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SEMINARIO 2
Acompanamiento del
proceso de ensefhanza,
aprendizaje y evaluacion

Cantidad de encuentros que implica
» Tres Encuentros Presenciales (EP): EP 1 (8 horas), EP 2 (8 horas) y EP 3 (8 horas).

» Dos Grupos de Practica (GP): GP 1 (4 horas) y GP 2 (4 horas).

Introduccion

Este seminario focaliza en la funcién pedagogica del equipo directivo y el seguimiento que
éste realiza de los procesos de aprendizaje de sus docentes y estudiantes. Tiene como finali-
dad acercar conceptualizaciones y presentar instrumentos que permitan garantizar aprendi-
zajes relevantes y perdurables, con orientaciones que contribuyan a sostener las trayectorias
escolares de los estudiantes en el marco de una ensefianza inclusiva.

Se abordaran cuestiones concernientes al aprendizaje profundo y significativo, considerando
el desarrollo de capacidades, el trabajo con la diversidad de los estudiantes, el proceso de pla-
nificacion de la ensefianza, el acompafiamiento del trabajo docente a través de la observacion
de clases y de la retroalimentacion sistematica. Asimismo, se tratara la construccion de crite-
rios institucionales de ensefianza y evaluacién de los aprendizajes que surjan de un sentido
pedagédgico consensuado y de propuestas vinculadas con el contexto de los estudiantes.

En este sentido, guiar y monitorear la coherencia y articulacion entre actividades de evalua-
cién, ensefanza y planificacion a nivel institucional, en relacion con quiénes son los estu-
diantesy las capacidades que se pretenden fortalecer, conforman el marco de la tarea peda-
gogica que permite al equipo docente mejorar sus practicas.

Esta guia, orienta el abordaje del segundo seminario, con algunos aportes teoricos claves
desarrollados por especialistas. De este modo, se ofrecen cinco documentos portadores de
conceptos e ideas relevantes para pensar el liderazgo pedagogico del equipo directivo.



“El rol pedagégico del equipo directivo” - Alfredo Vota
“La gestion del trabajo en equipo en las escuelas” - Carolina Sciarrotta y Equipo INFoD

“Claves para promover el aprendizaje significativo” - Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti

ElE A

“La observacion. Educar la mirada para captar la complejidad” - Rebeca Anijovich y Gra-
ciela Cappelletti

5. “Evaluar para Aprender” - Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti

Ademas se acercan sugerencias metodolégicas para orientar a los equipos directivos en la
produccion de su portafolios final dado que ya pueden integrar los aprendizajes adquiridos
en el recorrido hasta el momento, avanzando en la elaboracién de los primeros borradores.

Finalmente, en lo que respecta al uso del lenguaje, hemos considerado los aportes que mu-
chos de ustedes nos han referido y optado por redactar en infinitivo dirigiéndonos directa-
mente a su rol de formadores, descartando consignas destinadas a los equipos directivos,
dado que su experticia profesional les permitira elaborarlas si fuese necesario.

Nos permitimos explicitar este aspecto para anticipar que de ninglin modo se responde a un
estilo imperativo o dirigista, sino que se trata de una resolucion agil que hemos encontrado
en la via de la comunicacién escrita. Cada formador en acuerdo con su equipo jurisidiccional
posee la libertad y autonomia para profundizar, ampliar, modificar o reemplazar las activida-
des que se sugieren en esta guia. El objetivo primordial sera lograr garantizar que los equipos
directivos alcancen el logro de los propdsitos y objetivos de cada seminario. Confiamos ple-
namente en que cualquier decision pedagogica asumida sera para garantizar estas expecta-
tivas de desarrollo profesional.



Propdsitos y objetivos del Seminario
Propdésitos
Que el formador logre:

» acompanfar a los equipos directivos en el analisis y la comprensién de su rol profesional,
favoreciendo sus procesos de intervencién;

» generar un clima de trabajo colaborativo entre los directivos para que logren socializar sus
saberes, compartir sus dudas y aprender del otro y con el otro;

» ofrecer herramientas tedricasy practicas para fortalecer el rol pedagogico del equipo directivo;

» favorecer procesos reflexivos genuinos en los equipos directivos que les permitan proble-
matizar y mejorar sus acciones.

Objetivos
Que los equipos directivos logren:
» construir una mirada profunda y compleja sobre sus funciones pedagdgicas;

» problematizar las actividades de ensefianza y evaluacion naturalizadas en las institucio-
nes en las que se desempenan;

» planificar actividades de intervencién pedagogica en el marco de sus instituciones escola-
res, considerando las condiciones contextuales en las que se llevan a cabo.

Capacidades

Este seminario se vincula con el eje denominado “Acompafamiento del proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion” y se espera contribuir a desarrollar las siguientes capacidades:

» orientary evaluar la planificacion de la ensefianza a fin de promover aprendizajes signifi-
cativos en los estudiantes;

» promover el desarrollo de actividades diversificadas para trabajar con la heterogeneidad
en las aulas y la reflexién en equipo sobre sus resultados;

» gestionar el asesoramiento técnico-pedagdgico para la mejora de la ensefianza e identifi-
car docentes que requieren de un acompafiamiento mas cercano;

» promover practicas de evaluacion que brinden informacién al estudiante sobre su proce-
so de aprendizaje, basado en criterios transparentes y publicos, que impliquen poner en
practica las principales capacidades.



Cronograma de Encuentros y contenidos

El siguiente cuadro introduce la distribucién de temas y contenidos que abordara este semi-
nario en funcion de los tipos de encuentros planificados:

Progresion

tematica

Secuencia de encuentros presenciales

y grupos de practica

Modalidad de
trabajo y duracién

Temal
Acompafar a los
docentes en la

Retroalimentacién en el marco de la tarea
pedagdgica.

Observacion de clases.

Encuentro Presencial
(1dia-8h)

ensefanza
El sentido de la planificacion. Grupo de Practica
(4 h)
Tema 2 Nociones fundamentales de la educacioén para la Encuentro Presencial

Estrategias de
ensefanza para
el trabajo con la

diversidad.

El aula heterogénea como nucleo basico del

(1dia-8h)

diversidad trabajo escolar.
La planificacion de la enseflanza y la evaluacién
de los aprendizajes considerando la diversidad
de los estudiantes.
Tema 3 Estrategias de evaluacion: funciones, propdsitos Encuentro presencial

Evaluacion de los
aprendizajes

y objeto de evaluacion.

Evaluacion formativa (evaluacioén para los
aprendizajes).

Evaluacién sumativa (evaluacion de los
aprendizajes).

(1dia-8h)

Disefio de instrumentos de evaluaciéon formativa.

Listas de cotejo, rubricas, protocolos, portafolios.

Grupo de Practica
(4h)

,‘Io,



Esquema de momentos y actividades de cada encuentro

EP 1 - 8 horas - Unidad 1

MOMENTO 1 @ 60 MIN

Actividad 1

Las tareas del equipo directivo

Hojas A4 u oficio, papeles afiches, cinta adhesiva, marcadores

PAG. 23 & 60 MIN

MOMENTO 2 Q@ 30MIN

Componente tedrico 1

La observacién de clases
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 24 @ 3somMIN
MOMENTO 3 @ 60 MIN
Actividad 2

Los instrumentos de observacién
Fotocopias de instrumentos

PAG. 25 Q@ scsomMN
MOMENTO 4 @ 920MIN
Actividad 3

Observacion de una clase
Videos de clases reales
PAG. 26 & 3zomMIN

Actividad 4
Analisis de una clase
PAG. 27 Q@ somiN

,‘I‘I,



MOMENTO 5

Q@ 30MIN

Componente tedrico 2

La retroalimentacién formativa
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)
PAG. 28

Q@ 3somMIN

MOMENTO 6

@ 290 MIN

Actividad 5
Retroalimentacién al docente
PAG. 29

Q@ oo0omMIN

MOMENTO 7

& 50MIN

Actividad 6

La retroalimentacién a la luz

de los componentes teéricos ofrecidos
PAG. 30

Q@ somMiN

MOMENTO 8

& 30MIN

Componente teédrico 3

La planificacion de la enseilianza
PAG. 30

& 3soMIN

MOMENTO 9

Q@ 40MIN

Actividad de cierre
Afiches del inicio de la jornada

PAG. 31

Q@ 40MIN
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GP 1 - 4 horas - Unidad 1

MOMENTO 1

40 MIN

Actividad 1

Las funciones de la planificacién

y el rol pedagédgico del equipo directivo
PAG. 33

40 MIN

MOMENTO 2

@ 60 MIN

Actividad 2

Analisis de planificaciones
Planificaciones

PAG. 34

60 MIN

MOMENTO 3

40 MIN

Actividad 3
Andlisis de planificaciones reales

de las escuelas de los directivos
Planificaciones
PAG. 36

40 MIN

MOMENTO 4

70 MIN

Actividad 4
Planificaciéon de una jornada institucional
PAG. 37

70 MIN

MOMENTO 5

30 MIN

Actividad de cierre
PAG. 38

30 MIN
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EP 2 - 8 horas - Unidad 2

MOMENTO 1

& 60 MIN

Actividad 1

Andlisis de videos
PAG. 43

& 6oMIN

MOMENTO 2

@ 30MIN

Componente tedrico 1

Una enseflanza que considera la diversidad
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 44

Q@ 3soMIN

MOMENTO 3

@ 60 MIN

Actividad 2

Analisis de tateti
Fotocopias del tateti

PAG. 45

Q@ 20MIN

Actividad 3

Disefio de tateti
Hojas y biromes para produccién de tateti

PAG. 46

& 20MIN

MOMENTO 4

Q@ 920 MIN

Componente teédrico 2

Consignas auténticas y significativas
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)
PAG. 46

9 30 MIN

Actividad 4

Andlisis de consignas

Fotocopias con ejemplos de consignas
PAG. 47

“ 60 MIN

,14,



MOMENTO 5 Q@ 40 MIN
Actividad 5

Redaccidon de consignas auténticas

PAG. 47 & somMIN
MOMENTO 6 @ 20 MIN
Actividad 6

Reformulacién de una planificaciéon

Planificaciones de clases

PAG. 48 @ 20MN
MOMENTO 7 @ 80 MIN
Actividad 7

Analisis de un caso

Hojas y lapiceras

PAG. 49 & somiN
MOMENTO 8 @ 30MIN
Actividad de cierre

PAG. 51 & 30MIN
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EP 3 8 horas- Unidad 3

MOMENTO 1 @ 20 MIN

Actividad 1

Funciones de la evaluacién
Copias del caso
PAG. 56 & o90MIN

MOMENTO 2 Q@ 40 MIN

Componente tedrico 1

Evaluacidon “de” y “para” el aprendizaje
Apoyos visuales que se considere (presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 57 & 20MIN
MOMENTO 3 Q@ 70 MIN
Actividad 2

Juego torre de papel
Papeles de diario. Tijeras y cinta adhesiva
para cada grupo de 5 integrantes

PAG. 58 Q@ oMK

MOMENTO 4 Q@ 40 MIN

Componente tedrico 2

Criterios y asistentes de la evaluaciéon
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 59 & 40MIN
MOMENTO 5 @ 20 MIN
Actividad 3

Analisis de rubricas
Fotocopias de rubricas

PAG. 60 & oomMIN

,16,



MOMENTO 6 @ 120 MIN

Actividad 4

Disefio de rubricas
Apoyos visuales que se considere (presentaciones, copias de textos, etcétera)
PAG. 63 & 120 MIN

MOMENTO 7 @ 30 MIN

Actividad de cierre
PAG. 64 Q@ 3somMIN

GP 2 - 4 horas - Unidad 3

MOMENTO 1 @ 30MIN

Actividad 1

Recuperacién del recorrido
Pizarréon

PAG. 66 & 3somMIN

MOMENTO 2 Q@ 80 MIN

Actividad 2

Andlisis de pruebas
Copias de pruebas

PAG. 67 Q@ somiN
MOMENTO 3 @ 50MIN
Actividad 3

Retroalimentacién con protocolos
Impresiéon de las preguntas para realizar

PAG. 68 @ somiN

,17,



MOMENTO 4 @ 20MIN
Actividad 4

Enriquecimiento de una prueba

PAG. 69 & 20MIN
MOMENTO 5 @ 30MIN
Actividad 5

Escritura de sugerencias

PAG. 70 & 30MIN
MOMENTO 6 @ 30MIN
Actividad de cierre

Papeles afiches

PAG. 70 & 30MIN

,18,



Descripcion de los momentos y actividades
de cada Encuentro Presencial o Grupo de Practica

Orientaciones

A continuacion incluimos algunas orientaciones generales que pueden ayudar
a construir un clima de trabajo armonioso, colaborativo y abierto al aprendizaje
durante los encuentros:

>

de ser posible, intentar que los participantes se sienten en ronda o agrupados
en mesas. La propuesta es aprender del y con el otro, pensar juntos, socializar
saberes y construir comunidades donde el aprendizaje circule entre todos;

disefiar un espacio fisico que posibilite realizar diversos agrupamientos y des-
plazarse en el espacio para combinar diferentes metodologias que permitan
equilibrar momentos expositivos con actividades de taller, trabajo individual
y trabajo grupal, etcétera. Asimismo, en dicho espacio podra realizar dindami-
cas grupales que posibiliten jugar, poner el cuerpo, vivenciar situaciones, y
reflexionar a partir del juego;

incluir en cada encuentro (al inicio, luego del almuerzo o durante el cierre) una
dindmica grupal para crear un clima ameno, retomar el trabajo después del
almuerzo o relajar la mente luego de una intensa actividad intelectual,;

incluir recursos musicales, ya sea para recibir a los equipos directivos, para
acompafar las dindmicas de trabajo en grupos o para cerrar los encuentros;

respetar los tiempos asignados a cada actividad. Los incluidos en la agenda,
son tiempos sugeridos pero una vez que el formador los defina en funcion de
su grupo real, es importante respetarlos y ayudar a los equipos directivos a
cumplirlos (incluyendo los tiempos de inicio y cierre de las jornadas);

si el tiempo no alcanza, es preferible quitar algun tema de la agenda y dar
lugar a un cierre armonioso que genere ganas de volver a encontrarse;

las propuestas que aqui se presentan pretenden facilitar la tarea. Pueden to-
marlas como insumo, recrearlas y mejorarlas. La idea es que se apropien de
las actividades y se sientan cdmodos y seguro con cada una de ellas;

traten de acompanar a los equipos directivos desde un lugar de escucha aten-
ta, de generar espacios de confianza donde todos se animen a compartir sus
logros y sus preguntas. Sin duda, ese es el sentido de nuestra tarea como
formadores: caminar al lado de ellos y brindar herramientas que les permitan
construir mejores escuelas para todos, donde el aprendizaje sea el eje de la
tarea y el alumno el centro de cada una de las acciones que realizamos.

iEsperamos que puedan disfrutar de cada uno de los encuentros como instancias
plenas de aprendizajes compartidos!

,19,



Acompanamiento
del proceso de
ensenanza,
aprendizaje

y evaluacion

TEMA 1
Acompanar
a los docentes

en la ensenanza
(Unidad 1

= Encuentro Presencial 1

Grupo de Practica 1



TEMA 1

Acompanar a los
docentes en la ensenanza

(Unidad 1)

Encuentro Presencial 1

Agenda

MOMENTO 1 @ 60 MIN
Actividad 1

Las tareas del equipo directivo

Hojas A4 u oficio, papeles afiches, cinta adhesiva, marcadores

PAG. 23 & 60 MIN
MOMENTO 2 © 30MIN
Componente tedrico 1

La observacién de clases

Apoyos visuales que se considere

(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 24 & 3oMIN
MOMENTO 3 @ 60 MIN
Actividad 2

Los instrumentos de observacion

Fotocopias de instrumentos

PAG. 25 Q@ 6omMIN

,2‘],
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MOMENTO 4

90 MIN

Actividad 3

Observacién de una clase
Videos de clases reales

PAG. 26

30 MIN

Actividad 4

Andlisis de la clase
PAG. 27

60 MIN

MOMENTO 5

30 MIN

Componente tedrico 2

La retroalimentacién formativa
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)
PAG. 28

30 MIN

MOMENTO 6

90 MIN

Actividad 5

Retroalimentaciéon al docente
PAG. 29

90 MIN

MOMENTO 7

50 MIN

Actividad 6
La retroalimentacién a la luz

de los componentes tedricos ofrecidos
PAG. 30

50 MIN

,22,

TEMA1



MOMENTO 8 Q@ 30MIN

Componente tedrico 3
La planificacién de la ensefianza
PAG. 30 & somiN

MOMENTO 9 @ 40 MIN

Actividad de cierre
Afiches del inicio de la jornada

PAG. 31 & 40MIN

Desarrollo

En este encuentro se espera que los directivos profundicen la mirada sobre las fases preacti-
vas, interactivas y posactivas de la tarea docente, con especial hincapié en la retroalimenta-
cién formativa.

MOMENTO 1

TEMA1

Actividad 1
Las tareas del equipo directivo

PEQUENOS GRUPOS

Disefar un afiche que registre “solo en imagenes” las acciones que realizan los directivos
en las escuelas usualmente, explicando que se utilizara para dar a conocer la funcién del rol
directivo a aquellos docentes que aspiren a concursar el cargo. Aclarar que podran incluirse
solo algunas palabras “sueltas” y que no es necesario dibujar sino que pueden utilizar ima-
genes de las revistas que les brinden a cada subgrupo; en caso de no contar con la imagen
deseada puede escribirse por ejemplo: “vaimagen de libro” ya que eso sirve para delimitar el
espacio reservado en el disefio del afiche.

,23,



TEMA1

Una vez realizados, solicitar que los ubiquen en las paredes del lugar de reunién, y realizar
una puesta en comun para que compartan lo que decidieron incluir en el disefio del afiche.

Para esta propuesta deben tener disponibles hojas A4 o cartulina, revistas con imagenes,
tijerasy cinta adhesiva para pegar los afiches en las paredes.

E Orientaciones

El propdsito de esta actividad sera relevar las ideas previas acerca de las tareas
importantes del rol directivo y ademas de constituir la actividad de apertura serd
la actividad que se retome para cerrar la jornada. Del listado de tareas que surja,
serd importante considerar la observacion de clases como una de las funciones
pedagodgicas destacadas para el rol y sobre ella introducir las actividades restan-
tes del dia.

MOMENTO 2

Componente teodrico 1
La observacion de clases
Para el desarrollo de este momento se sugiere utilizar como referencia el documento La ob-

servacion: Educar la mirada para captar la complejidad de Rebeca Anijovich y Graciela Cappe-
lletti, el cual encontraran al finalizar esta guia.

ﬂ Orientaciones

El texto presentado aborda dos aspectos centrales para la formacion de equipos
directivos: por un lado, una conceptualizacion del concepto de observacion, que
incluye algunas dimensiones instrumentales; y por otro lado, cémo el dispositivo
observacion contribuye a la formacion de profesionales reflexivos. Serd importan-
te destacar ambos aspectos al momento de introducir este componente tedrico.

