva de la situacion o conflicto
de valores que se analiza y la subjetividad de quien la interpreta. Supone que el alumno se
enfrente a cuestiones tales como cual es la esencia del problema, qué posturas estan pre-
sentes, en qué argumentos se apoya cada postura frente al problema, cual es su opinion.

Desde ese punto de vista, puede deducirse que algunos modos de abordar los contenidos
de las distintas areas son contrarios al objetivo de propiciar el desarrollo del pensamien-
to critico en los alumnos. Por ejemplo, el trabajo sobre un texto critico a través de una
modalidad de acercamiento no critica, como las lecturas realizadas dentro de estrategias
tradicionales de memoriay repeticion. En una situacion asi, la critica se comunica como
dogma. También, el uso repetido de la palabra ‘critica’, sin ejemplos ni ejercitaciones,
termina haciéndole perder su significado y, en ocasiones, instala con esa repeticion la
idea de que la “critica” no es mas que una retorica ideologica.

En funcion de estas prevenciones, resulta importante examinar y seleccionar métodos
y actividades de ensenianza que sean acordes con el proposito de desarrollar en los es-
tudiantes esta competencia.

1. Incluir explicitamente las vivencias y representaciones de los estudiantes. Diversas
investigaciones consideran que los procesos criticos y creativos del pensamiento
no son solo habilidades técnicas. Una habilidad técnica es la que se puede ensenar
de la misma manera en cualquier contexto sin la participacion de la creencia o de
los motivos de un individuo involucrados. Una habilidad técnica, entonces, se po-
dria aprender de manera semejante en cualquier situacion sin importar las viven-
cias o representaciones de quien esta aprendiendo.

44 Puig, Josep: "Comprension critica”.En: Miquel Martinez y Josep Puig (coordinadores) (1994). La educacion moral. Perspectivas de
futuro y técnicas de trabajo. Bercelona: Grao.
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2. Tener en cuenta el contexto, en el sentido de promover la aprehension y el enten-
dimiento de la situacion problematica que se analiza.

3. Vincular pensamiento y accion. La comprension critica se continta en la accion,
coherente con el pensamiento, concretandose en la elaboracion y aplicacion de
proyectos concretos de intervencion, transformacion y mejora del contexto.

4. Desarrollar el razonamiento dialogado, en el sentido de promover la comprension
de las opiniones y razones de todas las personas implicadas en una determinada si-
tuacion o conflicto. Para ello debe ensenarse a establecer los puntos de acercamien-
toy los minimos compartidos, incluyendo la reflexion sobre los argumentos, motivos
y discusiones de otros, asi como la vision de todos los aspectos de una cuestion y el
analisis de las fuerzas y las debilidades de los puntos de vista opuestos. Finalmente,
debe promover la metacognicion, en el sentido de tomar contacto con los propios
procesos del pensamiento y de los productos relacionados con ellos.

mm Ciencias Naturales

Una de las caracteristicas de la alfabetizacion cientifica consiste en la habilidad de rela-
cionar los datos y evidencias con las afirmaciones y conclusiones que se hacen sobre
ellos. Otro de los aspectos a desarrollar en los alumnos es la capacidad para entender y
juzgar ala ciencia como una actividad que forma parte de la cultura, que tiene histori-
cidad y por lo tanto esta influenciada por los factores socioculturales de cada época. La
alfabetizacion cientifica requiere entonces, utilizar el pensamiento critico para analizar
lo que se afirma de los fenomenos naturales, como también sobre las caracteristicas,
alcances y limitaciones de la actividad cientifica, fundamentalmente sobre sus procedi-
mientos y conclusiones. Si bien la base de conocimiento de esta forma de pensamiento
critico es particular, porque lo es el objeto de reflexion (los modelos de la ciencia y la
ciencia como actividad humana) comparte con otras formas del pensamiento critico la
misma actitud de parte de los alumnos. Se espera que los alumnos cuenten con las es-
trategias necesarias para evaluar la validez de una explicacion o argumento cientifico y
ademas que tengan la conviccion para hacerlo cuando lo consideren pertinente. Algunos
de los rasgos propios de esta forma de pensar involucran entre otros: distinguir los he-
chos del mundo sobre los que se pueden realizar afirmaciones cientificas y la manera
en que los modelos e ideas cientificas en cuestion se correlacionan con esos hechos, con-
trastar si un determinado modelo o teoria da cuenta del comportamiento del fenomeno
natural, predecir las implicancias de sostener dicho modelo, analizar y juzgar un episodio
cientifico de la historia de las ciencias utilizando variables que incorporen los factores
socioculturales, valores, etc.

Algunas de las caracteristicas de la actividad cientifica, como la claridad, precision, exac-
titud, remiten a las caracteristicas del pensamiento critico. La introduccion de la ense-
nanza de la ciencia a fines del siglo XIX en la ensefianza media se fundamento en que estas
disciplinas se presentaban como oportunidades para promover en los alumnos esta forma
particular de pensar. Sibien los aportes recientes de la Epistemologia de la Ciencia y la Di-
dactica de las Ciencias Naturales cuestionan la existencia de un método cientifico tnico,
entendido como un procedimiento definido con etapas rigidas que se puede aplicar a la
solucion de cualquier problema cientifico, es indudable que el pensamiento cientificamen-
te riguroso posee caracteristicas comunes con el pensamiento critico.
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Otra manifestacion de la capacidad critica de los alumnos se relaciona con la posibilidad
de exigir la justificacion de los argumentos que le propongan (con los mismos recursos
de la ciencia, por ejemplo, mediante la observacion, la experimentacion o contrastan-
dolo con otros argumentos sobre el mismo tema). En este sentido, se pretende que los
alumnos puedan analizar, en forma critica, un documento (ya sea confrontandolo con
los datos de la experiencia personal o sometiéndolo a una critica interna) y sepan dis-
tinguir entre cuestiones que tiene una respuesta factica (la respuesta puede ser falsa o
verdadera), cuestiones que requieren una opinion (puede haber tantas respuestas po-
sibles como preferencias puedan tener las personas) y cuestiones que exigen algtn tipo
de razonamiento (que puede ser mejor o peor).

El pensamiento critico es una capacidad que no solo se ejerce con respecto a la explicacion
de una fenomeno natural, sino también con respecto a la misma actividad cientifica. Asi
es de esperar que los alumnos no acepten como cientifico un argumento basado solamen-
te en su fuente (un cientifico importante, una comparnia prestigiosa, una universidad ex-
tranjera), o por el uso de determinadas palabras, sino que puedan interrogarse acerca de
cual es el proposito y las consecuencias practicas del argumento utilizado, como si se re-
fiere a una pregunta que pueda contestarse a partir de los modelos de las ciencias natu-
rales, qué evidencia lo sustenta y si el razonamiento que sostiene es valido.

Uno de los posibles indicadores para poner en evidencia que los alumnos piensan criti-
camente en las clases de ciencias naturales esta sujeto al modo en que incluyen sus pro-
pias creencias en las argumentaciones sobre los fenomenos naturales o sobre los hechos
observados. En ciertos temas se pueden identificar rasgos sobrenaturales durante las
explicaciones de los estudiantes que exceden el alcance de la disciplina cientifica en que
estan trabajando. Concepciones miticas (por ejemplo, prejuicios y/o supersticiones),
pensamientos misticos (en particular, religiosos) o prejuicios culturales se suelen entre-
mezclar en el discurso de los alumnos, matizando sus razonamientos con rasgos magi-
cos. La tarea del docente en este caso, consiste en ayudarles a discriminar entre estos
dos tipos de ideas, seleccionar aquellas susceptibles de evaluar cientificamente y pro-
mover la busqueda de respuestas a las preguntas y problemas seleccionados a través de
la observacion, la experimentacion, la consulta en fuentes de informacion (incluido el
docente), en lugar de apelar so6lo a sus concepciones culturales. En términos de toma
de decisiones, es esperable que un pensamiento critico instalado en el alumno le permita
reconocer, o bien delimitar, la parte del pensamiento cientifico que interviene en sus
inferencias. La disposicion del alumno por buscar una respuesta compatible con los mo-
delos de la ciencia constituye una de las expresiones mas significativas del pensamiento
critico en el area de Ciencias Naturales.
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Ciencias Sociales

Podria decirse, sin temor a incurrir en excesos, que el pensamiento critico atraviesa el
conjunto de los contenidos del area (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y
no queda limitado a la hora de ofrecer multiples perspectivas de analisis sobre tematicas
especificas. Desarrollar el pensamiento critico es mas la aproximacion a una actitud,
una posicion y una perspectiva de observacion del mundo, de vigilancia de las ideas, de
sopesamiento de argumentos acerca de las interpretaciones de hechos y procesos, que
una practica de rechazo u oposicion a priori de opiniones o posturas.

De lo dicho se desprende que esta capacidad no se [desarrolla] espontaneamente, sino
que su [despliegue| requiere de acciones concretasy sostenidas en el tiempo por parte
de los docentes |...] Tales acciones dificilmente prosperaran en ambientes autoritarios
y proclives a la comodidad intelectual, ya que una condicion fundamental para alentar
el pensamiento critico es que en el aula en particular y en la institucion en general, exista
un ambiente favorable para el debate, la discusion, la contrastacion de ideas, la argu-
mentacion fundamentada, la tolerancia y el respeto hacia las ideas y las posiciones de
los otros.

De modo general, puede decirse que esta capacidad se refiere a poner en cuestion ideas
estereotipadas, lugares comunes y proposiciones dogmaticas. El pensamiento critico en
el area de ciencias sociales se ve favorecido cuando se explican los hechosy procesos so-
ciales desde la multicausalidad, cuando se analizan las distintas dimensiones de la vida
social y se buscan sus articulaciones, cuando se identifican y comprenden las distintas
temporalidades que intervienen en un acontecimiento. También al identificar los distintos
actores en juego, sus intereses y la correlacion de fuerzas existentes en cada situacion.

Contar con este marco de referencia ofrecera a los estudiantes herramientas para ana-
lizar, criticar y elaborar explicaciones alternativas a las que, eventualmente, pueda ofre-
cer el docente, los libros de texto u otro tipo de producciones.

El desarrollo del pensamiento critico contribuye a formar en los alumnos una actitud y
una practica de cierta relativizacion de las ideas, puntos de vista y argumentos. El apren-
dizaje de los multiples modos de construccion del conocimiento social, y particularmen-
te, los aspectos relacionados con su objetividad y con su permanente elaboracion y
reelaboracion, son fundamentales para promoverlo.