,24,



MOMENTO 3

TEMA1

Actividad 2
Los instrumentos de observacion

PEQUENOS GRUPOS

Entregar a cada subgrupo los instrumentos de observacion que componen el Anexo 1: “Regis-
tro categorial 1”7 y “Registro categorial 2”. Analizar ventajas y limitaciones para aplicar cada
uno de ellos y registrar las principales ideas en una pizarra o similar.

Orientaciones

Una definicion de De Ketele (1984), pionero en el campo de la observacion de
clases, expresa que la observacion es un proceso que requiere atencion volun-
taria y selectiva en funcién del objetivo que se quiere lograr. Se trata, entonces,
de un proceso que requiere de algun instrumento cuya funcién es la de recoger
informacion sobre el objeto o situacion que se desea considerar.

La eleccion del tipo de instrumento que se utilizard dependera de los propdsitos,
de la observacion y del marco tedrico que la sostiene.

Podemos identificar tipos de instrumentos segun se centren en el desarrollo de
las acciones o en la presencia o ausencia de atributos. Hacer foco en las acciones
o en los atributos da lugar a dos tipos de registros muy diversos entre si: los re-
gistros narrativos y los categoriales.

Los registros categoriales se basan en categorias predeterminadas para registrar
los hechos, a medida que se producen. Solo se registra lo que esta en la lista.
Se toma como unidad el tiempo, por ejemplo, una hora de clase o una tarea. El
observador cuenta con grillas, listas y escalas en las que puede anotar no solo la
presencia o ausencia de un determinado comportamiento, sino la intensidad y
frecuencia con gque se produce.

En el texto La observacion: Educar la mirada para captar la complejidad de Re-
beca Anijovich y Graciela Cappelletti podran profundizar sobre los registros ca-
tegoriales y los registros narrativos.

ENTRE TODOS

Realizar la puesta en comun utilizando el registro de ideas llevado a cabo.

,25,



Orientaciones

La intencion es que se analicen ventajas y limitaciones de los instrumentos, de
modo que puedan tomar decisiones fundamentadas a la hora de decidir utilizar
determinados modelos de registros. No es la intencidn ser restrictivo o presentar
una vision Unica en relacion con los tipos de registro; sino problematizar y con-
tribuir a la reflexion profunda considerando los aportes de los equipos directivos.

Es importante recuperar en esta puesta en comun que los instrumentos mas
abiertos permiten captar situaciones no previstas, no identificadas previamente.
Mientras que los instrumentos mas cerrados registran de manera mas recortada
lo que se observa.

TEMA1

|
MOMENTO 4
Actividad 3
Observacion de una clase
INDIVIDUAL

Utilizando los registros categoriales analizados en la actividad anterior observar el video de
una clase y registrar los aspectos que consideren relevantes.

Se proponen dos videos de clases reales de diferentes niveles de ensefianza.
Nivel Primario de ensefianza: Situaciones didacticas en el inicio de la alfabetizacién

https://www.youtube.com/watch?v=YQNL4tSQ024

Descripcion del video

Escenas de una secuencia didactica de alfabetizacion en donde la docente lee un cuento a sus
alumnos (10:01 minutos).

Nivel Secundario de ensefianza: Programa de fortalecimiento de la Ensefianza. Secuencia
Didactica en Ciencias Naturales.

https://www.youtube.com/watch?v=vEbt9S3qgsbo&feature=youtu.be
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TEMA1

Descripcion del video

Escenas de una secuencia diddctica en Ciencias Naturales donde la docente junto a los estu-
diantes realizan una recapitulacion de lo abordado a lo largo de la secuencia (7:43 minutos).

Se sugieren estos videos dado que han sido elaborados por equipos de especialistas de nues-
tro pais. Sin embargo, queda a definicién del formador si decide incluir otro material audio-
visual u otras filmaciones de dictado de clases. Si ese es el caso, se debera tener en cuenta
que el video permita analizar lo que sucede en la clase; tenga un contexto cercano al de la
realidad del grupo a cargo; posea un valor educativo y dispare nuevas reflexiones para apor-
tar al rol directivo.

También puede incluirse el uso de otros instrumentos de observacion.

Actividad 4
Andlisis de una clase

PEQUENOS GRUPOS

Formar subgrupos de cuatro integrantes para que lleven a cabo el intercambio y puesta en
comun de lo que hayan registrado individualmente sobre la clase analizada.

Estas son algunas preguntas que pueden brindarse a los subgrupos para orientar la compa-
racion de sus analisis.

Y,

¢JEn qué se centré cada uno de los registros?
¢JEn lo que hizo el profesor?

¢JEn lo que hicieron los alumnos?’

¢JEn el intercambio entre alumnos?

¢JEn el contenido de la clase?

¢En un momento o episodio de la clase?

JEn algun otro aspecto o eje organizador?

Realizar una puesta en comun con el grupo total para que todos los subgrupos puedan inter-
cambiar sus conclusiones.
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MOMENTO 5

TEMA1

Componente tedrico 2
La retroalimentacion formativa

1. Leereltexto “;Qué entendemos por retroalimentacion?” del documento Evaluar para Apren-
der de Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti, el cual encontraran al finalizar esta guia.

2. Reflexionar en torno a los aportes de la retroalimentacion formativa para la mejora de la

ensefanza.

3. Definir de qué modo presentar estos aportes tedricos a los equipos directivos.

Orientaciones

El texto presentado aborda la conceptualizacion acerca de la retroalimentacion
y, Si bien esta centrado en la relacion docente-alumno, se puede utilizar para tra-
tar la relacion entre los directivos y los docentes.

Se consideran valiosos los aportes de expertos para caracterizar a la retroalimen-
tacion como formativa:

» en la medida que la misma modifica los procesos de pensamiento y los com-
portamientos de quienes lo reciben (Black y Wiliam, 2009; Shute, 2008; Mac-
farlane, 2006; Ecclestone, 2005; Perrenoud, 1998);

» cuando la informacion que se ofrece contribuye a reducir la discrepancia en-
tre el estado inicial y las expectativas de logro y/o estandares, al mismo tiem-
po que colabora en ese recorrido (Sadler, 2009; Ramaprasad s, 1983; Hattie y
Timperley, 2007). Se trata de un proceso que articula las evidencias de apren-
dizaje y los criterios con los objetivos, estandares, expectativas de logro;

» cuando se constituye en un factor significativo en la motivacion de los apren-
dizajes (Shute, 2008), ya que siempre impacta sobre la autoestima de los
estudiantes (Quinton & Smallbone, 2010);

» cuando se involucra activamente a los estudiantes en el proceso, focalizando
en el desarrollo de habilidades metacognitivas, en la auto regulacidon. El es-
tudiante no es un receptor pasivo sino un “jugador” activo en su aprendizaje;

» cuando se utiliza una variedad de evidencias para dar cuenta de los aprendi-
zajes de los estudiantes;

» cuando es especifico y contiene informaciones que el estudiante puede poner
en juego en su aprendizaje presente y futuro.
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MOMENTO 6

TEMA1

Actividad 5
Retroalimentacion al docente

PEQUENOS GRUPOS

Proponer a cada subgrupo que a partir del Protocolo SER ofrezcan retroalimentacion a los
docentes de la clase analizada en la actividad 4 y consideren lo registrado en el instrumento
de observacion.

Orientaciones

La intencidon es pasar del analisis critico a la accion. El formador planteara leer
el protocolo o simular la situacion de retroalimentacion. En cada una de estas
propuestas es importante que pueda realizarse alguna pregunta al grupo, con el
fin de promover su reflexion en torno al tema, considerando los aportes tedricos
presentados.

Por ejemplo:
¢Encierra la retroalimentacion una critica?
¢La retroalimentacion es sobre el pasado o mira al futuro?

iLa retroalimentacion estd centrada en la persona o en la tarea?

El Protocolo SER pretende recuperar las fortalezas de una experiencia, propo-
nerse nuevas acciones y suspender aquellas debilidades que no favorecen el
aprendizaje. Sus siglas simbolizan lo siguiente:

Seguir haciendo...
Empezar a hacer...
Reformular....

De ese modo permite reconoce fortalezas, establecer sugerencias concretas
para la accion y considerar los aspectos que deben reformularse.
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MOMENTO 7

TEMA1

Actividad 6
La retroalimentacion a la luz
de los componentes tedricos ofrecidos

PEQUENOS GRUPOS

Proponer que los equipos directivos formulen enunciados sobre la retroalimentacién a la luz
de los componentes tedricos expuestos y de la actividad anterior compartida. Cada grupo
puede comunicar tres enunciados con sus correspondientes ejemplos.

MOMENTO 8

Componente tedrico 3
La planificacion de la enseilianza

Elaborar una presentacion acerca de la planificacidon de la ensefianza que sistematice los
conceptos principales. Lo podran hacer a partir de bibliografia a la que tengan acceso o bien
a partir de los textos que se sugieren a continuacion.

» Gothelf, E. (2003). Planifico, luego improviso. La planificacion de actividades educativas
como herramientas de trabajo. Recuperado de http://www.academia.edu/26614905/
PLANIFICO_LUEGO_IMPROVISO_La_planificaci%C3%B3n_de_actividades_educati-
vas_como_herramienta_de_trabajo_PLANIFICO_LUEGO_IMPROVISO_LA_PLANIFICACI%-
C3%93N_DE_ACTIVIDADES_EDUCATIVAS_COMO_HERRAMIENTA_DE_TRABAJO  (ultima
visita 18 de mayo de 2018).

» Tomlinson, C. & Mc Tighe, J. (2007). ;Qué es lo que realmente importa de la planificacion?
En Integrando. Comprension por disefio + ensefianza basada en la diferenciacion. Buenos
Aires: Paidos, pp. 61 - 84.

» Gvirtz, S. & Palamidessi, M. (1998). La planificacion de la enserianza. El ABC de la tarea do-
cente: curriculum y ensefianza. Buenos Aires: Aique. Recuperado de http://www.terras.edu.
ar/biblioteca/35/35GVIRTZ-Silvina-PALAMIDESSI-Mariano-Segunda-parte-Cap-6-La-plani-
ficacion.pdf (Gltima visita 18 de mayo de 2018).
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Orientaciones

La importancia de realizar una presentaciéon sobre el tema -ya sea utilizando
Power Point u otro programa- brinda la oportunidad a los equipos directivos de
retomarla luego en una reunion de trabajo con sus propios equipos docentes.
Al realizar la misma, sera importante dejar una diapositiva abierta que permita
registrar todas las sugerencias y nuevos aspectos o preguntas que los equipos
directivos planteen durante el desarrollo de la jornada.

Resultara conveniente comentarles esta posibilidad, envidrselas por correo elec-
trénico para que puedan descargarla y alentarlos a que la tomen como punto de
partida para modificar o profundizar lo que crean necesario sobre el desarrollo
del tema Planificacion.

Por otra parte, se sugiere comentarles que llevar a cabo una presentacién similar
en sus escuelas como la que ustedes estan realizando con ellos, constituird una
puerta de entrada concreta para la actividad de establecer acuerdos, criterios y
analisis sobre el proceso de planificacion.

Otro aspecto a comentar y potenciar es instar a que contemplen la posibilidad
de adaptar y llevar a cabo con sus equipos aquellas actividades que vivencien
durante el seminario.

MOMENTO 9

TEMA1

Actividad de cierre

PEQUENOS GRUPOS

Retomar los afiches pegados en la pared durante la primera actividad de la jornada y solici-
tar a los subgrupos que los realizaron que modifiquen, profundicen, agreguen y justifiquen
por lo menos un aspecto de las funciones pedagégicas del equipo directivo, de acuerdo con
lo trabajado durante el dia. De este modo, se intenta revisar las ideas previas a la luz de los
aportes de esta jornada de formacién.
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Grupo de Practica 1

Agenda

MOMENTO 1

TEMA1

Q@ 40 MIN

Actividad 1

Las funciones de la planificaciéon

y el rol pedagédgico del equipo directivo
PAG. 33

& 40MIN

MOMENTO 2

@ 60 MIN

Actividad 2

Analisis de planificaciones
Planificaciones

PAG. 34

Q@ somiN

MOMENTO 3

Q@ 40 MIN

Actividad 3
Analisis de planificaciones reales

de las escuelas de los directivos
Planificaciones

PAG. 36

& somMIN

MOMENTO 4

Q@ 70 MIN

Actividad 4
Planificaciéon de una jornada institucional
PAG. 37

& 7omMIN

MOMENTO 5

@ 30MIN

Actividad de cierre
PAG. 38

Q@ oM
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Desarrollo

En este espacio se propone desarrollar un taller, con el fin de generar vinculos entre los dis-
tintos equipos y constituir grupos de trabajo que avancen en la reflexion pedagogica y se
animen a intercambiar visitas entre instituciones.

Para iniciarlo, se presenta una actividad disparadora que buscara recuperar las ideas que se
vinculan con las funciones de la planificacién y con el acompafiamiento pedagbgico que los
equipos directivos realizan.

Socializar lo que cada directivo ha vivenciado, y lo que a la vez transita a lo largo del desem-
pefio del rol, puede ayudarlo a sentirse acompafado en este proceso formativo.

MOMENTO 1

TEMA1

Actividad 1
Las funciones de la planificacion
y el rol pedagdgico del equipo directivo

PEQUENOS GRUPOS

1. Presentar a los equipos directivos las siguientes opiniones de docentes respecto de la
planificacion.

» “Yo planificaba cuando recién empecé a ejercer la docencia”.

» “La planificacion es una formalidad para entregar al director”.

» “No necesito planificar, lo tengo todo en mi cabeza”.

» “Yo siempre planifico, me sirve para poder improvisar si surge algo no previsto”.

» “Para la planificacién tomo las producciones de las editoriales o hasta de alguna revista
y laarmo a partir de eso”.

» “iMe encanta hacer todo el tiempo algo nuevo! No me sirve...”.

2. Disponer subgrupos de trabajo y solicitar que cada uno seleccione aquellas que les resul-
ten mas significativas y justifiquen por qué lo son.
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3. Pedir que escojan una de las opiniones que seleccionaron para imaginar de qué modo
acompafarian al docente en su proceso de planificacion, precisando los argumentos y las
sugerencias.

Puesta en comun

Con el grupo total realizar el intercambio de las principales argumentaciones e ideas que
hayan resultado para el acompafiamiento pedagégico, observando si hay alguna comun a los
subgruposy a qué podria deberse.

£

Orientaciones

La intencidon es recuperar las ideas que se vinculan con las funciones de la planifi-
cacién y con el acompafiamiento pedagodgico que los equipos directivos pueden
realizar.

Es importante registrar los argumentos propuestos por cada grupo ya que se
volvera a ellos en la actividad de cierre de este encuentro. Se puede alentar a que
los mismos subgrupos agreguen otros enunciados que circulan en sus propias
instituciones.

TEMA1

|
MOMENTO 2
Actividad 2
Analisis de planificaciones
PEQUENOS GRUPOS

Proponer el analisis de planificaciones didacticas disefiadas por docentes utilizando la si-
guiente grilla’.

Para el desarrollo de esta actividad se propone trabajar con planificaciones reales, contando
con la autorizacion formal (de los docentes que las disefiaron) para poder utilizarlas.

Campopiano, R. (coord.) y Emetz, C. (2017). Adaptado de Ficha de registro de revisién de planificaciones.
En Clase N° 4. Claves y herramientas de analisis para el proceso de planificacion didactica. Curso: La gestion
pedagdgica del equipo directivo: estrategias para acompafar las practicas de ensefanza. Buenos Aires:
Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion.
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¢Cudles han sido los principales criterios que considerd para la
revision de la planificacion?

¢Cudles serdn los aprendizajes centrales al finalizar la unidad
didactica o proyecto?

{Qué cuestiones consideran relevantes necesarias para
retomar con el docente que elabord esta planificacion
(oportunidades, observaciones, ideas)?

dQué aspectos podrian retomar a nivel general desde la
escuela como orientaciones para todo el equipo docente
(oportunidades, observaciones, ideas)?

En el Anexo 2 encontraran disponibles planificaciones para Nivel Inicial, Nivel Primario y Ni-
vel Secundario de modo que puedan seleccionar las que correspondan a su grupo de trabajo:

Nivel Inicial
» Proyecto “La Expresion Corporal en la Sala de 2 afios”

» Planificacion Anual Seccion Multiedades

Nivel Primario
» Planificacion Anual Practicas del Lenguaje 4° grado

» Secuencia Didactica Practicas del Lenguaje 4° grado

Nivel Secundario
» Planificacion Anual Filosofia 6to afio

» Planificacion Anual de Historia 5to ano.

Entregar dos planificaciones a cada nivel de ensefianza y agrupar a los participantes en can-
tidad par (de cuatro a 6 integrantes).
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Puesta en comun

Para esta puesta en comun se sugiere juntar de a dos grupos para que compartan entre ellos el
analisis realizado. No es necesario que ambos grupos hayan analizado la misma planificacién.

MOMENTO 3

TEMA1

Actividad 3
Analisis de planificaciones reales
de las escuelas de los directivos

PAREJAS

Esta actividad se realiza sobre planificaciones de las escuelas de los equipos directivos (que
se les habia pedido que trajeran a este encuentro). Solicitar que las analicen en parejas pro-
poniendo mejoras que se basen en sugerencias concretas y no en simples opiniones.

Puesta en comun

Enelgrupo grande, recuperar cuestiones recurrentes encontradas en las planificaciones ana-
lizadas y registrar en el pizarrén aquellas buenas sugerencias de mejora.

E Orientaciones

Serd importante que como principales conclusiones de la actividad surjan las
siguientes comprensiones:

» La planificacion como una hipodtesis de trabajo.

» La planificacion es flexible.

» No existen planificaciones “a prueba” de cualquier tipo de grupos y situaciones.
» La planificacion es siempre contextualizada.

» Existen distintos modos de documentar la planificacion. No es necesario un
formato Unico. Por eso resultara interesante registrar todos los elementos que
hayan encontrado en los distintos modelos de planificacion.

» Consideraciones minimas para su formato de presentacion.
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TEMA1

MOMENTO 4

Q Actividad 4
» Planificacion de una jornada institucional

PEQUERNOS GRUPOS

Proponer la siguiente actividad hipotética de trabajo.

Imaginen que se los convoca a ustedes y se les solicita que planifiguen una jornada
institucional de 3 horas de duracién sobre la tematica “planificacion”. Para ello deberan:

» Definir los propésitos, los contenidos/capacidades y las actividades que realizaran sus
docentes durante la jornada.

» Escribir la carta que enviarian a las familias explicando la importancia del tema de
capacitacion.

Puesta en comun

En funcién del tiempo pedir a cada subgrupo que lea su carta o bien que la misma rote al
grupo de la derecha, de modo que a todos les llegue una diferente. Instar a que se compartan
las sensaciones sobre el escrito y si la carta recibida contempla alguna idea que el grupo no
considerd.
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MOMENTO 5

TEMA1

Actividad de cierre

PEQUENOS GRUPOS

Proponer que se conformen los mismos grupos de la actividad de inicio de la jornada. Pedir
que revisen el trabajo realizado de esa actividad, evaluando las sugerencias brindadas al do-
cente para acompanarlo en la planificacion. Propiciar que refieran nuevas argumentaciones
o modos de acompafiar dicho proceso.