En relacion con la cuestion de la objetividad, es necesario someterla a discusion y debate,
brindando a los alumnos la posibilidad de conocer que las ciencias sociales en su con-
junto involucran al “hombre” tanto en calidad de objeto como de sujeto y por lo tanto
las teorias del conocimiento no escinden rigidamente la posicion de sujeto y objeto. Esto
implica entender también que los investigadores parten de preguntas y de marcos de
analisis en los que se reflejan las urgencias y los modos particulares de interpretar la
realidad asi como las condiciones de la época a la que pertenecen los investigadores.

Para desarrollar el pensamiento critico, los alumnos deben también comprender que el
conocimiento social no es un conjunto acabado y fijo de nociones o saberes y que, por
el contrario, es provisorio y esta en permanente construccion y reconstruccion. Las pre-
guntas que se pueden hacer sobre la realidad pasada y presente son multiples, y cada
época considera unas mas legitimas que otras.
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Un mismo hecho, un mismo proceso, puede ser visto a la luz de preguntas cambiantes
asi como ser interpretado desde teorias diversas. Las diferentes perspectivas de analisis
nutren, enriquecen, motivan y estimulan el conocimiento social ya que contribuyen a
descubrir nuevas facetas al tiempo que renuevan el campo de estudio.

Educacion Artistica

En la Educacion Artistica interesa la formacion en valores estéticos durante todos los
procesos de produccion, es asi como, tal como se menciono en el documento acerca del
desarrollo de la capacidad para la resolucion de problemas, las respuestas y resoluciones
en arte son multiples, variables. Entonces decimos jen qué se fundamentan las opinio-
nes de los alumnos acerca de las producciones propias o del patrimonio artistico nacio-
nal y universal?

Vanguardias artisticas, culturay arte popular, cultura y arte de los medios masivos, con-
figuran un contexto estético sumamente dinamico y complejo donde se encuentra in-
serta la produccion artistica y el consumo artistico-comunicacional de docentes y
alumnos. Esto nos lleva a reflexionar acerca de cual es la concepcion de arte que se rei-
vindica desde la funcion docente y desde qué punto de vista estético-cultural.

Para desarrollar este analisis se parte entonces, de la siguiente idea: el arte no es neutro.
Resulta cuestionable, especialmente en estos tiempos, plantear verdades universales
en las disciplinas artisticas, por esta razon el docente debe tomar conciencia de que
transmite en su discurso una posicion estética-cultural, que, en muchos casos requiere
de mayores niveles de profundizacion, a la hora de la transposicion didactica.

En los procesos de produccion en los cuales intervienen los lenguajes artisticos, existen
(entre otros) codigos propios de la psicologia y la comunicacion. La valorizacion estética
entrecruza estas instancias creando las condiciones para el desarrollo de un pensamien-
to sensible del individuo, a través de diversas formas de comunicacion individual y social
propias de las diversas culturas. Es asi como, la determinacion del valor artistico res-
ponde a un conjunto normativo dinamico que se relaciona a los contextos regionales y
temporales vinculados a la funcion cultural de la produccion artistica. Considerar el con-
texto implica validar lo temporo / espacial dentro de una comunidad de manera espe-
cifica, reconocer los valores pertenecientes a cada comunidad, es el necesario paso
previo para realizar posteriores reflexiones.

Ahora bien, cada disciplina artistica reconoce la necesidad de normas especificas invo-
lucradas en sus producciones. El tratamiento de los contenidos de cada uno de los len-
guajes que conforman el area representan un marco que organiza las produccionesy se
constituyen en si mismos como una instancia de valor. Sin embargo, no es posible ad-
mitir que tanto los codigos particulares de cada lenguaje artistico, como sus técnicas
son neutrales, ello implica la consideracion del contexto cultural que les dio origen y va-
lor en la historia desde lo ideologico. Formar a los alumnos en el pensamiento critico,
dentro del area de Educacion Artistica implica entonces reconocer valores contextuales
(propios de cada situacion cultural) junto a ciertos marcos de reglas dinamicas (no rigi-
das) que forman parte de esa cultura o entran en conflicto con ella. Lo que los estudios
sobre estética han llamado como la tension entre “tradicion e innovacion”.
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Educacion Fisica

La Educacion Fisica despliega su especificidad curricular a través del cuerpo y el movi-
miento y sus clases se concretan involucrando a los sujetos en una diversidad de situa-
ciones motrices individuales y colectivas. La experiencia corporal de los alumnos puede
desarrollarse como una propuesta instrumental, mecanica, tediosa, repetitiva carente
de todo tipo de reflexion conceptual que redunde en la promocion de cuerpos alienados,
en sus automatismos corporales, con una apropiacion de los contenidos de la Educacion
fisica desde la repeticion acritica de rutinas estandarizadas de conductas motoras soli-
citadas por un docente. [Pero también] la experiencia corporal puede propiciar una ins-
tancia creativa, sobre lo que se hace con las practicas corporales o bien puede ofrecerse
como una invitacion para el despliegue de practicas corporales poniendo en accion la
exploracion de distintos tipos de desplazamientos por el espacio, el descubrimiento de
multiples formas de comunicacion motriz, el ensayo o la prueba de nuevos dispositivos
estratégicos del juego, el tanteo experimental que explora alternativas de ejecucion mo-
tora novedosas, la busqueda de nuevas variantes de expresion corporal que amplien el
repertorio de destrezas corporales y motrices.

Entonces la puesta en escena del cuerpo durante las clases de Educacion Fisica brinda
una excelente oportunidad para estimular el pensamiento critico de los alumnos sobre
las multiples manifestaciones del cuerpo y el movimiento de los sujetos en situacion de
interaccion cara a cara durante las clases. Los alumnos pueden ejercitar el pensamiento
critico abordando distintos nucleos tematicos del cuerpo y el movimiento desde distin-
tos enfoques: motrices, médicos, sociales, comunicacionales, sexuales, culturales.

Los alumnos pueden dejar de ser meros efectores obedientes, de acciones motoras es-
tereotipadas, solicitadas por el docente a cargo. En vez de ello, pueden apropiarse de las
practicas corporales tomando conciencia de aquellas de las estan siendo participes, cap-
tando las intenciones del proyecto educativo que les propone el docente que los acom-
pana hacia algiin destino. A los alumnos se los puede ayudar a construir una actitud de
busqueda reflexiva de sus practicas corporales y motrices, preguntandose por el sentido
de realizar las actividades y tareas que la Educacion Fisica les propone hacer. Los alum-
nos pueden abordar infinitas problematicas corporales ancladas en sus cuerposy formar
un punto de vista personal, madurar opiniones sobre esas problematicas corporales
(aborto, embarazo) que se localizan en sus cuerpos y sus movimientos.

La Educacion Fisica en este proceso de desarrollo de un pensamiento critico, no debe
negar el cuerpo, no puede tacharlo con elucubraciones teoricas, saturando de preguntas
conceptuales acerca de cada detalle de la accion motora. El cuerpo debe estar presente,
debe actuar unay otra vez, es necesario que se manifieste con gestos, dramatizaciones,
gritos, llantos, abrazos, saltos, desplazamientos, corridas. La presencia del cuerpo es in-
sustituible, pero no puede aparecer como un objeto, ni recibir un tratamiento que se
localice solamente, en descripcion de un organismo (huesos, musculos, articulaciones
sistemas respiratorios, circulatorios) vaciado de sentidos y significados sociales que le
otorgan un contexto particular.*®

45 Ver Colette Soler (1993). “El cuerpo en la ensefianza de Jacques Lacan”. En: Estudios de psicosomatica. Buenos Aires: Ed.
Atuel-cap, Vol. | recopilacién Vera Gorali, pags. 94-95.
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En todas estas propuestas se quiere dejar sentado la posibilidad de ver en el cuerpoy el
movimiento, un punto de cruce de discursos que ameritany necesitan la puesta en prac-
tica de un pensamiento critico y reflexivo para dejar de contemplar al cuerpo como un
miembro efector de los deseos de la mente. El cuerpo y el movimiento puede reivindi-
carse del tutelaje de la razon para dejar de ofrecerse como un acomparfiante de los de-
cisiones mentales.

Acerca del historico dualismo del cuerpo y la mente en la historia de la Educacion Fisica
seria conveniente dejar de pensar a los sujetos, en dos pedazos separados: su cuerpo y
su mente, para comenzar a contemplarlos en una idea que muestre la compleja e inse-
parable articulacion que articula los dos conceptos. El cuerpo y el movimiento se inscri-
ben en una matriz cultural en una relacion dialéctica que produce mutuas influencias.
El cuerpo y el movimiento cambian por la influencia de la sociedad donde se expresay
alavez el cuerpo opera sobre la sociedad con sus practicas instituyentes imprimiéndole
transformaciones en la cultura. En palabras de Bourdieu, “el cuerpo es la sociedad y la
sociedad es el cuerpo”.

Formacién Etica y Ciudadana

En el area de Formacion Etica y Ciudadana se trata de transmitir, de modo critico, el sis-
tema de creencias, representaciones, valores, normasy derechos propio de nuestra cul-
tura. “De modo critico” significa de modo no ingenuo, es decir, no aceptando ese sistema
de creenciasy representaciones como si fuese algo natural, obvio, no problematico. Tam-
bien de modo no dogmatico, como si se tratase de un corpus revelado por alguna divi-
nidad, o como si fuese el tnico verdadero. Esto implica convertir ese sistema en objeto
de reflexion, evaluacion o cuestionamiento, examinando su coherencia, sus fundamen-
tosy sus origenes en tanto construccion historica o cultural. O bien, como se suele decir,
en desnaturalizarlo, en perturbar su obviedad, en problematizarlo y desfetichizarlo.