Puesta en comun

Moderar el intercambio sobre las nuevas ideas o argumentos, registrar dicho intercambio en
el pizarron.

Actividad virtual sugerida

Publicar el siguiente Foro de discusion

A partir de lo abordado en el encuentro presencial, les proponemos analizar las planificacio-
nes de los docentes, utilizando la guia que se comparte a continuacion. Por supuesto, esta
puede ser modificada, tanto ampliando como reduciendo opciones, de modo que cada equi-
po directivo y docente se apropie del material.

Los invitamos a utilizar esta guia para la reflexién individual o el analisis conjunto, y espera-
mos sus registros en el foro de discusion.

=

Guia para analizar actividades

» Claridad de las consignas. Redaccion, cantidad de informacién (¢esta claro lo que se
solicita a los estudiantes?).

» Autenticidad: el sentido de la propuesta, ¢,contempla algo de lo situacional, del contexto,
de la vida real?

» ¢ Ofrece posibilidades para que el estudiante elija (pueden ser recursos diferentes para
analizar, o productos diferentes para realizar, por ejemplo)?

» ¢Propone el uso de diferentes espacios fisicos?
» ¢ Contempla contenidos o saberes que atiendan los intereses de los estudiantes?
» ¢Se propone variedad en los tipos de agrupamiento de los estudiantes?

» ¢lncluyen consignas referidas a la autoevaluacion o reflexion sobre el propio proceso
de aprendizaje?
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TEMA 2

TEMA 2
Estrategias de ensenanza para

el trabajo con la diversidad
(Unidad 2)

Encuentro Presencial 2

Agenda

MOMENTO 1 @ 60 MIN
Actividad 1

Analisis de videos

PAG. 43 & somMIN
MOMENTO 2 @ 30MIN

Componente tedrico 1

Una enseflanza que considera la diversidad
Apoyos visuales que se considere

(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 44 Q@ 3zo0MIN
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MOMENTO 3

& 60 MIN

Actividad 2

Anadlisis de tateti
Fotocopias del tateti

PAG. 45

& 20MIN

Actividad 3

Disefio de tateti
Hojas y biromes para produccioén de tateti

PAG. 46

& s0MIN

MOMENTO 4

& 90 MIN

Componente tedrico 2

Consignas auténticas y significativas
Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)
PAG. 46

“ 30 MIN

Actividad 4

Andlisis de consignas

Fotocopias con ejemplos de consignas
PAG. 47

9 60 MIN

MOMENTO 5

@ 40 MIN

Actividad 5
Redaccidon de consignas auténticas
PAG. 47

& somMIN

MOMENTO 6

Q@ 920 MIN

Actividad 6

Reformulacién de una planificaciéon
Planificaciones de clases

PAG. 48

Q@ o0mMN
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MOMENTO 7 © 80MIN
Actividad 7

Analisis de un caso

Hojas vy lapiceras

PAG. 49 & somMiN
MOMENTO 8 @ 30MIN
Actividad de cierre

PAG. 51 & 30MIN

Desarrollo

Luego del trabajo abordado sobre la planificacion, la observacion de clases y la retroalimen-
tacion, se focalizarad en la ensefianza, desde la perspectiva de un aula que aloja a todos y

todas las estudiantes.

“Atender a la diversidad supone tomar decisiones politicas y pedagdgicas, implica debatir y
lograr consensos acerca de qué es lo comin que todos los estudiantes tienen que aprender y
utilizar estrategias diferentes para que todos logren un dominio bdsico. Una pedagogia de la
diversidad no puede apoyarse en la homogeneidad de formas de trabajar” (Gimeno Sacris-

tan, 2006).
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TEMA 2

MOMENTO 1

Actividad 1
» Analisis de videos

1. Proponer la observacion de los siguientes videos que aluden a cambios esperados en la
ensefianzay el valor de la diversidad.

PEQUENOS GRUPOS

La inclusién en la escuela, Angel Pérez Gomez:
https://www.youtube.com/watch?v=VXoUUtsNQqs

Descripcién del video

Angel Pérez Gomez, experto en educacion formal, analiza el papel de la inclusidn en la escue-
la publica, los modelos de aprendizaje actuales y hacia dénde debe dirigirse la educacién
del siglo XXI. Duracién del video: 5:48 minutos.

Para cada persona, un tipo de educacion, por Howard Gardner:
https://www.youtube.com/watch?v=tLHrC1ISPXE&t=9s

Descripcién del video
Howard Gardner, psicélogo norteamericano, habla sobre su Teoria de las Inteligencias Mil-
tiples y cémo se ha aplicado en el mundo. Duracidn del video: 3:42

Ambos pedagogos son conocidos y frecuentados en el ambito argentino y latinoamerica-
no. Resultara conveniente que previo a su proyeccion se realice una breve introduccion
sobre los autores.

2. Brindar las siguientes consignas para que los equipos directivos analicen el contenido de
lo proyectado en ambos recursos:

1. Dialogar en parejas o trios compartiendo las ideas que presenta cada autor en el video.

2. Vincular las ideas que compartieron con la realidad presente en sus escuelas,
compartiéndolas con sus companeros de grupo, considerando semejanzas y diferencias
en los contextos.

3. Formular alguna pregunta que les surja a partir de la observacion de los videos. Es
necesario que registren por escrito la pregunta para poder compartirla.
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Puesta en comun

Realizar y moderar un plenario donde se solicite identificar los conceptos comunes de los
videos y referir las conclusiones alcanzadas.

Orientaciones

En la intervencion que se lleve a cabo durante la moderacion del plenario se sugiere
retomar el intercambio sobre los siguientes aspectos su nivel de relevancia sobre
el tema:

» Pluralizacion e individualizacion de las actividades que se lleven a cabo en el
aula; ventajas y desventajas y la posibilidad de contemplar ambas instancias
al proponer actividades.

» Escuela de talle Unico, que busca homegeneizar versus una escuela que con-
templa lo diverso y comprende las diferencias como punto de partida valioso.

» La confusion entre el concepto de ofrecer opciones de trabajo a los estudian-
tes, la personalizacion como posibilidad de acceso a la consigna versus ense-
Aanza personalizada (una actividad para cada alumno).

Por supuesto, tratdndose de un plenario podran surgir otras ideas destacadas que
también seran consideradas. Se recomienda recuperar y registrar los conceptos
emergentes en relacion a la posibilidad de inclusion que brindan y analizando la
tension homogeneizacion vs diversidad.

Resultaria importante que al presentar el componente tedrico del momento si-
guiente se retomen los ejemplos, indagaciones o conceptos que hayan surgido del
plenario.

MOMENTO 2

TEMA 2

Componente teodrico 1
Una enseilanza que considera la diversidad

Para el desarrollo de este momento se contempla la lectura del texto denominado Claves
para promover el aprendizaje significativo de Graciela Cappelletti y Rebeca Anijovich, el cual

encontraran al finalizar este documento.
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TEMA 2

E Orientaciones

Esta presentacidon no es exhaustiva, sino que plantea las ideas centrales para
transmitir, considerando la intervencion que los equipos directivos realizan con
los docentes. Es posible complementar esta presentacion con los capitulos 1y
2 del libro Anijovich, R. (2016). Gestionar una escuela con aulas heterogéneas.
Buenos Aires: Paidos.

MOMENTO 3

Actividad 2
» Analisis de tateti

Entregar el tateti que corresponda al nivel de ensefianza del grupo (ambos disponibles en el
Anexo 3), solicitar que lo lean y que respondan las siguientes preguntas orientadoras.

PEQUENOS GRUPOS

» Pregunta 1. ;Por qué creen que todas las opciones pasan por el nUmero 5?

» Pregunta 2. ;Los estudiantes, al elegir opciones diferentes, aprenden lo mismo?

Moderar un intercambio en el grupo total para que compartan las distintas respuestas.

ﬂ Orientaciones

La intencion de esta actividad es que los equipos directivos puedan visualizar
esta modalidad de planificacion de la tarea, en relacidon con las caracteristicas de
atencion a la diversidad que fue presentada antes.

De ese modo, lo central en las distintas respuestas que aparezcan sobre ambas
preguntas reside en lo siguiente:

Pregunta 1: en lo no negociable, lo que todos los estudiantes tienen que apren-
der, lo que responde a los contenidos comunes a cualquier estudiante de una
escuela argentina y que es necesario garantizar.
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TEMA 2

Pregunta 2: aprenden lo comun todos los estudiantes y otros podrian alcanzar un
mayor grado de profundidad.

Podria comentarse otro ejemplo de uso del tateti.

Cada estudiante debera resolver tres cuadrados considerando lo siguiente:
1. Resolver el cuadrado 5.

2. Elegir uno de los cuadrados restantes de acuerdo con su interés.

3. El docente podria proponer un cuadrado a cada estudiante, de acuerdo con
lo que tiene que mejorar.

Actividad 3
& Diseiio de tateti

1. Solicitar a los grupos de trabajo ya conformados en la actividad anterior que disefien un
tateti de 3 cuadrados para ser utilizado en una reunioén con sus docentes, en una capacita-
cién o en alguna otra instancia que represente un desafio docente.

PEQUENOS GRUPOS

2. Moderar el intercambio de los ejemplos construidos y guardarlos para publicarlos en la
plataforma virtual.

MOMENTO 4

Componente tedrico 2

Consignas auténticas y significativas

Para el desarrollo de este momento se sugiere utilizar como referencia el documento Claves
para promover el aprendizaje significativo de Graciela Cappelletti y Rebeca Anijovich, el cual

encontraran al finalizar esta guia. Como también facilitar una copia de las caracteristicas de
las consignas, disponible en el Anexo 4, para cada subgrupo.
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Actividad 4
Analisis de consignas

PEQUENOS GRUPOS

Entregar a cada subgrupo, segiin corresponda, una de las propuestas de analisis dada a los
estudiantes por sus docentes que se encuentran disponibles en el Anexo 5. Los nombres de
las mismas son los siguientes: “Don Quijote de la Mancha” y “El extrafio caso del Dr. Jekylly
Mr. Hyde”.

Solicitar que la lean detenidamente, que analicen las consignas en funcién de su autentici-
dady grado de significatividad y que propongan sugerencias para su mejora.

Puesta en comun

Proponer compartir algunas caracteristicas de las consignas auténticas y significativas encon-
tradas en el ejemplo de trabajo analizado y algunas de las mejoras propuestas por cada grupo.

MOMENTO 5

TEMA 2

Actividad 5
Redaccion de consignas auténticas

PEQUENOS GRUPOS

Plantear a los pequefios grupos que redacten una consigna auténtica y significativa, sobre
una tematica que elijan para llevar a cabo una capacitacién docente.

Liderar el intercambio de las consignas formuladas en cada grupo para que reciban una valo-
racion de algln aspecto positivo y alguna sugerencia de mejora.
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MOMENTO 6

TEMA 2

Actividad 6
Va Reformulacion de una planificacion

Exponer los siguientes criterios de analisis y luego solicitar que, en pequefios grupos, anali-
cen una planificacion y formulen sugerencias de mejora para que se contemple el trabajo con
la diversidad.

PEQUENOS GRUPOS

» Claridad de las consignas. Redaccion, cantidad de informacion, lenguajes de
pensamiento, (¢,Esta claro lo que solicita como habilidad de pensamiento?).

» Autenticidad: analizar el sentido de la propuesta, si contempla algo de lo situacional, si
contempla el contexto y el grado de relacion que guarda con la vida real

» Se ofrecen opciones para que el estudiante elija.

» Se ofrece consignas obligatorias y optativas.

» Autonomia: grado de libertad del estudiante.

» Permite diversidad de productos.

> Propone el uso de diferentes espacios fisicos.

» Considera distintos tipos de inteligencia.

» Las propuestas estan equilibradas en términos de tiempos, grado de complejidad.
» Los criterios de evaluacion son explicitos y compartidos con los estudiantes.

» Se propone variedad de tipos de agrupamiento.

» Se incluyen propuestas referidas a la autoevaluacion o reflexion sobre el propio proceso
de aprendizaje.

» Otros.

Pueden utilizar las planificaciones del Anexo 2 o bien las que ellos mismos trajeron en el en-
cuentro presencial anterior.

Puesta en comun
Ofrecer que cada grupo comparta un cambio que haya propuesto en la planificacién analizada.
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Orientaciones

Si utilizan una planificacion diferente de las propuestas en el encuentro presen-
cial anterior, se sugiere llevar una planificacion de corte tradicional, pero situada
en el contexto de las escuelas participantes, invisibilizando nombres o cualquier
identificacion

El objetivo serd que los equipos directivos al analizar la planificacién, toman-
do como herramienta la lista anterior de criterios, puedan referir sugerencias y
ajustes en relacion a los recursos utilizados o que pudieran utilizarse; a las acti-
vidades y producciones que se piden a los estudiantes; al modo de agrupar a los
alumnos y al tipo de consignas que se trabajen. Es en este sentido hacia donde se
sugiere la moderacion del intercambio que surja. El objetivo es que se contemple
la existencia de recorridos posibles para abordar la diversidad en el aula y no
caminos homogéneos.

MOMENTO 7

TEMA 2

Actividad 7
Analisis de un caso

PEQUENOS GRUPOS

En el Anexo 6 se encuentran disponibles dos casos sobre los planteos o reflexiones docentes
que acontecen al momento de planificar actividades para el grupo a cargo. Ambos casos no
varian sustancialmente sino que han sido ajustados, mas que nada los términos, para que se
correspondan con el Nivel Primario o Secundario de ensefianza.

El objetivo sera que todos analicen los planteos de Julia si se trata de Nivel Primario y de
Norma si se trata de Nivel Secundario y que solo elijan a uno de los docentes restantes que se

menciona en cada caso (Rocio, Jorge, Raul o Estela, Juan, Patricia).

Para ello se puede plantear la resolucion de las siguientes consignas:

1. Que escriban dos argumentos que utilizarian para conversar con Julia/Norma y con el

otro docente elegido para mostrar el valor del trabajo con la diversidad.

versidad de sus estudiantes.
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TEMA 2

Puesta en comun

Solicitar que se agrupen aquellos que hayan seleccionado al mismo docente, sin considerar
niaJulianiaNorma, y compartan los analisis previstos en las consignas dadas. Luego propo-
ner que entre todos expongan argumentos que podrian utilizarse para retroalimentar a Julia
0 a Norma respectivamente segun los planteos que se han hecho las mismas.

Orientaciones

Se trata de una actividad de integracion conceptual sobre el enfoque de trabajo
con Diversidad. Resultaria util establecer relaciones con los temas ya trabajados
o indagar cuales son las relaciones que el propio grupo encuentra hasta el mo-
mento que pueden revisarse en la clave de este enfoque.

Se sugiere poner en evidencia que también en el equipo docente se manifiesta
la diversidad y que por ese motivo, las estrategias de acompafnamiento al equipo
docente también deben considerar mas de un recorrido. Por ejemplo:

» Acompanar al docente en el aula cuando tenga que probar alguna estrategia
nueva, como por ejemplo el tateti.

» Organizar parejas pedagdgicas para que prueben juntos la implementacion
de nuevas estrategias.

» Gestionar la observacion entre pares con los docentes que demuestren inicia-
tiva para para llevar adelante el enfoque de trabajo con la diversidad.

» Implementar la realizacion de Ateneos de buenas practicas en las que los
docentes que avanzan con el enfoque, presenten una experiencia y reciban
retroalimentacion de sus colegas.
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TEMA 2

MOMENTO 8

O‘Q‘ Actividad de cierre

INDIVIDUAL

1. Exponer las siguientes frases incompletas:

Me surge una nueva pregunta...
Me quedo pensando en...
Lo que mas me entusiasma es...

Empezaria en mi escuela haciendo...

2. Proponer que de modo an6nimo cada participante elija dos de las frases y las complete
por escrito en un papel a entregar.

3. Recoger los papelesy leer al grupo total las diferentes respuestas.

Actividad virtual sugerida

Publicar el siguiente Foro de discusién

Les proponemos analizar la planificacion de una unidad, el proyecto de aula o las actividades
de todo un dia de clase, considerando lo presentado en el encuentro presencial referido a la
atencion a la diversidad.

Si bien planteamos este ejercicio reflexivo de forma individual, pueden realizarlo con los
docentes de un ciclo o departamento. Asimismo, pueden tomarlo como parte de un re-
gistro de observacién que el equipo directivo puede considerar, tanto si observa la clase,
como si revisa una planificacién o carpeta “didactica”. Por supuesto, la intencion no es
“sefialar omisiones” sino promover la deconstruccion critica de las practicas de ensefianza
que venimos realizando.

Les acercamos aqui una posible lista de cotejo para ello y esperamos sus analisis en el foro
de discusién.
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Acciones para mejorar

Las propuestas de enseflanza dan
cuenta de la consideracion del
estudiante como protagonista.

Diferentes usos del tiempo,
los espacios y las formas de
agrupamiento de los estudiantes.

Uso de materiales y fuentes de
informacidn diversas.

Se proponen actividades en
las que los estudiantes tienen
opciones (pueden elegir algun
aspecto de la tarea que se les
propone realizar).
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TEMA 3

La evaluacion de los aprendizajes
(Unidad 3)

Encuentro Presencial 3

Agenda

MOMENTO 1

Q@ 920 MIN

Actividad 1

Funciones de la evaluacién
Copias del caso
PAG. 56

Q@ 0MN

MOMENTO 2

Q@ 40 MIN

Componente tedrico 1

Evaluacidon “de” y “para” el aprendizaje
Apoyos visuales que se considere (presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 57

@ 40MIN

MOMENTO 3

@ 70 MIN

Actividad 2

Juego torre de papel
Papeles de diario. Tijeras y cinta adhesiva
para cada grupo de 5 integrantes

PAG. 58

& 7omMIN
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MOMENTO 4

Q@ 40 MIN

Componente tedrico 2

Criterios y asistentes de la evaluacién

Apoyos visuales que se considere
(presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 59

& 40MIN

MOMENTO 5

© 20 MIN

Actividad 3
Andlisis de rubricas
Fotocopias de rubricas

PAG. 60

@ o0MIN

MOMENTO 6

© 120 MIN

Actividad 4
Diseiio de rubricas

Apoyos visuales que se considere (presentaciones, copias de textos, etcétera)

PAG. 63

& 120 MIN

MOMENTO 7

© 30 MIN

Actividad de cierre
PAG. 64

& 3oMIN
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Desarrollo

MOMENTO 1

TEMA 3

Actividad 1

Funciones de la evaluaciéon

PEQUENOS GRUPOS

Plantear la lectura de uno de los casos que componen el Anexo 7 que constituye una aproxi-
macion a la situacion evaluativa y las posibles practicas que asumen los docentes. Solicitar
que resuelvan las consignas alli planteadas.

Puesta en comun

Invitar a que grupalmente compartan las consideraciones y conclusiones que han surgido de

los intercambios en cada subgrupo.

Orientaciones

Esta propuesta debe favorecer la exploracion de la complejidad que implica la
situacion de evaluacion en las escuelas. Se propone “abrir” esa complejidad, fa-
voreciendo procesos que usualmente estan naturalizados. Para eso, puede com-
partir, a modo de cierre, preguntas que promuevan la reflexion sobre las funcio-
nes de la evaluacion. Se formulan algunas como ejemplo, entendiendo que en el
contexto del grupo pueden priorizarse otras:

¢En qué situacion se observa que los estudiantes pudieron poner en juego sus
saberes, visibilizar sus logros, aprender a reconocer sus debilidades y fortalezas?
dQuiénes son los destinatarios de las calificaciones?

Sugerencia como lectura ampliatoria para profundizar el tema:

Elola, N., Zanelli, N., Oliva, A., Toranzos, L. (2010). La evaluacion educativa. Fun-
damentos tedricos y orientaciones practicas. Buenos Aires: Aique (capitulo 3).
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MOMENTO 2

TEMA 3

Componente teodrico 1
Evaluacion “de” y “para” el aprendiszaje

Llevar a cabo la exposicion tedrica, utilizando como referencia el documento Evaluar para
aprender de Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti, el cual encontraran en esta guia.

En este texto, las autoras retoman las problematicas y decisiones suscitadas en el caso anali-
zado. Se sugiere sistematizar la informacién en diapositivas que permitan formalizar concep-
tualmente el proceso de evaluacion

Orientaciones

En caso de que se desee ampliar la exposicion sobre el tema se sugieren las si-
guientes lecturas.

» Camilloni, A. (1998). Sistemas de calificacion y regimenes de promocion. En
Camilloni, A., S. Celman, S, Litwin, E. y Paulou de Maté, M. (1998). La evalua-
cion de los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo. Buenos Aires:
Paidos.

» Santos Guerra, M. A. (2017). Evaluar con el corazon. Rosario: Homo Sapiens,
pp. 15 - 27.

,57,



MOMENTO 3

TEMA 3

Actividad 2
Juego torre de papel

PEQUENOS GRUPOS

Conformar grupos de cinco personasy proponer que, en 15 minutosy sin brindar ningtin otro
tipo de orientacién, cada uno arme una torre de papel lo mas alta posible. Para eso, debera
poner a disposicién de cada grupo revistas, diarios, tijeras y cinta adhesiva.

Una vez finalizado el tiempo disponible, solicitar tres voluntarios para evaluar las torres, to-
mando en cuenta la siguiente distribucién de consignas entre ellos:

Voluntario 1: debera evaluar las torres elaboradas y asignar un puntaje de 0 a 20 puntos.

Voluntario 2: debera evaluar las torres elaboradas teniendo en cuenta “su altura” y “su esta-
bilidad. Asignara un puntaje de 0 a 20 puntos.

Voluntario 3: debera evaluar las torres elaboradas y asignar un puntaje de 0 a 20 puntos,
considerando la siguiente rubrica:

Satisfactorio Insuficiente Deficiente
Criterios

20 puntos

10 puntos O puntos

sobre su propia base,
no estd apoyada
sobre la pared, ni
sobre ningun otro
objeto, ni esta
colgada del techo.

propia base; es decir, no esta
apoyada sobre la pared, ni
sobre ningun otro objeto, ni
estd colgada del techo, pero no
soporta el peso de la regla (por
10 segundos).

Altura La torre supera los La torre llega hasta los 60 cmm de | La torre tiene menos
60 cm de altura. altura. de 60 cm de altura.
Estabilidad La torre se sostiene La torre se sostiene sobre su La torre no se

sostiene sobre su
propia base ni soporta
el peso de la regla
(por 10 segundos).

Puesta en comun

Iniciar el analisis grupal del ejercicio, proponiendo la siguiente pregunta:

¢Por qué otorgaron puntajes diferentes cada uno de los 3 evaluadores?
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TEMA 3

ﬂ Orientaciones

El numero de torres gque seran evaluadas dependera de la cantidad de grupos
gue hayan sido conformados. De esta manera, podrian evaluarse todas las pro-
ducciones y, si fuesen muchos, podrian a su vez subdividirse los analisis a través
de la incorporacion de otros tres evaluadores. Generalmente, todos los partici-
pantes suelen estar ansiosos respecto a que se les otorgue un puntaje a su torre.
Resulta util alentar a que cada subgrupo intente lograr mas altura al momento
de realizarla.

Se sugiere finalizar la puesta en comun exponiendo el tratamiento de las siguien-
tes ideas:

» Los puntajes otorgados y sus variaciones, a partir de contar o no con criterios.

» Las sensaciones de los evaluadores: sus comodidades o incomodidades res-
pecto de la accion de calificar teniendo o no criterios previamente establecidos.

» El debate entre subjetividad y objetividad en la evaluacion, y el aporte que en
este sentido constituyen los criterios.

» La necesidad o no de visibilizar los criterios y compartirlos previamente a la
construccion de la torre.

» Las ventajas y también las posibles dificultades que puede ocasionar el estable-
cimiento de criterios (en el sentido de estructurar demasiado las producciones).

MOMENTO 4

Componente tedrico 2
Criterios y asistentes de la evaluacion

Realizar la exposicién teorica sobre el tema. Para su desarrollo se sugiere retomar el docu-
mento tedrico que acompafia esta guia (Evaluar para aprender), agregando diapositivas que
formalicen tedricamente los conceptos abordados para la construccion de la torre de papel.
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TEMA 3

Orientaciones
Puede ampliarse este item con otra lectura de ambas autoras:

Anijovich, R. y Cappelletti, G. (2017). La evaluacion como oportunidad. Buenos
Aires: Paidods (capitulo 5).

Sera recomendable incluir distintos ejemplos de lo acontecido al momento de
elaborar las torres. Por ejemplo: el apuro de algunos grupos; si se manifestaron
individualidades o hubo trabajo colaborativo; si ayudd tener una meta; si tuvie-
ron la sensacion que faltdé algun texto, etcétera.

||
MOMENTO 5
Actividad 3
Analisis de rubricas
PEQUENOS GRUPOS

Entregar a cada grupo una copia de la rubrica disefiada para evaluar presentaciones orales
que compone el Anexo 8. Solicitar que la lean, consulten cualquier inquietud y que comple-
ten, por lo menos, uno de los criterios que faltan (indicados en color gris) y sus respectivos
indicadores.

Puesta en comun

Orientaciones

Respecto de la tarea, es importante caminar por los grupos, de modo de atender,
intervenir y asesorar sobre la pertinencia y la gradualidad de los indicadores que
propongan los directivos.

Como orientaciones centrales para aportar se sugieren senalar la inclusién y con-
sideracion de tres elementos al construir una rubrica:

Criterios que traducen las expectativas relativas al aprendizaje, la importancia de
una produccion o de un proceso. Para definir los criterios habitualmente se recu-
rre a las expectativas de logro y/o a los estdndares. Por ejemplo, si en una plani-
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ficacion el docente propone gue los estudiantes analicen y resuelvan problemas
especificos, un criterio para aplicar podria ser: la seleccion de datos.

Niveles de calidad de cada criterio. Se sugiere definir entre 4 y 6 niveles para
identificar la secuencia de algunos procesos o distinguir con mayor detalle y
profundidad los aspectos de la produccién encarada. Para evitar el uso de una
escala numérica, que inmediatamente se asocia a una calificacion, se plantea
utilizar una evaluacion cualitativa que dé cuenta de los procesos. Por ejemplo,

» G » » 6

“aprendiz”, “novato”, “competente”, “experto”.

Indicadores que intentan describir la calidad de cada uno de los criterios, ser
visible para quienes van a “observar”. Describir implica referir las caracteristicas
de un objeto o una situacion por medio del lenguaje, que en el caso de las ma-
trices de valoracion tienen que estar expresadas en forma comprensible para los
lectores, para que no sea necesario explicar cada elemento. Las matrices contri-
buyen a la autoevaluacion y a la evaluacién entre pares y ademas contempla la
heterogeneidad de estudiantes ya que considera varios niveles de calidad. Pro-
vee informacion para explicar lo que sucede respecto del objeto que se estudia.

A continuacion, se ofrece la rubrica en forma completa para orientar aquellas
intervenciones que pudieran surgir por parte de los subgrupos, de modo de eva-
luar la consonancia de su aporte.

Rubrica Completa

equipo.

coordinacion
entre lo que
plantean los
participantes
entre si.

plantean los
participantes
entre si pero uno
de ellos tiene
preponderancia
por sobre los
demas.

Cantidad No utilizan Utilizan un Utilizan un Utilizan por lo
de fuentes ninguna de minimo de minimo de 3 menos 3 0 mas
utilizadas las fuentes 2 fuentes o mas fuentes fuentes ofrecidas
ofrecidas. ofrecidas para ofrecidas para para argumentar
argumentar. argumentar. y agregan por
lo menos una
nueva a partir de
una busqueda
auténoma.
Organizacién Participan Participan Participan todos, | Participan todos,
del trabajo en | sélo algunos todos pero hay coordinacion | hay coordinacion
equipo miembros del no hay entre lo que entre lo que

plantean los
participantes y se
visualiza una clara
distribucion de
tareas al interior
del equipo.
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Capacidad de | Se apoyan en Utilizan Utilizan las Utilizan las
argumentar la repeticion de | las fuentes fuentes ofrecidas | fuentes ofrecidas
los argumentos | ofrecidas para para ilustrar los para ilustrar los
de las fuentes ilustrar los argumentos, argumentos,
ofrecidas. argumentos, agregan apelan a
agregan otras otras fuentes. comparaciones
fuentes. En algunas con otras
ocasiones apelan | situaciones
a las ideas del y evidencian
equipo contrario. | elaboraciones
personales,
originales, en
torno a la postura
sostenida.
Siempre apelan
a las ideas del
equipo contrario.
Actitud de Al referirse Al referirse Al referirse a las Al referirse a las
respeto a las ideas a las ideas ideas del equipo ideas del equipo
frente a del equipo del equipo contrario, las contrario, las
los demas contrario, todos | contrario, valoran. valorany las
equipos miembros lo algunos incluyen en sus
hacen en forma | miembros lo propuestas.
agresiva y hacen en forma
descalificadora. | agresivay
descalificadora.
Relacién Las ideas son Las ideas Las ideas son Las ideas son
entre las poco claras y son claras y claras y guardan claras, guardan
ideas guardan escasa | guardan escasa relaciéon con el relacién con

relacion con el
caso.

relacion con el
caso.

Caso.

el caso. Se
promueven
nuevas relaciones
con otras ideas.
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MOMENTO 6

TEMA 3

Actividad 4
Diseno de rubricas

PEQUENOS GRUPOS

Proponer a los equipos directivos el disefio de una rubrica que posea tres criterios de evalua-
ciény presente cuatro niveles de calidad.

Para ello, podran elegir una de las siguientes alternativas:

» Disefiar una rubrica para evaluar las planificaciones de los docentes.

» Disefiar una ribrica para evaluar el desempefio de un docente.

» Disefiar una rdbrica para evaluar un proyecto transversal de la escuela.

» Disefar una rabrica para otra finalidad que consignen.

Puesta en comun

Propiciar el intercambio respecto de las dificultades que se presentaron al momento de di-
sefar la rubrica y las decisiones que debieron ser tomadas. Podrian publicarse las distintas
rubricas en la plataforma virtual.
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MOMENTO 7

O‘Q‘ Actividad de cierre

INDIVIDUAL

1. Plantear al grupo las siguientes afirmaciones:

..
F‘ » Antes pensaba que la evaluacion...
’ » Ahora pienso que...

2. Invitar a cada participante a pensar como completaria cada frase y luego generar el inter-
cambio entre todos.
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Grupo de Practica 2

Agenda

MOMENTO 1

& 30MIN

Actividad 1

Recuperacion del recorrido
Pizarron

PAG. 66

& 3soMIN

MOMENTO 2

Q@ S0 MIN

Actividad 2

Andlisis de pruebas
Copias de pruebas

PAG. 67

& somiN

MOMENTO 3

& 50 MIN

Actividad 3

Retroalimentacién con protocolos
Impresion de las preguntas para realizar

PAG. 68

& s0MIN

MOMENTO 4

@ 20MIN

Actividad 4
Enriquecimiento de una prueba
PAG. 69

& 20MIN
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MOMENTO 5

& 30MIN

Actividad 5

Escritura de sugerencias
PAG. 70

& 30MIN

MOMENTO 6

@ 30MIN

Actividad de cierre
Papeles afiches
PAG. 70

& 3s0MIN

Desarrollo

MOMENTO 1

TEMA 3

Actividad 1
Recuperaciéon del recorrido

Iniciar un “torbellino de ideas” evocando palabras vinculadas al campo de la evaluacion, que
considere lo trabajado hasta el momento. Registrar todas las palabras que surjan para luego
convocar a elegir “solo tres palabras” y formar una frase sobre el tema.
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TEMA 3

MOMENTO 2

Actividad 2
» Analisis de pruebas

Seleccionar una prueba escrita de las propuestas en el Anexo 9 en funcién de las caracteris-
ticas del grupo a cargo.

PEQUENOS GRUPOS

Enumerar las siguientes preguntas para que los subgrupos analicen la prueba otorgada:

» ¢Qué habilidades de pensamiento se les pide a los estudiantes?
» ¢Qué intenta evaluar el docente?
» ¢Qué tipo de evidencias de aprendizaje muestra esta prueba?

» ¢Cudles son las consignas que se le proponen a los estudiantes?

Teniendo en cuenta que la evaluacion es coherente con la ensefianza: ;qué consideran que
ensefid este docente en las clases? ;Qué pueden decir de ello? Los invitamos a analizarlo
criticamente.

Orientaciones

Ademas se sugiere incluir otras evaluaciones que se pidan con anterioridad a
los equipos directivos, solicitando que invisibilicen los datos de autores o estu-
diantes previo a su uso. Otra posibilidad es buscar pruebas escritas que estén
disponibles en internet, considerando que sean del sistema educativo argentino.

Puesta en comun

Realizar la puesta en comun de la actividad, retomando las preguntas orientadoras que se
propusieron al comienzo.

,67,



Orientaciones

A continuacion se sugieren algunos ejes de analisis para aportar a la moderaciéon
del intercambio sobre el proceso de disefio de pruebas escritas de modo que los
equipos directivos puedan ir desagregandolas o problematizandolas durante la
puesta en comun:

» La dificultad de la pregunta respecto del contenido.

» Habilidad de pensamiento que intenta que el alumno ponga de manifiesto.
» Secuencia de las preguntas.

» Claridad y precision de las consignas.

» Los estudiantes, édisponen de las informaciones que necesitan para las res-
puestas?

v

¢Es posible responder en el tiempo asignado?

TEMA 3

|
MOMENTO 3
Actividad 3
Retroalimentacion con protocolos
EN PAREJAS

Conformar parejas de trabajo y proponer que, considerando lo analizado en la prueba y uti-
lizando alguno de los protocolos abordados, avancen sobre una posible retroalimentacion
para ofrecer al “docente” que la disefié.

Luego, agrupar tres parejas para que intercambien los avances.
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MOMENTO 4

TEMA 3

Q Actividad 4
» Enriquecimiento de una prueba

PEQUENOS GRUPOS

En el Anexo 10 se encuentran disponibles los ejemplos de prueba auténtica en funcién de
cada nivel de ensefianza (una para Nivel Primario y otra para Nivel Secundario) a fin de que
pueda facilitarse la que corresponda al grupo con el que se trabaja.

Proponer a cada subgrupo que lea detenidamente la prueba, considere su potencial y plan-
tee un modo alternativo de disefiar las consignas sin que pierdan su potencia.

E Orientaciones

La seleccidn de estos ejemplos como pruebas que se corresponden con un proce-
so de evaluacion auténtica se debe a que presentan las siguientes caracteristicas:

» Piden a los alumnos tareas que tienen un sentido que trasciende la mera re-
peticion de informacion.

» Promueven la aplicacion de los contenidos trabajados en diferentes formatos
y contextos.

» Permiten ejercitar la comunicacion de ideas, teniendo en cuenta un destina-
tario particular.

» Favorecen la creatividad.
» Requieren la integracion de saberes de diferentes campos.
» Estimulan la investigacion.

» Permiten resolver con respuestas diversas.
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TEMA 3

MOMENTO 5

Actividad 5
Escritura de sugerencias

PEQUENOS GRUPOS

Invitar a que los directivos escriban un listado de cinco sugerencias destinadas a guiar a los
docentes en el disefio de pruebas que respondan a un modelo de evaluacion auténtica. Cada
grupo escribe cinco sugerencias y pasa su hoja al grupo de la derecha para que agreguen una
o dos. Repetir una vez mas y luego la hoja vuelve al grupo original.

MOMENTO 6

o‘Q Actividad de cierre

PEQUENOS GRUPOS

Explicar que se llevard a cabo una actividad ludica que integre lo trabajado durante los tres
encuentros presenciales: la confeccién de la tapa principal de un diario. Para ello brindar las
siguientes orientaciones impresas.

Y

» ¢Cual seria el nombre de este diario?

» ;Cuales serian las principales noticias que darian cuenta de los hitos abordados
como grupo profesional? ¢Qué secciones consideran que deberian incluir? ¢Humor?
JSociales? ¢Cultura? ¢Noticias de dltimo momento? ¢Qué otras secciones crearian?

> ¢Qué dirian los titulares y los correspondientes copetes a fin de comunicar lo que
se acuerde transmitir? ¢Como formular lo mas importante para que los lectores
comprendan lo abordado?

» ¢Cual seria el estado del clima que mejor representaria el trabajo realizado?
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TEMA 3

Para llevar a cabo esta actividad deberan ponerse a disposicion de cada subgrupo los si-
guientes recursos:

Papel afiche; tijeras; marcadores; revistas con imagenes que permitan realizar collage; cola
y cinta adhesiva.

Puesta en comun

Propiciar que cada subgrupo presente su produccion y utilizar los nombres de los diarios
para formular una frase que cierre la jornada de trabajo.

Orientaciones

La actividad propuesta para el cierre es solo una sugerencia para que se com-
prenda desde un sentido integral todos los temas vistos y puedan constatarse las
relaciones que los equipos directivos establecen entre los mismos. Esta consigna
puede ser reemplazada por otra que el formador considere pertinente dado su
conocimiento del grupo.

En caso de llevarla a cabo requerira contar con un afiche para cada subgrupo,
marcadores, revistas para avanzar en selecciéon de imagenes que enriquezcan
las producciones y alienten la expresion de cdmo se han sentido también como
equipo de trabajo.