El pensamiento critico se relaciona con la calidad de la argumentacion. La indole de la
argumentacion puede determinarse como razon frente a su opuesto, la fuerza. En Las
preguntas de la vida, Savater hace un juego de conceptos sugerente entre la razon de la
fuerza ylafuerza delarazon: “(...) la filosofia no es la revelacion hecha por quien lo sabe
todo al ignorante, sino el dialogo entre iguales que se hacen complices en su mutuo so-
metimiento a la fuerza de la razon y no a la razon de la fuerza.*’

Lafuerza de larazon es la critica de las razones de la fuerza, el cuestionamiento del mun-
do establecido como tnico, natural, divino, eterno, o como el mejor de los posibles. La
fuerza de la razon reside, por otra parte, en su caracter dialogico, que no se reduce a su
dimension instrumental, sino que pone en discusion aquello que se presenta como cal-
culo. Asi es que la fuerza de la razon es la argumentacion dialogica. El “logos” es dialogo,
es intrinsecamente dialéctico, es producto de una relacion, no una cosa que se pueda
tener o no.

48 En el articulo de Bourdieu (1995): “;Cémo se puede ser deportista?”. En: Sociologia y cultura. México, Distrito Federal: Ed. Grijalbo.

47 Savater, F. (1999). Las preguntas de la vida. Barcelona: Ariel, p. 12.
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“La verdad (...) no puede ser obtenida, por lo tanto, sino en la constante cooperacion
de los sujetos en una interrogacion y réplica reciprocas. No es un objeto empirico;
hay que entenderla como el producto de un acto social”. *®

El significado de la argumentacion trasciende, entonces, su connotacion puramente 16-
gica, que presenta para la Etica el riesgo de una argumentacion solamente instrumental
o el peligro de restringir la argumentacion moral a procedimientos puramente formales
o algoritmicos. La argumentacion supone al otro, al cual se dirige para convencerlo o
para que acepte nuestra posicion o conducta. Supone su racionalidad, su competencia
comunicativa o, en términos mas sencillos, su inteligencia. Pone en juego una capacidad
suya. Es un desafio a que demuestre poseerla.

Comprender criticamente la realidad supone, por una parte, intentar comprender las
opinionesy razones de todas las partes implicadas en una determinada situacion o con-
flicto de valores, estableciendo los puntos de acercamiento y los minimos compartidos.
Si se delibera o se discute es porque se ha reconocido al dialogo argumentativo como
valor comun. Ese acuerdo basico supone reglas y condiciones que hacen posible al dia-
logo. Conviene explicitar esas reglasy condiciones, asi como los criterios de validez de
los argumentos.

Por otra parte, se trata también de llegar a la elaboracion de una posicion personal que
trascienda el solo parecer o el lugar comun, de que haya coherencia entre lo que se pien-
say lo que se hace y de considerar en situacion o contexto la capacidad de juicio moral,
teniendo en cuenta que se continua en accion o en forma de vida.

Se pretende motivar y estimular la valoracion del conocimiento, la reflexion, la inteli-
gencia, la sensibilidad con respecto a los otros 'y a uno mismo, la critica y la autocritica.

Lengua

El pensamiento critico constituye una forma de pensamiento que implica el desarrollo
de habilidades tales como analizar, refutar, defender y justificar puntos de vista, realizar
inferencias correctas, formular hipotesis, evaluar y formular argumentos, conjeturar
acerca de consecuencias y explicar. Desde la perspectiva del lenguaje, es obvio advertir
que en cada una de las habilidades definidas anteriormente estan involucrados proce-
dimientos linguisticos. Esto se explica por el hecho de que -desde algunas perspectivas
que estudian la relacion entre lenguaje y pensamiento- es el lenguaje el que, a través de
los textos, estructura el plano mental.

El desarrollo de la capacidad de pensamiento critico en el area de Lengua se puede des-
arrollar a través del tratamiento de distintos contenidos. Si bien las habilidades enun-
ciadas mas arriba pueden estar presentes en secuencias explicativas y narrativas, este
documento se centrara, a modo de ejemplo, en el trabajo con los discursos en los que
predominan secuencias argumentativas.

La vida social se fundamenta en el uso del lenguaje; somos permanentes receptores de
textos muy variados: discursos de politicos, publicidades televisivas, opiniones de pe-
riodistas, etc., muchos de los cuales tienen por finalidad convencernos o persuadirnos,
en otras palabras, hacernos pensar algo y hacernos actuar de determinada manera.

48 Cassirer, E. (1987). Antropologia filosdfica. México: Fondo de Cultura Econdmica, p.21.
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Por ello, un objetivo fundamental de la escuela, y especifico del area de Lengua es que
los alumnos sean receptores criticos, es decir, capaces de reconocer las “trampas” que
se pueden hacer por medio de la palabra y que tengan un dominio basico de la argu-
mentacion, para ser capaces de tomar posicion frente a la realidad, formular ideas al-
ternativas y expresarlas de modo convincente.

El desarrollo del pensamiento critico involucra, como una de sus partes, el dominio de
habilidades lingtisticas y retoricas, pero con esto no basta. Conocer las partes de una
argumentacion, los conectores argumentativos, las modalizaciones, los lugares y las fi-
guras implica poseer un conjunto de herramientas que permite comprender y vehicu-
lizar un juicio acerca de hechos y opiniones sobre un tema controvertido.

m Elesquema de la secuencia argumentativa da cuenta del hecho de que todo texto
argumentativo se propone hacer creible un enunciado -conclusion o tesis- expli-
cito o implicito (hay que..., vote a...), por medio de argumentos, datos o razones.

®m La comparacion, la generalizacion, el ejemplo, la analogia, la cita, la narracion, la
definicion se emplean como recursos para argumentar.

m Losconectores argumentativos (es por eso que..., si bien es cierto que... entre mu-
chos otros) evidencian el hecho de que dos enunciados se confrontan (teniendo
en cuenta que, muchas veces, uno de ellos puede estar implicito).

®m Las modalizaciones son recursos para la mitigacion de la certeza de un determi-
nado enunciado. En este sentido, es conveniente que el docente proponga a los
alumnos actividades para verificar, por ejemplo, la presencia / ausencia de verbos
de opinion (me parece que, a mi modo de ver, segiin creo...), de marcadores (es
evidente que, probablemente, casi seguro que, etc.), y otras cuestiones como el
énfasis puesto en algunas palabras o frases, los gestos y los elementos paraverbales
(Ia voz, las vocalizaciones).

Para el logro de la educacion lingtistica de los alumnos, es necesario el conocimiento de-
clarativo y procedural de estas estructuraciones y formas lingtisticas. Sin embargo, este
conocimiento no puede estar desvinculado del uso, es decir, de una reflexion atenta acerca
de como estas formas se utilizan en los textos que los alumnos comprenden y producen.

Alavez, el desarrollo de las habilidades para comprender y producir textos argumenta-
tivos requiere un trabajo sobre las estrategias mas generales que pone en juego un ar-
gumentador experto, tales como:

m reflexionar sobre la importancia del tema, sobre los conocimientos y valoraciones
propios en relacion con este;

B buscar informacion sobre el tema (y sobre temas conectados) y sobre otras opi-
niones previas;

m delimitar el problema en términos de pregunta,

formular una hipotesis (que es una respuesta provisoria a la pregunta-problema,
que pone de manifiesto una toma de posicion, y que guia la busqueda de nueva in-
formacion);

m elegir los argumentos o datos pertinentes que permitiran reformular la hipotesis
y convertirla en una tesis, entre otros.
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Proponer nuevas formas de leer el mundo, nuevos modos de accion, esto es lo que, segiin
L. Vigotsky “hace del hombre un ser proyectado hacia el futuro, un ser que contribuye
a crear y modificar su presente”.

Lenguas Extranjeras

Es ciertamente posible desarrollar el pensamiento critico a través de una lengua extran-
jera. Esto requiere el desarrollo de habilidades cognitivas que abran espacios donde se
pueda aceptar, rechazar o suspender el juicio de valor segtn el caso. (Moore and Parker,
1986).% Un alumno que esta en proceso de desarrollar su pensamiento critico, estara
en condiciones de interpretar consignas, buscar formas de resolverlas, corregirse, es-
cuchar los aportes de sus pares y sopesar su utilidad, y adaptarse a diferentes tipos de
situaciones que incluyan sobregeneralizaciones o limitaciones. (Lipman 1988).%°

Desde el punto de vista del desarrollo personal, el aprendizaje de lenguas extranjeras
ayuda a reflexionar sobre los procesos que generan la propia lengua; abre el espiritu ha-
cia otras culturas y hacia la alteridad. Sin embargo, el docente debera proveer oportu-
nidad de analisis de los nuevos patrones culturales de modo tal ue se le brinde una
cosmovision mas amplia del mundo en su diversidad; la capacidad de funcionar con otros
codigos lingtisticos propiciar una estructura mental mas diversificada, un pensamiento
mas flexible, suscita una mayor riqueza cognitiva y una mejor aplicacion del propio co-
digo linguistico.

:Como poner en marcha una didactica que favorezca el desarrollo del pensamiento cri-
tico? Partiendo de la base de que no es una tarea facil, si es posible implementar una “Pe-
dagogia de Preguntas”, propuesta por Freire (1970 y 1973)°!. Esta pedagogia consiste en
hacer preguntas a los alumnos y escuchar sus preguntas. Esta estrategia progresivamente
pone alos alumnos en el camino del desarrollo del pensamiento critico. Ademas, ofrecera
desafios, problemas que el alumno debera resolver. Cada éxito en su resolucion acrecen-
tara su motivacion para seguir aprendiendo. El resolverle todo al alumno, el darle todo
“predigerido” no lo ayudara a desarrollar su autonomia. Al proveer todas las respuestas,
el docente le esta cerrando al alumno la posibilidad de razonar, cuestionar, dudar.

Una forma posible de desarrollar el pensamiento critico es a través de la aplicacion de
la metodologia de resolucion de problemas de Paulo Freire, basada en situaciones cer-
canas a los alumnos, que refieran a sus realidades particulares. El docente selecciona
una de estas situaciones -elegida de una lista confeccionada con los alumnos- la presenta
a traves de graficos o laminas, formula una serie de preguntas que vayan de lo global a
lo particular, de lo concreto a lo mas abstracto, que induzcan a los alumnos a dar sus
opiniones, verbalizar sus reflexiones, e interactuar con sus pares. Nixon-Ponder (1995)?
propone cinco pasos:

48 Moore, B.N. & Parker, R. (1986). Critica Thinking. California: Mayfield Publishing Company.
50 Lipman, M. (1988). Critica Thinking: What It Can Be? Educational Leadership. 46(1), 38-43.

51 Freire, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: The Seabury Press. Freire, P. (1973). Education for Critical Consciousness.
New York: The Seabury Press.