A modo de cierre

Hemos concluido de esta manera un nuevo seminario de trabajo, facilitando actividades para
profundizar la funcién pedagdgica del equipo directivo y las principales consideraciones que
plantea la tarea de acompafar a los docentes, asumir orientaciones institucionales en lo que
respecta a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Para ello, hemos recorrido elementos a problematizar en la planificacion y la observacién
de clases como también aquellas cuestiones referidas al trabajo con y desde la diversidad,
brindando estrategias para la gestion de aulas heterogéneas y contemplar la consecucién de
un proceso de evaluacion formativa desde el rol directivo. Esperamos que haya resultado de
utilidad y como un disparador de nuevas ideas.
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Anexo 10

Las planificaciones didacticas no han
sido sometidas a revision de estilo con
el objetivo de respetar la versidn origi-
nal que cada uno de los docentes que
las diseflaron nos han enviado al autori-
zar formalmente su uso para esta Guia
de Trabajo. Si se detectaran errores de
estilo en las mismas se sugiere incorpo-
rarlos como un criterio mas al momento
de analizarlas.
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ANEXO 1
Registros categoriales

Instrumentos de observacion
EP T

REGISTRO CATEGORIAL 1

Areas de
desarrollo y/o
mejora

Buenas practicas

Criterio
observadas

Planificaciéon
> Claridad de objetivos

> Propuestas de actividades de
diferenciacion

> Otro

Clima de la clase

> Comunicacion entre los alumnos y
entre docentes y alumnos

» Uso del espacio fisico, los recursos
y el tiempo

» Otro

Ensefanza

» Uso especifico del lenguaje
disciplinar

> Conocimiento disciplinar
> Uso de retroalimentaciones
> Otro

Areas de fortalezas:
Areas de desarrollo o mejora:

Comentarios de los docentes:
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REGISTRO CATEGORIAL 2

Indica en las afirmaciones enumeradas el nimero correspondiente a la escala de valoracion
siguiente:

N.A. - No aplica

> @

1
2
3.
4
5

. En total desacuerdo

. En desacuerdo

Neutral

. De acuerdo

. Muy de acuerdo

. El/la docente ofrece una retroalimentacién detallada y constructiva.

. El/la docente explica la relacion entre las actividades propuestas y los objetivos a alcanzar.
. El/la docente ofrece actividades diversas para diferentes alumnos y/o grupos.

. El/la docente favorece la interaccion entre los estudiantes.

. Alumnos/alumnos se muestran interesados en lo que aprenden.

El/la docente chequea permanentemente si los alumnos comprenden.

. El/la docente explica los objetivos del dia o de la semana o de la unidad de trabajo.

. El/la docente organiza su clase de lo simple a lo complejo.

El/la docente ofrece suficiente tiempo para involucrar a todos los alumnos.

El/la docente plantea propuestas desafiantes pata todos los alumnos.

. El/ladocente formula preguntas que refieren a una variedad de habilidades de pensamiento.

El/la docente ofrece variedad de estrategias de ensefianza.

.El/la docente solicita a los alumnos que expliciten en voz alta las estrategias que utili-

zan en sus tareas.

. El/la docente utiliza variados ejemplos y conexiones con la vida cotidiana.

. El/la docente establece reglas claras de trabajo en el aula.
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ANEXO 2

Planificaciones didacticas
GP 1

1. Planificacion Proyecto “La Expresion Corporal”
Sala 2 ainos - NIVEL INICIAL

Proyecto: “La Expresion Corporal en la sala de 2 afios”
Docentes: Dugo, Mariana Alejandra
Giménez, Veronica Amelia
Institucion: Jardin de Infantes N 933 “Fatima”.
Wilde. Avellaneda

Fecha: marzo de 2018

Fundamentacion

La Expresion Corporal atiende al cuerpo y sus relaciones. Busca lograr mas riqueza en el len-
guaje corporal expresivo y en la construccion de modos comunicacionales. Pone el foco en
la sensibilizacion, la toma de conciencia, la investigacion, el juego creativo con el cuerpoy
sus posturas, las relaciones entre el cuerpo, el espacio y el tiempo, con el campo sonoro y la
integracion de objetos.
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La Expresion Corporal propicia un cambio en las actitudes, en la escucha al propio cuerpoy
al de los otros. Propone facilitar el desarrollo de las cualidades, las habilidades corporales, la
autoconciencia y la creatividad, basada en la exploracidn sobre los propios modelos y cam-
biantes modos de deciry hacer.

En este proyecto se intentara generar un espacio calido y activo que ayude a la integracion y
vinculacién, favoreciendo la ampliacién del horizonte de los nifios, generando oportunida-
des para el desarrollo de la capacidad expresiva, la sensibilidad, el pensamiento y la concien-
cia, en un marco grupal relacional.

Duracion: desde abril hasta octubre inclusive.
Frecuencia: dos veces por semana.

Dicho proyecto cuenta con tres secuencias didacticas, las cuales seran trabajadas a lo largo
de estos meses, teniendo en cuenta los criterios de continuidad, progresion y diversidad de
materiales.

Objetivos
» Que el nifo descubra diferentes formas de expresarse solo, con otros y a través de un ob-
jeto, usando su cuerpo y canalizando diferentes sensaciones y sentimientos.

» Que el nifio logre adquirir mayor soltura y dominio corporal y paulatinamente la adquisi-
cién de un lenguaje que desarrolle un cuerpo expresivo.

Contenidos

Area para la formacién personal y social
» Localizacion de sensaciones corporales.

Area del desarrollo motriz
» Familiarizacién con la imagen de su propio cuerpo.

Area de la comunicacién y expresion
» Exploracién del movimiento expresivo del cuerpo.

Estrategias docentes

» Propiciaré un clima calido, ameno y afectivo en el que los nifios encuentren situaciones
estimulantes que les permitan aprender interactuando.

» Ofreceré diferentes ambientes y estimulos que incentiven el uso total de los sentidos pro-
moviendo el desarrollo de la sensibilidad.

» Daré lugar a la repeticién de situaciones y movimientos que en clases anteriores les pro-
dujeron emociones para volver a experimentar.

» Documentaré para poder obtener resultados de lo que se aprendid y ensefd, asi como revi-
sar de manera conjunta (con los intervinientes en este proyecto) el proceso de ensefianza.
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Evaluacion
» Participacién de las actividades propuestas

» Ha logrado expresar sensaciones, emociones, a través del movimiento

Documentacion pedagdgica

Se documentara a través de los siguientes recursos:
» Fotos.

» Videos.

» Registro anecdotico de las clases .Registrard tanto la preceptora de la sala como docentes inter-
vinientes en dicho proyecto (Directivo, preceptora general, docentes con cambio de funcién).

Producto final: creacion del vinculo entre las docentes y los nifios.

» Integracion del nifio en sus afectos, el movimiento, el pensamiento, la creatividad, y la
comunicacion.

Secuencia didactica
“A expresarse con el cuerpo”

Duracién: abril y mayo

Frecuencia: dos veces por semana

Propdésitos
» Ofrecer experiencias de actividad corporal que favorezcan la progresiva adquisicién de nue-
vos repertorios de movimientos que permitan expresar su emocionalidad y su imaginacion.

» Desarrollar la creatividad y la sensibilidad en los nifios a través de la improvisacion corporal.

Contenidos
Area de la comunicacién y expresion

» Exploracion del movimiento expresivo del cuerpo.
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Actividades

Inicio y desarrollo

» Se sentaran sobre colchonetas descalzos y escucharan musica con ruidos de la naturaleza
(mar, agua que corre, pajaros, truenos, hojas movidas por el viento, lluvia).

» Luego cerraran y abriran los ojos. ;C6mo podremos mirar para un lado y para otro sin
mover la cabeza?

» Reconoceran partes del cuerpo (cara, dedos de las manos, dedos de los pies, brazos, co-
dos, cabeza).

» Moveran dedos de los pies, de las manos, estiraran los pies, las piernas, los brazos.
» La sefiorita comentara que ruidos se escuchan en el CD.

» Abriran los ojosy realizaran los sonidos escuchados (con los pies, manos, boca) haciéndo-
los sonar sobre diferentes superficies.

» Exploraran el espacio caminando libremente al compas de los ruidos. Recorreran el espacio.
» Caminaran cuidando de no tropezarse y no chocar con el compafiero.

» Caminaran en linea recta.

» Caminaran con pasos cortos, largos, desplazandose lentamente, luego rapidamente.

» Caminaran hacia un lado, hacia el otro, en circulos.

» Giraran la cabeza, hacia arriba, abajo, hacia un lado, el otro. Levantaran los hombros.

» Ladocente propondrady preguntara: ;coémo nos moveriamos si el viento nos empujara? ;Y si
nos estariamos mojando por una fuerte lluvia como nos tapariamos? ;Y si se mojaron y sen-
tirian frio? ;Y si estarian en el mar como nadarian? ;Si fueran pajaros como podrian volar?

» Apoyaran todo el pie y caminaran con pasos firmes.

» Caminaran en puntas de pie, si es posible luego con los talones.
» Se expresaran con el cuerpo libremente con canciones como:

» Saco una manito, de Adriana.

» El monstruo de la laguna, de Canticuentos.

» Cabeza, hombro, pierna y pie, de Xuxa

» La batalla del movimiento, de Julieta Magafa.

Cierre
» Se sentardn en ronda sobre los pisos de “goma eva”.

» Escucharan musica de fondo.

» Estiraran las piernas, intentaran doblar las puntas de los pies. Se balancearan hacia un
lado, a otro.

,8‘],



» Moveran las manos intentaran doblar los dedos de las manos. Los moveran.
» Moveran los hombros, hacia arriba, abajo.
» Se acostaran boca arriba, se balancearan hacia un lado, a otro, levantaran las piernas.

» Seincorporaran de a poco y culminaran las actividades sentados.

Estrategias

» Crearé un clima ameno y calido en el SUM. Taparé las ventanas con telas (friselina) para
lograr un ambiente con luz mas tenue.

v

Pondré musica de fondo con diferentes ruidos conocidos y no tan conocidos por ellos.

v

Sentaré a los nifios sobre piso de “goma eva”.

v

Incentivaré a los niflos para que puedan crear sus propios movimientos.

v

Trabajaré con el grupo en general y en pequefos grupos.

v

Organizaré la clase por momentos: inicio, desarrollo y cierre.

Recursos

» Fundamentalmente el propio cuerpo, sus 0jos, sus manos, sus piernas, etc.; la voz del do-
centey los nifos; los ruidos producidos por el grupo; musica, canciones; SUM.

Evaluacion
Se evaluara:

» la participacion de los nifios en las actividades propuestas;
» las actitudes frente a diferentes sonidos y canciones;

» el movimiento del cuerpo como canalizador de sentimientos y sensaciones.

Secuencia didactica
“Mi propio cuerpo y el de los otros”

Duracion: junioy julio

Frecuencia: dos veces por semana

Propdésitos

» Organizar situaciones de interaccion a través del movimiento para que logren comuni-
carse corporalmente con los otros, en parejas, trios, pequefios grupos y con el grupo en
general.
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Contenidos

Area de la comunicacién y expresion

>

Exploracion del movimiento expresivo del cuerpo.

Actividades

Inicio y desarrollo

>

>

>

>

>

Para iniciar la case la docente pondré musica clasica y propondré que muevan el cuerpo
al ritmo de la musica.

Se dispondran los nifios en parejas, sentados en el piso, dentro de la sala. Se tocaran la
cara, los ojos, la nariz, la boca, las orejas, el pelo, los brazos, las piernas, los pies.

Luego realizaran lo mismo con el otro cambiando de roles.
A miamigo le pica la cabeza, ;como le puedo rascar? Y ahora le pica el pie, el brazo.
Y si ahora imitamos lo que hace nuestro amigo, ;qué partes del cuerpo movera?

Mi compafiero es un espejo, ;A ver si podemos imitar lo que él hace? Con el grupo en gene-
ral se imitaran movimientos gestuales que realiza el nifio (abrir la boca, cerrarla, guifiar el
0jo, cerrar los ojos, parpadear, sacar la lengua). Y si él esta triste, ;qué cara pondrian? Y si
esta enojado, contento, con suefio, con hambre.

Recorreran el espacio, ;de qué otra manera lo podemos recorrer la sala (gateando, saltan-
do, reptando, como viboritas, gusanitos, rodando)?

Recorreran el espacio y seguiran al compafiero al ritmo de musica clasica.
Se dispondran de a dos nuevamente y recorreran el espacio agarrados de la manos.

Bailaran en parejas intercambiando las mismas. Los nifios deberan elegir a un compafiero
y bailar agarrados de la mano, cuando se silencie la cancién, deberan buscar un nuevo
compafiero para bailar.

Luego se agruparan con ayuda de la docente en trios, recorriendo el espacio agarrados de
la mano.

De que otra manera se podra recorrer la sala agarrados en trios, ;podran formar un tren?

Jugaran al juegos de la sefiales en trios. Teniendo en cuenta el sonido de la mUsica, cuan-
do la docente para la mUsica: se sentaran, se acostaran en el piso, se abrasaran, se agarra-
ran de la mano, le tocaran la cabeza al compariero.

Se agruparan en ronda con las docentes formando dos grupos sin soltarse de la mano. Gi-
raran para un lado, para el otro, caminaran por la sala en ronda. La ronda se hara chiquita,
se volverd a agrandar, se agacharan, saltaran.

Armaran un tren para recorrer la sala con el grupo total.
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Cierre

>

>

Se sentaran en ronda sobre los pisos de “goma eva” de a dos.
Escucharan musica clasica de fondo.
Estiraran las manos, intentaran doblar los dedos de las manos.

Estiraran las piernas, intentaran doblar las puntas de los pies. Se balancearan hacia un
lado, a otro.

Moveran los hombros, hacia arriba, abajo.

Giraran la cabeza hacia un lado, a otro.

Se acostaran boca arriba, se balancearan hacia un lado, a otro, levantaran las piernas.

En parejas, intentaran estirarle las piernas, brazos, moverle las manos y los pies al compafiero.
Lo ayudaran a que gire la cabeza hacia un lado, al otro.

Se incorporaran de a poco y culminaran las actividades sentados.

Estrategias

v

v

v

v

v

Crearé un clima ameno y calido en la sala. Trabajaré con musica clasica.
Sentaré a los nifios sobre piso de “goma eva”.

Incentivaré a los nifios para que puedan recorrer todo el espacio a utilizar, sacando mesas
y sillas de la sala, para poder ampliar el lugar.

Incentivaré a los nifos para que puedan ayudar al otro a crear sus movimientos.
Trabajaré con el grupo en general, en pequefios grupos, en pares, en trios.

Organizaré la clase por momentos: Inicio, desarrollo y cierre.

Recursos

>

Fundamentalmente el propio cuerpo, sus 0jos, sus manos, sus piernas, etc.; la voz del do-
centey los ninos; los ruidos producidos por el grupo; musica, canciones; sala de dos afios

Evaluacion

Se evaluara:

>

>

>

>

el cuidado de su propio cuerpo y el del otro;
la participacion de los nifios en las actividades propuestas.
Las actitudes frente a diferentes sonidos y canciones.

el movimiento del cuerpo como canalizador de sentimientos y sensaciones
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Secuencia didactica
“A expresarse y jugar con los objetos”

Duracidn: agosto, septiembre y octubre.

Frecuencia: dos veces por semana.

Propésitos
» Exploracion de del espacio que recorre y ocupa el cuerpo en movimiento, y la relacion de
este con otros cuerpos (objetos o sujetos de la accion).

» Que los nifios puedan enriquecer y profundizar sus conocimientos acerca de los movi-
mientos que realizan.

Contenidos

Area de a comunicacién y expresién
» Exploracién del movimiento expresivo del cuerpo.

Actividades

Inicio y desarrollo

» Antes de iniciar la practica, se sentaran en ronda en el SUM sobre mantas y escucharan el
cuento “Los tres chanchitos”. Mientras es narrado, la docente gesticulara y hara preguntas
problematizadorasy se gesticulara para poder obtener ciertos movimientos y sensaciones
en los niflos para que desarrollen su imaginacién.

» iNos escondemos en la casa antes que venga el lobo? Cerraran las ventanas, las puertas.
¢{Como lo harian? ;Y si el lobo la soplara como los moveria? Y si construyen otra casita mas
fuerte ;Como la harian? jQué miedo, escucho los pasos del lobo que esta volviendo! etc.

» Luego de haber escuchado el cuento seguiran dispuestos en ronda y se conversara sobre
lo escuchado

» Escucharan musica con ruidos del ambiente (bocinas de autos, viento, lluvia, truenos,
murmullos) y musica instrumental.

» Jugaran con cajas de zapatos en un primer momento. Las pasearan, caminaran con ellas
recorriendo el SUM, de un lado hacia el otro, en circulos, seguiran a un compafiero.

» Entraran en ella, saldran.

» Luego se dispondran en parejas de la mano y caminaran arrastrandolas. ;Qué mas pode-
mos hacer con las cajas? Y si como en el cuento vinera el lobo, como se podran esconder o
tapar con ellas? ;Y si tuvieran cajas mas grandes?

» Jugaran con cajas grandes de verduleria. Las exploraran.
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» ;Y ahora con estas cajas, se podran esconder adentro? ;Y si lloviera como la podriamos
usar? ;Y sivendra el lobo y soplara la podrian sostener fuerte?

» ;De qué otra manera la podran usar? ;Y si fueran autos, las podran llevar a pasear?

» Se dispondran de a dos y llevaran a pasear las cajas por el SUM, caminando lentamente.
(Podran esconderse sin lastimar al companero los dos en ella?; ;Se podran tapar con ella?
¢De qué otra manera podrian jugar? ;Y si fueran los chanchitos, entraran los tres en una
caja? Se dispondran de a tres.

» Luego se dejaran las cajas por un momento, y jugaran con mantas

» ;Cémo las podemos usar? Las llevaran a pasear, recorreran el espacio. Y si la arrastramos.
Se acostaran en ella ;Qué mas se podra hacer con la manta?

» La pasearan en duos, en trios, recorriendo el espacio.

» Luego se les otorgara las cajas chicas. ;Y si las tapamos con la manta? ;Las podran llevar a
pasear con las mantas dentro, como podran hacer?

» ;Qué otros movimientos podran hacer con los dos elementos?

» Dejaran las cajas de zapatos, y se le entregard nuevamente las cajas grandes.

» Siguiendo manteniendo la manta también como objeto, taparan la caja, pondran la man-
ta dentro, fuera.

» ;Podran entrar a la caja y taparse con la manta la cabeza? ;Qué mas se pueden tapar? Los
brazos. Una mano, la otra, las dos manos, las piernas, los pies. ;Y si volvera el lobo, se po-
dran volver a esconder tapados con la manta para que él no los vea?, ;Y si tuvieran mucho
frio como se taparian?; ;Y si tuvieran mucho calor que harian con la manta?

Cierre

» Dejaran las cajas. Se les propondra apoyar la manta sobre el piso. ;Y si la estiraran, se po-
dran acostar encima?

» Acostados sobre las mantas individuales, escucharan el CD con musica instrumental.

» Cerraran los ojos por un memento, los abriran y cerraran nuevamente, parpadearan.

» Estiraran los brazos, las piernas, las doblaran.

» Moveran la cabeza en circulo, hacia un lado, hacia el otro, arriba, abajo.

» Moveran las, manos, los pies, hacia adentro, afuera.