52 Nixon-Ponder, S. (1995). Using Problem-posing Dialogue in Adult Literacy Education. Teacher to Teacher. Washington: Department
of Education. ERIC: 381677.
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Describir el contenido de la discusion
Definir el problema
Personalizarlo (es decir llevarlo a la esfera personal)

Discutir el problema

AR S

Considerar posibles alternativas del problema

Através de esta estrategia, que implica la formulacion de preguntas criticas, se van pro-
duciendo ideas y pensamientos en los alumnos, que se basan en creencias personales,
conceptos, experiencias y puntos de vista acerca del mundo. Por ejemplo, acerca del te-
ma de la limpieza y la pulcritud, el docente podra proponer una actividad basada en una
lamina donde se ve un tarro de basura que desborda de desperdicios. La tarea se basa
en tratar de explicar por qué ese tarro de basura esta tan lleno, donde puede ser que
esté, y si han visto escenas similares.

El docente debe aceptar los puntos de vista de los alumnos, sus ideas y razones. Si las
preguntas son abiertas, haran su contribucion al desarrollo del pensamiento critico ya
que permitira diferentes respuestas y puntos de vista. Al relacionar esta situacion con
sus propias vivencias. Si una pregunta refiere a modos de solucion de este problema, se
habra acrecentado la capacidad de hipotetizar en forma logica.

Otras tareas podran incluir la toma de decisiones, también basadas en situaciones po-
sibles respecto de la edad y experiencia de vida de los alumnos. Identificado un proble-
ma, los alumnos hacen propuestas acerca de posibles soluciones. En una primera etapa,
el docente -o un alumno- podra hacer una lista de soluciones posibles, y luego en grupos
o todos juntos podran decidir la factibilidad de cada una de ellas.

Como se ve en los parrafos anteriores, la lengua sirve como vehiculo para un fin, que en
este caso no es ni linglistico ni comunicativo.

Matematica

En Matematica, pensar criticamente involucra desarrollar cualidades de iniciativa, de
imaginacion, de creatividad, en el marco de investigacion de pruebas, de elaboracion de
argumentos, de modo tal que los alumnos adquieran confianza en sus capacidades de
analizar producciones propias y ajenas, de argumentar a favor o en contra de las mismas,
defendiendo su punto de vista y aceptando criticas de otros.

Para ello, deberan tener la ocasion de involucrarse en una busqueda cientifica que con-
temple la elaboracion de conjeturas; la experimentacion con diferentes ejemplos, la bus-
queda de contraejemplos, la elaboracion de argumentaciones, el control de resultados
y la evaluacion de su pertinencia en funcion del problema en estudio.

La posibilidad de que cada alumno construya un pensamiento critico relativo a los co-
nocimientos matematicos, resulta posible a partir de experiencias que propicien su par-
ticipacion en la construccion del saber al que se apunta, con una organizacion de la clase
que, en cierta medida, favorezca el desarrollo de un trabajo similar al que se realiza en
el marco de la comunidad cientifica. Es decir, que permita que los alumnos desarrollen
una forma de pensamiento heredada de una cultura, la cultura matematica.
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Ahora bien, como senala Charnay, R. (1996):>

“;En qué se reconoce la cultura matematica de un individuo?. ;En la cantidad de ma-
tematica qué conoce: conceptos, teoremas, resultados, etc.? ;En el hecho de que vin-
cule esos conocimientos con determinados tipos de problemas internos o externos a
la matematica que los legitiman, representando su origen o su gran fecundidad? ; En
estar al tanto de los “acontecimientos matematicos” que jalonaron la historia de las
civilizaciones? ; En su capacidad para plantear y resolver problemas? ;En su capaci-
dad para probar lo que afirma por medio de razonamientos particulares? ;En las re-
presentaciones que tiene de lo que son los objetos matematicos y la actividad
matematica? Todo a la vez, pues no podria haber actividad matematica sin conoci-
mientos precisos ni cultura matematica sin una verdadera actividad “matematizante”
vsin reflexion sobre los resortes y las herramientas especificas de que esta disciplina
dispone”.

Sin embargo, gran parte de la matematica escolar esta cargada de exigencias que son
ajenas a la verdadera disciplina matematica, lo que deriva en que los alumnos acttuen
como espectadores y no como actores de una obra matematica en construccion.

Por ello, algunos de los aspectos de esta disciplina que deberian ser considerados en la
escuela son los siguientes:

1. Vincular, siempre que sea posible, la construccion o reconstruccion de un concep-
to, con el tipo de cuestiones que le han dado origen.

2. Poner en juego el razonamiento plausible o conjetural y formular las hipotesis que
seran puestas a prueba.

3. Someterse alas leyes que rigen el desarrollo interno de las técnicas matematicas.

4. Integrar al trabajo con las técnicas, la justificacion de dichas técnicas.

Por ultimo, cabe senalar que es muy frecuente otorgar a la ensefianza de la matematica
el predominio de “ensenar a razonar”. Sin embargo, la ensenanza de la matematica no
ensefla a razonar en sentido estricto sino, al igual que las diferentes areas, a utilizar la
capacidad de razonar para defender ideas y poder eventualmente modificar los modelos
que sustentan convicciones, que es otra cosa.

En ese sentido, el desarrollo de capacidades ligadas al pensamiento critico en esta dis-
ciplina, permitira que se desarrollen otras generales que, como se sustenta en el docu-
mento general, favorezcan la elaboracion de “juicios autonomos que resultan de
interpretaciones, analisis, evaluaciones e inferencias asi como de consideraciones con-
ceptuales metodologicas y contextuales”.

58 Charnay, R. (1996). Pourquoi des mathématiques d I'école? Paris: ESF éditeur.
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== Tecnologia

La practica tecnologica, y los productos que de ella se derivan, suele valorarse de dife-
rentes maneras de acuerdo con la perspectiva que se adopta para su analisis. Considerar
ala tecnologia como el medio necesario para la satisfaccion de las necesidades sociales,
mirar criticamente los efectos nocivos de la tecnologia sobre la naturaleza y la vida social,
defender el sentido y la aplicacion de conceptos tales como “tecnologia apropiada” o
“tecnologia sustentable”, priorizar la eficacia y la eficiencia técnica por sobre todo o en-
tender ala tecnologia como un campo de conocimiento que merece ser promovido, son
algunas de las multiples posturas que surgen de estas diferentes maneras de entender
a la Tecnologia.

La incorporacion del area de Tecnologia a la escuela puede ayudar a que los alumnos
asuman una mirada amplia y desprejuiciada de la tecnologia, evitando caer en posturas
extremas que pueden caracterizarse como “tecnofilicas” o “tecnofobicas”. Esto supone
una ensenanza que, ademas de promover la conceptualizacion de las ideas centrales, el
manejo de los procedimientos basicos y el desarrollo de ciertas actitudes y valores en
relacion con la tecnologia, favorezca el desarrollo de un pensamiento critico, en relacion
con esos conceptos, esos procedimientos y esas actitudes.

Poseer un pensamiento critico, en relacion con la Tecnologia, supone ser capaz de fun-
damentar opinionesy juicios de valor a partir de relacionar los aspectos especificamente
técnicos de una determinada tecnologia con los modos de organizacion social y econo-
mico en que esta se inserta. El desarrollo del pensamiento critico ayuda a los alumnos a
desprenderse de una mirada ingenua que considera a los sistemas tecnologicos que se
producen y utilizan en la actualidad como hechos “naturales” o como algo dado que se
debe aceptar pasivamente. Se trata entonces de poner en cuestion a la realidad tecno-
logica, reconociendo las complejas y multiples relaciones que estan presentes en la
adopcion de una tecnologia en un determinado contexto social.

Por otro lado, teniendo en cuenta que la adopcion de un determinado sistema técnico
requiere de la creacion y mantenimiento de un conjunto particular de condiciones so-
ciales - como ambiente de funcionamiento de dicho sistema-, sera conveniente que los
alumnos puedan analizar criticamente dichas condiciones. El desarrollo del pensamiento
critico permitira, en consecuencia, encontrar diversos argumentos a favor o en contra
de la conveniencia de la produccion y el uso de determinada tecnologia, vista como una
produccion artificial, hecha por los hombres, y como resultado de una toma de decisio-
nes de caracter politico.

En este sentido, sera util que los alumnos puedan visualizar las relaciones existentes
entre diversas técnicas y como éstas confluyen formando una compleja red que de-
terminan el medio técnico, en una cultura y una época determinada. Poder reconocer
a las tecnologias como parte de un sistema implica identificar, entre otras cosas, los
trabajos que las personas realizan en la produccion, los materiales que se consumen y
sus desechos, los artefactos que produce dicha tecnologia, los medios técnicos utili-
zados, los modos de produccion y consumo de energia que demanda, los usos del es-
pacio que requiere, las costumbres de uso y conocimientos que promueve. Una mirada
de este tipo sera un aporte valioso para pensar criticamente acerca del uso de tecno-
logias especificas.
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Se sugiere que alo largo del Tercer Ciclo de la EGB y el Polimodal, y en forma gradual, los
docentes trabajen con sus alumnos informacion que les permita:

identificar como las sociedades producen, organizan y usan las tecnologias;

acercarse al conocimiento de los procesos mediante los cuales se toman las deci-
siones acerca de las formas de organizar y controlar la produccion de tecnologias;

reconocer que la adopcion de un especifico sistema tecnolodgico se relaciona con
una serie de condiciones que repercuten en las relaciones humanasy en los siste-
mas artificiales, identificando su influencia sobre la vida social de las personas: co-
mo se organizan para trabajar, como se comunican, como viajan, como y qué
consumen, etc;

visualizar a las tecnologias como una red de relaciones determinantes - entre los
modos de produccion, modos de uso, técnicas de reparacion y/o sostén de dicha
tecnologia - conformando un complejo sistema tecnolodgico;

analizar diferentes caminos y estrategias como modos alternativos de resolucion
a los problemas técnicos;

descentrase de la propia opinién y conocer otros modos de pensar acerca del tema
de analisis;

reconocer que la valoracion sobre un problema no es tnica, identificando diferen-
tes miradas sobre una misma situacion técnica y su posible solucion, ubicandose

desde un punto de vista macro o micro, o desde intereses contrapuestos de unos
u otros, etc.;

identificar los efectos negativos o positivos, en la naturaleza y en la vida social, a
partir del uso de ciertas tecnologias.
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