» Luego sacaran la manta y quedaran acostados sobre el piso. ;Y si sintieran frio como se
podrian tapar?

» Luego se sentaran y estirando piernas, brazos, moviéndolos para un lado, para el otro,

hacia arriba, hacia abajo, etc. Se dara por finalizada la actividad.
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Estrategias

» Pediré alasfamilias mantas que los nifios tengan en sus hogares, cajas de zapatos con un hilo
en la punta para poder ser arrastradas, sin tapa y cajas grandes donde ellos quepan dentro.

» Crearé en el SUM un clima ameno, calido.

» Realizaré la actividad en el SUM, acompafiandola con CD que contengan musica de ruidos
del ambiente y musica instrumental.

» Trabajaré en pequefios grupos, de a pares, trios y con el grupo en general.

» Daré lugar al desarrollo dela expresién y la imaginacion.

Recursos

El propio cuerpo, la voz, CD con musica ambiental e instrumental, libro de cuentos, cajas de
zapatos, cajas grandes, mantas, etc.

Evaluacion
» Eluso del objeto como material de apoyo para la realizacion de la propuesta.

» El entusiasmo por la actividad y la forma en que lo manifiesta.

» Elinterés por la exploracion de movimientos con los objetos y su transformacidn creativa
en la accién corporal

» La posibilidad de improvisar en pareja, trios, o en pequefios grupos.
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2. Planificacion anual. Seccion Multiedades
Nivel Inicial

Planificacién anual
Seccion: ME “A” Docente: Marascio, Andrea Afo: 2018 Jardin de Infantes N° 933

7:27:;3;;25 Pedidos, manifestaciones de necesidades y sentimientos; relato y escucha de hechos vividos, observados
de hablar 0 escuchados; uso de las formulas de cortesia; interpretacion de consignas o propuestas; preguntas y
Y respuestas; opiniones, reclamos, breves exposiciones.
escuchar
3 3 Los nombres propios y otros nombres en las actividades diarias. Lista de asistencia, identificacion de
Situaciones . e . . o
habituales pertenencias, clasificacion de materiales de la sala, listado de responsables de distintos encargos y
participantes de juegos, firma de trabajos y producciones, agenda semanal y agenda de cumpleafios,
de lectura y . ) i . L .
) calendario, panel del tiempo. Dictado al docente para guardar memoria de las distintas apreciaciones de los
escritura .
nifnos.
PRACTICAS Lectura y
DEL :
escritura en . . . . .
LENGUAJE Exploracion de materiales de lectura e intercambio entre lectores, agendas de lecturas, recomendaciones

el marco de la
biblioteca
de la sala

orales y escritas para la cartelera del jardin.

Lectura y
escritura Proyecto: Las canciones de Maria Elena Walsh
en el marco Producto: Cancionero con CD vy letras de Maria Elena Walsh.

de distintas
estructuras Proyecto anual de literatura

didacticas Producto: Recomendacion de algunos de los cuentos escuchados.
desarrolladas
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EL LENGUAJE
DE LAS
ARTES Y LOS
MEDIOS

Literatura

Educacioén
visual

Expresion
corporal

Titeres y Teatro

Proyecto anual de literatura: “Cuentos libros y mucho mas”.
Incorporacion de situaciones de lectura simultdnea con otras secciones.
Participacion con las familias del desafio de “Fundacion leer”.

SD Dibujo SD Pintura Proyecto “Los | ---e--a--- >

Los diversos usos Los diversos usos de las herramientas y | artistas de Sala

de las herramientas | de los materiales Naranja” Proyecto de reciclado

y de los materiales Colores, mezclas, Utilizacién de material
técnicas de dibujo y de descarte en sus

SD Modelado pintura producciones.Collage.

Texturas para el
enriquecimiento

de la produccién

en el espacio biy
tridimensional.

La formay la
textura. Exploracion

de arcilla.

Exploracion del Utilizacion de tuneles y cuevas realizados con distintos Exploracion de
vinculo en la materiales. movimientos a partir
interacciéon con de diversos estimulos
los otros y con los por ejemplo musica

objetos. (Globos
- hojas de papel
- telas, pelotas,

bastones, tules)

Dramatizar cuentos escuchados creando e improvisando didlogos sencillos. Jugar y explorar diversidad de
titeres: Dediles, manoplas, guantes, varillas.
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FORMACION
PERSONAL Y
SOCIAL

ESI

Efemérides

Proyecto: 2 de Abril dia Proyecto: Los

Bienvenidos a sala | del veterano de simbolos de nuestro

naranja Malvinas pueblo.Valoracion

Producto: y respeto por los

Integracion al grupo simbolos patrios

y al jardin. Creacion, Producto: Infografia

aceptaciony sobre los simbolos

revision de pautas y patrios de nuestro

normas. pais.

24 de marzo dia de 25 de mayo 20 de junio 9 de Julio

la Memoria Identificacién y éDénde Reconocimiento y
permanencias en encontramos valoracion de algunas
alguin aspecto de nuestra Bandera? formas en que el
la comunidad. El pasado se manifiesta
cabildo en el presente

(dramatizacion)

Proyecto anual e institucional

Reconocimiento de semejanzas y diferencias entre la historia personal y familiar de cada uno y de sus
compaieros

Respeto y cuidado del propio cuerpo.

Conocimiento y adquisicion de habitos relacionados con el cuidado de la salud, la higiene y la seguridad
personal y la de otros.
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MATEMATICA

AMBIENTE
NATURAL Y
SOCIAL

Actividades
permanentes

Estructuras
Didacticas

Proyectos,
unidades y
secuencias
didacticas.

Calendario: lectura, escritura y comparacion de nimeros para registrar datos y fechas.

Organizacion de materiales y actividades de la sala: etiquetar, ordenar numéricamente, leer para controlar,
etcétera.

Resolucion de problemas en actividades que impliquen recordar posiciones, calcular, recordar cantidades y
registrar.

Localizar niumeros en una grilla numérica, juegos de adivinacion.

Juegos matematicos.

Juegos que involucren problemas vinculados con distintas funciones numéricas (dados, cartas tableros):
memoria de cantidad, cuantificacion, comparacion de cantidades.

Ordenar materiales (de juegos, de trabajo, etc.); inventariarlos anotando la cantidad en el que el recipiente en
el cual se guardan y verificar, cada vez que se utilizan, si la cantidad es la correcta o si falta algun elemento.
(Contar las piezas de un juego).

SD: Uso del conteo para resolver distintas | --------- > SD SD
situaciones. Comunicar Figuras geométricas
posiciones de Reconocimiento de las
los objetos figuras geométricas.
Uso de las
relaciones
espaciales.
Secuencia: Proyecto: “Animales | Unidad didactica: El | Unidad didactica Unidad didactica
Exploracién de de granja” desayuno del jardin. El mercado argentino
burbujas Bloque: Los seres Bloque: El cuidado Bloque: Vida social:
Bloque: Los objetos. | vivos animales y de la salud Las instituciones y los
Caracteristicas plantas. Producto: trabajos.
fisicas y funciones Infografia para
sociales. comunicar lo
indagado.

Feria de ciencias.
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En cuanto al
juego de
construccion

En cuanto
al juego
con reglas
JUEGO convencionales

En cuanto
al juego
dramatico

En cuanto
al juego en
general

Distintas construcciones, utilizando elementos variados e intervenciones docentes que acompanen las
estructuras didacticas. En ocasiones serdn construcciones libres, que a su vez enfrenten distintos desafios
como por ejemplo resolver problemas de equilibrio y en otras para realizar algun escenario ludico.

Proyecto anual “Jugamos ayer hoy y siempre”
Conocimiento de algunos de los juegos tradicionales que tienen valor para la cultura del nifio, su comunidad y
su familia. Por ej.: cartas, domind, tateti, juegos de recorridos, en ronda, entre otros.

Dramatizaciones generadas a partir de algun recorte a trabajar, algun cuento o efeméride y asi mismo como
elemento importante del proyecto de multitarea, para el cual contaremos con varias cajas tematicas (doctor,
panaderia, pelugueria, entre otros)

Desarrollo de distintas propuestas de juego enmarcadas en los proyectos de juegos en el patio y tradicionales,
abordadas desde la organizacion de trabajos en pequeios grupos, o con el grupo total, dando paso a la
modalidad de multitarea, y aprovechando los distintos espacios del jardin, entre ellos, la ludoteca institucional.
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Planificacién anual
Seccion: ME “A” Docente: Marascio, Andrea Afo: 2018 Jardin de Infantes N° 933

AGOSTO SEPTIEMBR OCTUBRE NOVIEMBRE DICIEMBRE

‘72‘;7:;37:: Pedidos, manifestaciones de necesidades y sentimientos; relato y escucha de hechos vividos, observados
de hablar o0 escuchados; uso de las formulas de cortesia; interpretacidon de consignas o propuestas; preguntas y
Y respuestas; opiniones, reclamos, breves exposiciones.
escuchar

Situaciones Los nombres propios y otros nombres en las actividades diarias. Lista de asistencia, identificaciéon de
habituales pertenencias, clasificacion de materiales de la sala, listado de responsables de distintos encargos y participantes
de lectura y | de juegos, firma de trabajos y producciones, agenda semanal y agenda de cumpleafios, calendario, panel del

escritura tiempo. Dictado al docente para guardar memoria de las distintas apreciaciones de los nifios.
PRACTICAS Lectura y
DEL escritura en

Exploracion de materiales de lectura e intercambio entre lectores, agendas de lecturas, recomendaciones

LENGUAJE el marco de la orales y escritas para la cartelera del jardin.

biblioteca de la

sala

Lectura y

escritura Proyecto: Las canciones de Maria Elena Walsh.
en el marco Producto: Cancionero con CD vy letras de Maria Elena Walsh.
de distintas
estructuras Proyecto anual de literatura

didacticas Producto: Recomendacioén de algunos de los cuentos escuchados

desarrolladas
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EL LENGUAJE
DE LAS
ARTES Y LOS
MEDIOS

FORMACION
PERSONAL Y
SOCIAL

Literatura

Educacioén
visual

Expresién
corporal

Titeres y Teatro

Efemérides

Proyecto anual de literatura “cuentos libros y mucho mas”
Incorporacion de situaciones de lectura simultdnea con otras secciones
Participacion con las familias del desafio de “Fundacion leer”

SD Dibujo SD Dibujo y pintura. Proyecto “Los  |-------- >

Los diversos usos Los diversos usos de herramientas y artistas de Sala

de las herramientas | materiales. Naranja” Proyecto de

y de los materiales | Soportes Colores, mezclas, reciclado
técnicas de dibujo, | Utilizacion de

SD Modelado pintura, collage material de

Texturas para el descarte en sus

enriquecimiento producciones.

de la produccion Collage.

en el espacio biy
tridimensional.

La formay la
textura. Exploracion
de arcilla.

Dramatizar cuentos escuchados creando e improvisando didlogos sencillos. Jugar y explorar diversidad de
titeres: Dediles, manoplas, guantes, varillas.

17 de agosto 11 de septiembre 12 de octubre 10 de noviembre
El cruce de los La niflez de Diversidad cultural Leyendas de la
Andes Sarmiento Valoracién y respeto | yerba mate
Reconocimiento por la diversidad Dramatizaciéon con
de personajes cultural(muestra las familias
sobresalientes estatica)

De la historia del
pais (el cruce
de los Andes /
entrenamiento)
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ESI

Calendario: lectura, escritura y comparacion de numeros para registrar datos y fechas.
Organizacion de materiales y actividades de la sala: etiquetar, ordenar numéricamente, leer para controlar,

etcétera.
Resolucién de problemas en actividades que impliquen recordar posiciones, calcular, recordar cantidades y
registrar.

Actividades Localizar nimeros en una grilla numérica, juegos de adivinacion.

permanentes Juegos matematicos.
MATEMATICA Juegos.que involgcren probl.e.mas. Yinculados co.r? distintas funciones numeéricas (dados, cartas tableros):

memoria de cantidad, cuantificacién, comparacion de cantidades.
Ordenar materiales (de juegos, de trabajo, etc.); inventariarlos anotando la cantidad en el que el recipiente en
el cual se guardan vy verificar, cada vez que se utilizan, si la cantidad es la correcta o si falta algun elemento.
(Contar las piezas de un juego).
SD: cuerpos geométricos | meeeeeeeaaas > SD: medida SD Figuras

Estructuras Exploracion de las caracteristicas Longitud y peso geométricas

Didacticas reconocimiento Comparaciones. Reconocimiento de

las mismas.
Proyecto “Los UD “La jugueteria” UD las plantas de la | UD “La heladeria | -=-========- >
derechos del nifo” | Identificacion plaza Fatima Chocolate”
AMBIENTE Pr_oyectos, Producto infografia | de cambios y Los seres vivos Cambios de estado
NATURAL Y unldade§ y para cartelera del permanencias en animales y plantas.
SOCIAL S€CUBNCIAS  |iardin y comercios | algun aspecto
didacticas.

de la zona

de sus historias
personales
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JUEGO

En cuanto al
juego de
construccion

Distintas construcciones, utilizando elementos variados e intervenciones docentes que acomparnen las
estructuras didacticas. En ocasiones serdn construcciones libres, que a su vez enfrenten distintos desafios
como por ejemplo resolver problemas de equilibrio y en otras para realizar algun escenario ludico.

En cuanto
al juego
con reglas
convencionales

Proyecto anual “Jugamos ayer hoy y siempre”
Conocimiento de algunos de los juegos tradicionales que tienen valor para la cultura del nifo, su comunidad y
su familia. Por ej.: cartas, domind, tateti, juegos de recorridos, en ronda, entre otros.

En cuanto Dramatizaciones generadas a partir de algun recorte a trabajar, cuento o efeméride y asi mismo como
al juego elemento importante del proyecto de multitarea, para el cual contaremos con varias cajas tematicas (doctor,
dramatico panaderia, peluqueria, entre otros)
En cuanto Desarrollo de distintas propuestas de juego enmarcadas en los proyectos de juegos en el patio y tradicionales,
al juego en abordadas desde la organizacion de trabajos en pequefios grupos, o con el grupo total, dando paso a la
general modalidad de multitarea, y aprovechando los distintos espacios del jardin, entre ellos, la ludoteca institucional.
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3. Planificacion anual. Practicas del Lenguaje
42 grado - Nivel Primario

ANO: 4°. Turno tarde - EP 7 - Chivilcoy, Provincia de Bs. As.
Docente: Natalia Cabani

Periodo del ano: Primer trimestre

SITUACIONES HABITUALES

Contexto cotidiano
Rondas de intercambio:

Sesiones de comentario y discusién de situaciones cotidianas de interés, conflictivas y tam-
bién para realizar acuerdos.

Armado de las normas de convivencias.

Panel ortografico: a partir de la duda que se presenta al leer o escribir. Registro de palabras
de uso diario en las que tengan dificultad.

BIBLIOTECA DEL AULA

Gestion de la biblioteca: exploracién de materiales que se poseen, tapas, contratapas, rese-
Aas, ilustraciones, datos editoriales. Inventariado. Eleccién de nombre para la biblioteca y
disposicién de los libros. Habilitacion del cuaderno de préstamos. Disposicion de la agenda
de lectura individual.

Uso especifico: lectura por parte de docente de algunos textos con animales como prota-
gonistas. Espacio de intercambio oral de opiniones. La milonga del dltimo tatu. El sapo mds
lindo. Cuentos de la selva.

Agenda personal de lectura: registro de datos de las obras en una ficha de recorrido lector.
Escritura de sencillas recomendaciones.

SECUENCIAS Y PROYECTOS

Ambito literario

Lectura de una seleccion de tres cuentos con animales como protagonistas: “Las medias de
los flamencos”, de Horacio Quiroga; “El hijo del elefante”, de Rudyard Kipling y “Prohibido el
elefante”, de Gustavo Roldan.

Lectura del docente, espacio de intercambio oral. Lectura de algunos fragmentos por parte
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de los alumnos. Escuchar leer. Lectura de la biografia de los autores. Registro en sus carpetas
de datos fundamentales para guardar memoria, listado de animales. Busqueda de la voz de
los personajes. Identificacion del narrador. Descripcién de algunos animales de los cuentos.
Elaboracién de pequefias recomendaciones.

Produccion de una descripcion literaria sobre algiin animal elegido de los cuentos acompa-
fada de dibujos. Exposicion oral.

Ambito de estudio

Lectura y escritura relacionada con las areas de sociales y naturales. Busqueda de informa-
cién en textos de la biblioteca, utilizacion del indice, subrayado de palabras claves. Toma de
nota. Dictado al docente.

Lectura e interpretacion de mapas politicos de la Argentina y Buenos Aires.

Ambito de la ciudadania

Socializacion de las producciones realizadas a toda la comunidad escolar. Eleccion democra-
tica de las formas.

Reflexion del lenguaje
Adjetivos, narrador, raya de dialogo, mayusculas, puntos y comas.

Instancias evaluativas

Lectura de un cuento, escritura de alguna recomendacion y reflexiéon del lenguaje en torno a
los tres textos trabajados.

PERIODO DEL ANO: Segundo trimestre

SITUACIONES HABITUALES
Rondas de intercambio: (contintan)
Panel ortografico: (continda)

Sesiones de lectura de recomendaciones que aporta la docente, extraidas de paginas espe-
cializadas (imaginaria).

BIBLIOTECA DEL AULA

Gestion y uso de la biblioteca:

Lectura del docente y apertura de espacios de intercambio oral:

“Desplumado”, de Ricardo Marifio;” La leyenda del bicho colorado”, de Gustavo Roldan.

Diario personal de lectura: lectura y escritura por parte de los nifios por si mismos en torno
a las lecturas. Registro de apreciaciones. Caracterizaciones de algunos animales. Recomen-
daciones.
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SECUENCIAS Y PROYECTOS

Ambito literario

Seguimiento de una novela cuyos protagonistas son animales: El libro de la selva, de Rudyard
Kipling. Un capitulo semanal. Caracterizacién de la novela.

Registro de los datos principales de cada capitulo en la agenda para guardar memoria. Re-
gistro de apreciaciones y comentarios. Elaboracion en parejas de una recomendacion (al fi-
nalizar la novela).

Transcripcién de la voz de los personajes. Ubicacién de parrafos en los cuales se observe el
tipo de narrador.

Escritura de un nuevo capitulo de la novela, que puede ser la continuacion de la misma ya
que tiene un final abierto (en parejas).

Ambito de estudio

Leery escribir en contextos de estudio: La creacién de la Bandera Nacional. Vida y obra de su
creador. Toma de notas. Dictado al docente. Subrayado de textos. Exploracion de materiales
por si mismos. Participacion de la promesa de lealtad a la Bandera. Interpretacion dicha pro-
mesa. Escritura de un breve texto que exprese sus sentimientos y emociones, como también
compromiso, de ese dia.

Ambito de ciudadania: (continta)
Lectura de diarios locales sobre la promesa de lealtad a la Bandera. Comentario.

Situaciones evaluativas: situaciones de lectura, escritura y reflexion sobre el lenguaje en tor-
no al tema de estudio y la novela trabajada).

Reflexién sobre la ortografia: ;CoOmo escribir una recomendacién? ;CoOmo indicar que un per-
sonaje habla?

PERIODO DEL ANO: TERCER TRIMESTRE

SITUACIONES HABITUALES
Rondas de intercambio: (continua)
Panel ortografico: (continua)

Lectura de la prensa: seguir una noticia de interés. Seguir la lectura del docente de las no-
ticias relacionadas con un tema de interés. Lectura por si mismo y rondas de intercambios.

Produccion de notas y comentarios.
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BIBLIOTECA DEL AULA

Gestion de la biblioteca: (continta)

Uso especifico: (continta)

Sesiones de lectura del docente de Historias de fantasmas, bichos y aventureros, de Beatriz
Actis y Bichos de Cuentos, de Maria Inés Falconi.

Diario persona de lectura:

Espacios de intercambio oral de opiniones y apreciaciones. Escritura de recomendaciones y
registro en la ficha de recorrido lector.

SECUENCIAS Y PROYECTOS

Ambito literario

Lectura de la novela histérica adaptada para nifios Robin Hood. Intercambio entre lectores,
lectura por si mismos. Conclusiones orales y escritas. Registro de lo leido. Reescritura de la
vida de Robin y sus aventuras, planificacién colectiva, escritura en parejas en borrador.

Ambito de estudio

Lectura y escritura en torno a las Ciencias Naturales y Sociales. Localizacién de respuestas a
interrogantes especificos. Escritos de trabajo: notas colectivas, individuales y en pequefios
grupos. Exposiciones orales y escritas para comunicar lo aprendido.

Ambito de la ciudadania

Participacion en el encuentro del dia de la familia con la muestra de lo trabajado durante el
afo en el drea. Armado de stand.

Situacion evaluativa

Situaciones de lectura, escritura y reflexién sobre el lenguaje en torno a los textos trabajados
durante el trimestre.

Reflexion del lenguaje

¢Cédmo escribir un nuevo texto literario? Uso de oraciones, de conectores y pronombres para
no repetir palabras.
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4.

Secuencia didactica. Practicas del Lenguaje
42 grado - Nivel Primario

Region 15  Distrito: Chivilcoy EP7 Afo: 4°B
Docente: Cabani, Natalia Gisela

Area: Practicas del lenguaje

Fecha: 05/03/2018

Motivo: Presentacion Secuencia N°1: “El hijo del elefante”

OBJETIVOS

Se espera que durante este afio los alumnos:

>

>

ejerzan las practicas de lectura, escritura y oralidad propias del ambito de la literatura con
autonomia;

logren apropiarse de las practicas de lectura y de escritura para el estudio de diferentes
temas, y puedan registrar informacion y exponerla en forma escrita u oral.

CONTENIDOS

Practicas del lenguaje en el ambito de la literatura

>

>

>

Leer obras literarias de autor.
Compartir la eleccion, la lectura, la escucha, los comentarios y los efectos de las obras.
Adecuar la modalidad de lectura al propésito, al género o subgénero de la obra.

Expresar las emociones, construir significados con otros lectores (sus pares, el docente,
otros adultos); formarse como lector de literatura.

Realizar interpretaciones personales teniendo en cuenta los indicios que dan el texto y el
paratexto.

Leer textos informativos en torno a la literatura.
Planificar antes y mientras se esta escribiendo.
Consultar con otros mientras se escribe y/o leerles o pedirles que lean lo que se ha escrito.

Producir textos escritos literarios, o vinculados con lo literario, de manera colectiva en
pequeiios grupos y/o en forma individual.
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>

>

>

>

Identificar las formas de organizacion textual y el propésito de los textos.
Reflexionar en los distintos momentos de escritura de textos narrativos.

Vincular las clases de palabras con los tipos textuales.

Reflexionar acerca de la ortografia a partir de los textos que han leido o producido.

Usar los signos de puntuacion.

MODOS DE CONOCER

>

Leer cuentos de autor que contengan secuencias narrativas claras, descripciones de per-
sonajes, lugares y temas determinados.

Al leer, escuchar leer o compartir la lectura de relatos ficcionales, completar o interrumpir
la lectura, volver a ella y recuperar el hilo narrativo.

Poner en juego saberes previos acerca del mundo para asignar significados.
Conocer al autor: época en que vivié, momento estético al que adscribid.
Conocer datos sobre la época a la que alude una obra.

Usar el conocimiento sobre el autory sobre el mundo parainterpretar mas ajustadamente
el texto.

Incorporar metalenguaje del ambito literario para realizar descripciones adecuadas (por
ejemplo, mencion de géneros discursivos literarios, tipos de narradores) y explicitar las
interpretaciones en base a elementos del texto.

Planificar la escritura de narraciones (fabulas, historietas, leyendas urbanas, cuentos): te-
ner en cuenta las exigencias del subgénero elegido, decidir los personajesy sus caracteris-
ticas, nombrar a los personajes segln los requerimientos del género, incluir las voces de
los personajes mediante discurso directo, decidir un titulo adecuado segun el efecto que
se quiera lograr.

Revisar las distintas versiones de lo que se esta redactando hasta alcanzar un texto que se
considere bien escrito.

Controlar la progresion tematica de lo escrito.

Reflexionar mientras escriben, se leen y se revisan todo tipo de narraciones para ampliar
su conocimiento de la trama narrativa.

Revisar el propio texto mientras se esta escribiendo.

Tomar decisiones sobre la puesta en pagina del escrito y su edicion final.
Tomar decisiones sobre la oralizacion del escrito y su registro final.
Establecer y mantener las personas del relato.

Incluir voces de los personajes.
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SITUACIONES DE ENSENANZA

4

Sesion de lectura en voz alta del docente, en el marco de las actividades habituales o
cuando se visita la biblioteca.

Sesion de lectura por si mismos de un género o autor determinado, segun la eleccién del
alumno.

Sesién de lectura con otros lectores y comentario de lo leido.

Escritura de un nuevo relato semejante a tomando como base los textos ya leidos.
Reescritura de un texto fuente con transformaciones.

Cambiar la persona del narrador o elegir un personaje para que narre la historia.

Revision de textos. Instalar la idea del “borrador”. Reflexionar mientras se escribe, se relee,
en el marco de las actividades habituales, las secuencias didacticas o los proyectos.

Produccion oral/escrita de textos no literarios vinculados con las lecturas realizadas, pro-
curando ejercitar la capacidad critica para elaborar criterios de organizacion, adecuacion
y propésito.

Situaciones de reflexién contextualizadas en las practicas del lenguaje dentro del ambito
como actividad habitual o espontanea.

En el trabajo con la ortografia, proponer situaciones diversas, que pueden incluir revisio-
nes, armado de fichas de consulta, elaboracién de reglas a partir de generalizaciones, uso
del diccionario y correctores de procesadores de texto, consulta en internet.

CONTENIDOS TRANSVERSALES

>

Busquedas avanzadas orientadas en la web, estrategias para la busqueda, validacion de
resultados.

Explorar textos digitales que combinan informacidn escrita, visual y con enlaces a conte-
nidos online.

Utilizar procesadores de texto y corrector ortografico para la produccion escrita.

La disposicion de las mujeres y los varones para argumentar, defender sus propios puntos
de vista considerar ideas y opiniones de otros debatirlas y elaborar conclusiones.

La expresion de sentimientos y sensaciones que provoca la discriminacion de cualquier tipo.

Atender a las necesidades de los alumnos con discapacidad dentro del contexto de las
escuelas de los niveles obligatorios Y contemplar la diversidad de todos los estudiantes
del sistema.

INDICADORES DE AVANCE

>

Avancen en la lectura sin detenerse ante cada dificultad, para construir un sentido global
del texto antes de analizarlo por partes.
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» Hagan anticipaciones sobre el sentido del texto y busquen indices que permitan verificar-
las o corregirlas.

» Resuelvan dudas sobre el significado de palabras, expresiones ambiguas o desconocidas
apelando al contexto, relacionandolas con otras palabras, buscando en el diccionario, etc.

» Sigan las consignas o restricciones propuestas por el docente.

» Planifiquen y participen en las situaciones de planificacion aportando ideas, formas de
ordenar el texto, alternativas posibles.

» Desplieguen estrategias para revisar sus textos de manera auténomay cada vez mas especifica.
» opongan leer “como va quedando” su texto antes de continuar con la produccién escrita.
» Detecten repeticionesinnecesariasy prueben distintos recursos gramaticales para evitarlas.
» Pregunten sobre dudas de normativa.

» Incluyan adecuadamente didlogos en las narraciones y recurran a distintas formas de co-
hesion textual.

» Utilicen distintos signos de puntuacion de manera pertinente, y revisen y consulten la or-
tografia de las palabras.

SECUENCIA DE ACTIVIDADES
» La docente leerd en voz alta a los alumnos, el siguiente proélogo:

“Hay cuentos que son para leer en silencio y otros cuentos que son para leer envoz alta. Hay
cuentosquesonsoloadecuados paramananaslluviosasyotrosparalargasytorridastardes,
cuando uno esta acostado al aire libre, hay cuentos que son cuentos para dormir. [...] Hay
cuentosquepuedenalterarseycambiarseavoluntad,perohaycuentosnocturnosquefueron
hechos para que Effie se duermay no se permite alterarlos ni siquiera una sola palabra. Tie-
nenquesercontadosasicomoson, o Effie podriadespertarse pararestablecerlo cambiado”.
Kipling, R. Prologo. Cuentos de las colinas.

» Se abrird un espacio de intercambio oral en el cual los alumnos expresaran sus sentimien-
tos, ideas y opiniones sobre lo escuchado. La docente explicara quién era Effie y quién
escribi6 aquellas palabras. Conversaremos: Les gusta escuchar cuentos, cuales, cudndo,
donde, qué tipo de historias. Socializacion. Registro en carpetas.

» Luego la docente propone recuperar titulos o personajes de cuentos con animales que
hayan leido en primer ciclo o en casa. Registro en la carpeta de titulos, autores, personajes
(también de peliculas) que recuerden.

» Se comunica a los nifios que en la primera mitad del afio se leeran cuentos de diversos au-
tores con animales como protagonistas. Presentacion del primer cuento que se leera: “El
hijo del elefante”, de Rudyard Kipling. Exploracion en forma colectiva de la tapa, la contra-
tapa, e ilustraciones. Anticipacién de la lectura. Registro. Lectura del cuento, sin interrup-
ciones por parte de la docente(los nifios todavia no tendran el ejemplar) creando un clima
adecuado para que los alumnos puedan escuchar primero y luego seguir con la vista.
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» Momento de intercambio de opiniones y valoracién por parte de los alumnos sobre el
cuento escuchado, el docente guia y orienta con algunas preguntas: Les gustd la historia,
por qué, cual fue su parte favorita, qué animales aparecen en el cuento, hay alguno que
no conozcan, como se imaginan al elefantito, qué caracteristica principal tiene, qué queria
saber el elefantito, como lo averigu6, aprendié algo durante el recorrido. Registro colecti-
vo con dictado al docente de algunos aspectos, las valoraciones individuales las hara cada
uno en su carpeta.

» Lectura de la biografia (qué es una biografia, quién la escribe, para qué sirve) del autor por
parte de la docente. Comentario oral de lo escuchado y del por qué es importante que es
conocer algunos datos del autor. Podran traer otras biografias del autor para compartir.
Tomar notas. ;Cémo tomamos notas? ;Para qué sirve? Puesta en comun de lo registrado
para comparar, registro colectivo en el pizarron.

» Retomar la lectura de la obra, relectura por parte del docente, los alumnos siguen con
la vista, volvemos al texto para buscar informacion sobre descripcion del protagonis-
ta y otros animales. Los chicos pueden leer en voz alta algunos fragmentos de su inte-
rés. La docente interviene para guiar la busqueda a través de las siguientes preguntas:
(A quiénes considera el narrador parientes del elefantito? ; Por qué llamara tia a la jirafa?
(Conocen a todos los animales que el narrador considera parientes del elefantito? ;Po-
dran buscar y traer alguna informacion para saber mas sobre el avestruz, la jirafa, el ri-
noceronte, etc.? ;Aparecen también los verdaderos parientes del elefantito? ;Se atreven
a localizar en el texto los didlogos entre el protagonista y sus verdaderos familiares? ;Y
ensayarlos para dramatizarlos frente a sus compafieros?

Animales que lo ayudan

(Encuentra el elefantito animales que le brindan su apoyo? ;Qué animales, de qué manera
lo ayudan?

Busquen y relean las partes del cuento dénde se ve esa ayuda. ;Conocen a los animales que
ayuda al protagonista? ;Podran buscar alguna informacién sobre ellos?

El animal que se transforma en el oponente

(Qué dice el narrador sobre el animal que quiere comerse al elefantito? ;Qué caracteristicas
suyas aparecen en el cuento?

Localicen los didlogos del protagonista con su oponente, ensayarlos y dramatizarlos.

Cambios fisicos y psicologicos del protagonista

(Creen que la boa tuvo desde el primer momento intencién de ayudar al elefantito? ;O se
conmovié cuando lo vio en peligro? ;Qué participacion tiene en la historia el pajaro Kolo-kolo?

» Vuelvan al texto en parejas y completen las oraciones:
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» Aliniciar la historia, el elefantito tiene una trompa del tamano de una botay al finalizar

» Al principio del cuento, soporta resignadamente los golpes de sus familiares, pero al
FEEIESAr dE SU VidJ@..iuiuiieriiiniuieiiiniiiirnierneiiieerieeeessssssssssssssseessssssssssssensasssnss

» En su viaje de ida dejaba las cascaras de melon sobre el sobre el suelo, pero en su
viaje de regreso................
» Reflexionamos sobre el lenguaje:

» Descripciones: volvemos al texto para buscar si hay descripciones del elefantito u otros
animales. Lectura en voz alta de dichas descripciones por parte de los alumnos.

» Conversamos: para qué sirve una descripcién, qué caracteristicas tiene, como se hace,
qué palabras se usan. Se registra en el pizarron todo lo que aportan los alumnos, se
registra en la carpeta. La docente aporta una definicion de descripcién. Anotamos en
afiche del aula.

» Narrador: la docente pregunta ;Quién narra o cuenta la historia? ;C6mo te diste cuenta,
habra otra forma de contar historias? Retomamos el cuento para buscar la voz del na-
rrador, las leemos y diferenciamos la voz del narrador de la de los personajes.

Dialogos: ;hablan los personajes, como te diste cuenta? Se registra en las carpetas algunas
caracteristicas para retomarlas cuando sean necesarias. ;Qué signos se usan en los dialogos?

» Por ultimo se propone realizar una ficha de recorrido lector igual o similar a la siguiente:

NOMDBIre dellector. ..o iuiiiiiiiiiiiiiiiiii ittt ase e s
XY o 1= - TR TRTRRRRRRN C1 - [« [« MRt
Autor.......cceevueenes

Editorial.....c.cccvuvininiiniiiiiiiniiininininnne, Hustrador......cocvuviiiniiiiiieeiiniee e

(2 T=Tel0] 4 0 T=Y o - Tod (o ¢ e L= Aol U 1= 1 o 100N

» Conversamos sobre las fichas del recorrido del lector, qué son, para qué sirven.

» Seelaborara un afiche de registro lector en el aula (titulo, autor, editorial, opinion, quién leyo).

- 106 —



5. Planificacion anual. Filosofia
62 ano - Nivel Secundario

DIRECCION GENERAL DE CULTURA Y EDUCACION
DIRECCION PROVINCIAL DE EDUCACION SECUNDARIA
ESCUELA DE EDUCACION SECUNDARIA N° 5
“René Favaloro”

Bachiller en Comunicacién
MATERIA: FILOSOFIA
Prof.?: Carolina Costantino (autoriza el uso de sus datos)

Carga horaria: 2 médulos
Ciclo lectivo: 2018

FUNDAMENTACION

En el campo de la Formacién General del Disefio Curricular y de los propésitos de la Direc-
cién del Nivel (la apropiacién de saberes para continuar estudios superiores, para acceder al
mundo de trabajo y para el ejercicio de una ciudadania plena), entendemos a la ensefianza
de la filosofia como una modalidad de trabajo histérica-problematica. La filosofia, en tanto
forma de conocimiento, es un saber que busca problematizar lo naturalizado, lo obvio, que
interpela los sentidos dados.

En el marco general de la Orientacién en Comunicacién, consideramos que la ensefianza de
la filosofia contribuye en el desarrollo de capacidades propias del perfil del egresado para la
comprension del fendmeno de la informacion y de la comunicacion: la capacidad de interro-
gacion, de valorar los hechos y de reflexionar como parte integrante y activa de la comuni-
dad, asi como ser responsable de la transformacién social.

Esimportante considerar que el estudiante accede, por primera vez en su trayectoria escolar,
al conocimiento filoséfico y por ello tiene que apropiarse de su lenguaje, de su peculiar ma-
nera de preguntar, de sus reglas de conformacion, de su historia, a través de la especificidad
que tiene la tarea de lectura y escritura en la clase de filosofia, y del enfoque de género me-
diante la problematizacién del lenguaje sexista de la disciplina.

Por su parte, en el marco del Proyecto Institucional, la ensefianza de la materia buscara pro-
mover el abordaje de saberes coordinados, articulando con la materia de Literatura (la no-
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cion de infancia en la filosofia y su presencia en diferentes géneros literarios), a través de la
iniciativa: “La secundaria va al jardin”, que se desarrollara en el marco de la Semana Solida-
ria. A su vez, buscamos construir narrativas digitales o storytelling para narrar la experiencia
realizada, articulando con la materia de Taller de Produccién de Lenguajes, las cuales seran
utilizadas como insumo para participar en la Jornada de Comunicacién que realiza anual-
mente la institucidn y evaluadas de manera colegiada.

OBJETIVOS DE ENSENANZA

» Promover la apropiacion de la filosofia como una actitud critica y reflexiva.

» Estimular en los estudiantes la capacidad de hacerse preguntasy la problematizacion de
lo obvio.

» Facilitar las herramientas analitico-conceptuales para la comprension de problemas filoséficos.
» Brindar aclaracién de conceptos especificos y del vocabulario técnico pertinente.

» Favorecer la reconstruccion de los argumentos presentes en los textos e identificar los
conceptos centrales.

» Promover el trabajo compartido en entornos colaborativos y el uso de contenidos digita-
les y multimediales.

» Estimular la relacion entre filosofia y perspectiva de género.
» Fortalecer las practicas de lectura y escritura de textos filoséficos.
» Promover practicas solidarias y de cuidado del otro.

» Vincular los contenidos de la materia, con saberes de otras materias.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
» Identificar y comprender las ideas y los problemas filoso6ficos fundamentales
» Problematizar algunos aspectos del sentido comuny reflexionar sobre los propios presupuestos
» Reflexionar criticamente acerca de cuestiones filos6ficas socialmente significativas.
» Aplicar, para el analisis y la critica, procedimientos y herramientas propios de la disciplina.
» Comprender los diferentes puntos de vista.
» Producir practicas de lectura y escritura, en formatos multimediales.
» Valorar el trabajo colaborativo.
» Realizar una lectura de género sobre algunos contenidos filosoficos.

» Participar de las propuestas de trabajo interdisciplinario.
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CONTENIDOS

UNIDAD I: ;Qué es preguntar?

La filosofia como un pensar problematizador. La pregunta: originaria y originadora de la fi-
losofia. El mito y la filosofia. Las preguntas filoséficas. La situacion dialégica. Filosofia: ni
ciencia, ni ideologia. La filosofia: una invencion de los griegos. La utilidad de la filosofia.

UNIDAD II: ;Con qué criterios se juzgan las acciones humanas?

Etica y moral. El caracter historico social de las normas morales. ;En qué medida somos li-
bres y, por tanto, sujetos morales? ;Somos responsables del otro?: Libertad y responsabili-
dad. Heteronomia y autonomia. El problema de legitimacion de las normas. Los DDHH y la
busqueda de un fundamento ético universal. La ética y su historia. La ética de Aristételes
como modelo de ética teleoldgica. La ética formal de Kant. El utilitarismo de Stuart Mill. La
critica de Nietzsche a los modelos éticos de la modernidad.

UNIDAD llI: ¢ La politica es una cuestion que nos compete a todos? ;Quién es el sujeto politico?

La politica como la relacion entre libres e iguales. Democraciay aristocracia en la polis griega.
Aristoteles: el hombre como animal politico. La polis de Platdn: entre lo ideal y lo posible. La
concepcion moderna de la politica como artificio: teorias del contrato social (Hobbes y Loc-
ke). Efectos politicos de la desigualdad (Moro, Maquiavelo, Rousseau). Debates en torno a la
nocion de democracia: consenso y conflicto. La relacion entre ética y politica.

UNIDAD IV: ;Qué es lo que se conoce? ;Qué o quién garantiza nuestro conocimiento?

El conocimiento como creencia verdadera justificada. ;En qué medida conocemos? El co-
nocimiento como copia y el sujeto moderno. La critica de Nietzsche. El conocimiento como
accion: Dewey y la Escuela de Frankfurt. Ciencia e interés: ;La ciencia busca la verdad?

UNIDAD V: ;Todo es arte, nada es arte?

Arte, teoria del arte y estética. La autonomia de la obra de arte como condicién de posibi-
lidad de la reflexion estética. Arte y belleza en la antigliedad y en la Edad Media. Mimesis y
catarsis en la filosofia griega: Platén y Aristoteles. La demarcaciéon de Kant. Mas alla de las
vanguardias: ;qué es lo artistico? El problema de la demarcacion entre arte y no arte. El arte
y la politica.

INTERVENCION DIDACTICA

Para la ensefianza de la filosofia se adopta una modalidad histoérico-problematica; es decir,
buscamos transmitir a la filosofia como un pensamiento problematizador, de familiarizar al
alumno con la pregunta, con la indagacion. Desde esta perspectiva, entendemos que se trata
de aprender a filosofar contextualizando las preguntas en cada momento histérico, de pro-
mover un pensar situado. Y al conocimiento como una construccion colectiva, de caracter
provisorio que se construye en la interaccion y el didlogo entre docente y alumnos.

Para ello, se promoveran situaciones de ensefianza mediante el uso de las siguientes estrategias:

-109 ~



DESARROLLO DE LA CLASE: - explicaciones dialogadas s introduccion de un tiempo de escri-
tura personal, redaccion de borradores antes de la toma de la palabra; « cuadros o esquemas
que permitan visualizar la estructura del objeto estudiado; informes colectivos sobre el modo
de exposicion; s ilustraciones visuales (Imagenes, audiovisuales); « lectura individual de tex-
tos; « lectura colectiva de textos.

USO DE HERRAMIENTAS DIDACTICAS: complejidad progresiva; « ensayo de didlogos; « estu-
dio en profundidad de un elemento dentro de una problematica mas amplia; « estudio por
confrontacién de elementos varios; « utilizacion de oposiciones binarias;

DIRECCIONALIDAD DE LA CLASE: exposicion detallada de los objetivos; « descubrimiento del
propio estudiante, a posteriori del objetivo propuesto; s comprobaciones regulares, interrup-
ciones del trabajo en cada etapa para proceder a evaluaciones parciales; « revisiones frecuen-
tesy acumulativas; « busqueda de analogias.

DESDE LA DIMENSION SOCIOAFECTIVA: « evocacion de anécdotas personales en relacion con
la cuestion estudiada, relaciones del aprendizaje con las experiencias de los alumnos; dina-
micas para sensar el clima de clase.

USO DEL TIEMPO: « secuencias de trabajos breves, micromomentos para sensar el climae
secuencias de trabajos largos.

FORMAS DE AGRUPAMIENTO: « alternancia de trabajo individual; « construccién en pequefios
gruposy en duplas.

RECURSOS
HUMANOS: estudiantes, equipo docente y equipo directivo.

MATERIALES: textos (disponibles en formato papel y digital). Sitios Web. Diccionarios digita-
les. Audiovisuales. Celular.

DIDACTICOS: planilla de seguimiento de trayectoria. Formulario de encuesta. Registro de cla-
se. Ficha de desempefio. Guia de autoevaluacion. Médulos para Unidades. Guia de Orienta-
ciones/Debates. Presentacion en PPT/Prezi. Narrativas. Dilemas filosoéficos.

EVALUACION

EVALUACION DIAGNOSTICO: para relevar expectativas, saberes y supuestos de los estudian-
tes. Instrumentos: Encuesta abierta/semiestructurada/memoria didactica de clase.

EVALUACION EN PROCESO

Criterios: Interpretacion y produccién de textos breves. Uso de vocabulario técnico- especifi-
co. Identificacion de supuestos. Formulacion de preguntas. Manejo de argumentos. Identifi-
cacioén de preguntas filosoficas. Autocorreccién del pensamiento. Uso de la palabra. Recono-
cimiento de problemas. Valoracién del trabajo colaborativo. Participacion activa. Evaluacion
colegiada. Instrumentos: Planilla de Trayectoria. Acuerdo didactico de clase. Rubrica de eva-
luacion. Bitacora: “Mi viaje de aprendizaje”.
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EVALUACION SUMATIVA: Presentacién de trabajos en tiempo/forma. Produccién escrita/oral.
Instrumentos: modelo de retroalimentacion 3x1 (observacidn entre pares). Registro de car-
peta de clase.

BIBLIOGRAFIA DEL ALUMNO

Costa, I., Divenosa, M. (2016). Filosofia: un espacio de pensamiento. Buenos Aires: Maipue.
Mddulos de clase (construidos por la docente a cargo de la materia).

BIBLIOGRAFIA DEL DOCENTE

Onfray, M. (2007). Antimanual de filosofia. Madrid: Edaf.

Sztajnszrajber, D. (2015). Para qué sirve la filosofia. Buenos Aires: Booket.
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6. Planificacion anual 2018
HISTORIA 52 ANO -E.E.SN 1

Profesora: Rosales Jimena

Un Mundo Post Colonial. Dictaduras y revoluciones en América Latina 2° mitad del siglo XX.

En el marco del desarrollo de la nueva historia social, este disefio formula un replanteo de los
grandes relatos, tales como el retorno a la escena histérica de los sujetos como actores que
tienen capacidad de incidir en la vida social; o el retorno de la narrativa histoérica sobre las
simplificaciones que emergieron de los grandes marcos explicativos.

Las transformaciones desarrolladas a nivel internacional durante la segunda mitad del siglo
XX permiten profundizar el andlisis de los conflictos en diferentes tipos de regiones, asi como
la aceleracion de los cambios caracteristica del periodo. Algunos de los contenidos de este
bloque pueden ser organizados en torno a algunas categorias como Guerra Fria. A través de
la misma puede abordarse tanto el analisis de procesos histéricos a diferentes escalas espa-
ciales (entre paises o en un solo pais), el estudio de concepciones ideoldgicas contrapues-
tas, como el funcionamiento de bloques politicos y militares también antagoénicos. A su vez
puede plantearse la manera en que se expreso esta idea en la relacién entre Estados Unidos
y América latina como su “area de influencia”, y las consecuencias que tuvo para la region.
Asimismo, se propicia el analisis de procesos mas amplios (en la escala americana), como
las migraciones del campo a las ciudades o la intervencion de Estados Unidos en distintos
paises, que permite reconocer algunas semejanzas y diferencias en las distintas regiones de
América latina. Algunas de las situaciones mas significativas a escala mundial y su coexisten-
cia a mediados del siglo XX; por ejemplo, los comienzos de la Guerra Fria, la destalinizacion
de la URSS, la descolonizacion de Asia y Africa, la hegemonia de Estados Unidos y su influen-
cia sobre América latina, la revolucion comunista en China, los procesos de urbanizacion e
industrializacién en América latina, el Estado benefactor de la posguerra. El estudio de la
dindmica politica caracteristica desde la década de 1960 permite profundizar la comprensién
y la explicacién sobre los impactos que los golpes institucionales generaron en los diferentes
planos de la sociedad, asi como su influencia en el presente.

Diagnostico inicial

El grupo de alumnos es participativo, colaborativo, demuestra interés por la materia, ya que
se les brinda espacio para el debate y la reflexidn. Dicho grupo a presentado ideas para traba-
jar desde las nuevas tecnologias y se los nota interesados para realizar diferentes actividades
relacionadas a la materia como por ejemplo salidas educativas, entrevistas, etc

Propésitos de ensefianza

Generar situaciones de ensefianza que posibiliten a los alumnos desarrollar el pensamiento
historico a partir de analizar, comprender y explicar procesos y acontecimientos caracteris-
ticos, desde la Segunda Guerra Mundial hasta la actualidad. Esta seleccién de contenidos
propicia el estudio articulado de procesos generados en el ambito internacional regional y
localy, luego, las especificidades en la Argentina y América latina.
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Asimismo, brindar oportunidades para analizar las transformaciones producidas a nivel in-
ternacional y sus repercusiones sobre el presente, a partir de situaciones que pongan en jue-
go modos de conocer propios de las ciencias sociales.

Contenidos

Unidad 1. Ejes para una mirada general. La Guerra Fria, las nuevas formas de dependencia
y las luchas anticoloniales

a.

La expansion de las empresas multinacionales. La Guerra fria: un mundo con dos sistemas
en confrontacion de baja intensidad. China se asoma a la Revolucién Socialista.

El Tercer Mundo: Subdesarrollo o en vias de desarrollo. La llamada “Teoria de la Depen-
dencia Latinoamericana”. Revoluciones anticoloniales y procesos de descolonizacién.

El legado de los afios peronistas. Argentina: sociedad de masas, avances y retrocesos.

Unidad 2. Elmundo de posguerra. América Latina frente a las crisis de los populismos (has-
ta mediados de los 60)

a.

Las relaciones entre Estados de Bienestar y clase obrera en los paises industrializados de
economia de mercado. La Economia Mixta: el rol del Estado en las economias occidenta-
les. Crecimiento econémico en Europa Occidental y Japon. Los nudos conflictivos en la
posguerra: Berlin y Corea, el fin del stalinismo.

Latinoamérica: cambio de rumbo politico y econémico. Crecimiento hacia adentro, incre-
mento de inversiones extranjeras y expansion de las empresas multinacionales. Acelera-
cién del crecimiento urbano y migraciones internas. La intervenciéon norteamericana en
Guatemala. El Movimiento Nacionalista Revolucionario en Bolivia. La Revolucién Cubana:
entre un camino latinoamericano hacia el socialismo y el conflicto entre la URSS y EE.UU.
Brasil. Del novovarguismo a las politicas industrialistas.

El derrocamiento del Peronismo: El golpe civico militar de 1955. Las politicas de despe-
ronizacion. Las semi-democracias con proscripcion del peronismo (1955-1966). El Movi-
miento Obrero. Resistencia e integracion, la formacion de la burocracia sindical. El Desa-
rrollismo y la Unién Civica Radical del Pueblo.

Unidad 3. Las crisis del petréleo en los 70: el final del Estado de Bienestar, la radicalizacion
politica y los Estados Burocraticos Autoritarios

a.

La hegemonia norteamericana en cuestién: crisis econdmica y derrota en Vietnam. La
Alianza para el Progreso, la estrategia de EE.UU. para Latinoamérica en el marco del con-
flicto este-oeste.

La crisis del varguismo: el Golpe Militar de 1964 y el Estado Burocratico- Autoritario. La
radicalizacion de la politica en América Latina. El gobierno de Salvador Allende en Chile.
La Iglesia ante la pobreza y el Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo.

La dictadura de Ongania y sus sucesores (1966-1973): el fracaso de un modelo de mo-
dernizacion econdémica y el auge de las tendencias radicalizadas de la politica. El Cor-
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dobazo, la participacion obrero estudiantil, las organizaciones sindicales combativas. El
surgimiento de los grupos guerrilleros. El retorno del peronismo al gobierno: pacto social,
puja redistributiva, sindicalismo y radicalizacion.

Unidad 4. Neoliberalismo, dictaduras militares y el retorno democratico.

a.

El modelo neoconservador en el poder en Gran Bretafia y EE.UU. Hacia un nuevo orden
econémico mundial. La caida del Muro de Berlin y el derrumbe de la URSS.

. Golpes y terrorismo de Estado en América Latina. Agotamiento del modelo de industria-

lizacién por sustitucién de importaciones. La crisis econdomica de Cuba: las medidas de
emergenciay la supervivencia de la Revolucion Cubana.

La ultima dictadura civico militar en Argentina: Represion, disciplinamiento social y politi-
ca econdmica. La Dictadura y la sociedad: la busqueda de la subordinacién sin consenso.
El movimiento de Derechos Humanos y la resistencia civil. La Dictadura y la economia:
auge de la especulacién financiera, crisis y endeudamiento externo.

La década del 80: el regreso de la democracia. El des-ocultamiento del terrorismo de Es-
tado. Juicios e impunidad. Deuda externay neoliberalismo. La Reforma constitucional de
1994. Consolidacién de la democracia, las dindamicas de los partidos politicos y la forma-
cién de los nuevos movimientos sociales.

Unidad 5. Los legados de una época.

Elfin del orden mundial bipolar. Los conflictos étnicos y religiosos de fin de siglo. Latinoamé-
rica: la consolidacién de las democracias post dictatoriales.

Argentina en la Ultima década: La crisis del 2001. El retorno de la centralidad del Estado. Las
politicas publicas como ejes articuladores de los cambios actuales. Revalorizacion en las for-
mas de participacion politica.

Metodologia de trabajo
Se prevén diferentes situaciones

» de formulacion de preguntas, hipotesis y planteamientos de problemas a partir de la ob-

servacion de imagenes, textos, explicaciones en diferentes soportes...

» de busqueda de informacion y su tratamiento en diferentes fuentes promoviendo la lectu-

ra, toma de apuntes, visionado de videos, salidas educativas y la elaboracion de organiza-
dores de la informacion, elaboracion de textos e informes

» de intercambio y comentario a partir de exposiciones de producciones grupales e indivi-

dualesy participacion en debates que impliquen situaciones argumentativas

» de utilizacién de los recursos que el patrimonio historico del entorno ofrece, de modo tal

de relacionar a los estudiantes con el mismo, haciendo visible la presencia de la Historia
en el entorno contemporaneo.
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Estrategias

» Crear un ambiente participativo y comprometido con las actividades de aprendizaje de
ciencia escolar;

» Generar espacios de trabajo colaborativo entre pares para favorecer la confrontacion de
ideas y los procesos de expresién de las mismas;

» Retomar conocimientos escolares y propios de los estudiantes y analizar sus alcances y
limitaciones.

» Promover la participacién critica sobre la lectura de los textos.
» Discutiry organizar los conceptos basicos propios de la disciplina o de las Ciencias Sociales.

» Promover la utilizacién de las Tics para el abordaje y la comprension del contexto historico
temporal.

» Promover la utilizacidn de diversas fuentes histéricas y bibliograficas.

» Fomentar el trabajo en clase grupal e individual tendiente a la discusion y analisis de dis-
tintos problemas histoéricos incorporando diversidad de fuentes y puntos de vista.

» Incorporar como estrategia de ensefianza diversidad de textos historicos en un grado cre-
ciente de complejidad que sean representativos de las distintas corrientes historiograficas.

» Ejercitar practicas de escritura que propongan la elaboracion de distintos géneros tales
como informes, comentarios bibliograficos, ensayos, entre otros.

Criterios de evaluacion

» Elaboracion de argumentos sobre lo estudiado, participando en debates, y articulando
conocimiento con otros grupos.

» Llevar adelante trabajos de campo, realizando entrevistas a la comunidad educativa sobre la
Argentina actual y otros temas de interés particular como economia y politica, seguridad,etc.

» Jerarquizar diferentes causas para explicar las rupturas del orden institucional en América
latinay, en particular, en la Argentina.

» Analizar diferentes fuentes historicas y participar de salidas educativas para afianzar co-
nocimientos y lograr una opinion personal.

Instrumentos de evaluacion

Debate. Participacion en clase. Examen con posibilidad de consultar bibliografia. Videos con
guia de analisis. Investigaciones.

Bibliografia del alumno:

Andujar, Andrea, “Historia Argentina y el mundo. La segunda mitad del siglo XX”, Buenos Ai-
res, Santillana, 2011.
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Bibliografia del docente:

Bracchi, Claudia y Paulozzo, Marina, Disefio Curricular para la Educaciéon Secundaria 5° afio;
Historia, La Plata, Direccién de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, 2011

Veiga, Francisco; Da Cal, Enrique y Duarte, Angel, La paz simulada. Una historia de la Guerra
Fria. Madrid, Alianza, 1997.

Altamirano, Carlos, Bajo el signo de las masas (1943-1973). Buenos Aires, Emecé, 2001.
Cavarozzi, Marcelo, Autoritarismo y Democracia. Buenos Aires, Eudeba, 2002.

James, Daniel, Resistencia e integracion. El peronismo y la clase trabajadora argentina, 1946-
1976. Buenos Aires, Sudamericana, 1983.

James, Daniel, Violencia, proscripcion y autoritarismo (1955-1976) en Nueva Historia Argenti-
na (Tomo IX). Buenos Aires, Sudmericana, 2003.

Torre, Juan Carlos, Los sindicatos en el gobierno, 1973-1976. Buenos Aires, CEAL, 1983.
Novaro, Marcosy Palermo, Vicente, La dictadura militar 1976/1983. Buenos Aires, Paidos, 2003.
Pujol, Sergio, Rock y dictadura. Buenos Aires, Emecé, 2005.

Jelin, Elizabeth, Los trabajos de la memoria. Buenos Aires, Siglo XXI, 2002.

Recursos en internet
Espacios virtuales como padlet, grupos de WhatsApp

a.p.d.h.- Pagina principal de la Asamblea Permanente por los Derechos Humanos, www.
apdh.org.ar

Archivo General de la Nacion de México, www.agn.gob.mx

Carpetas Docentes de Historia-Cuadernos de Historia. Secretaria de Extensién de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion-unlp, www.carpetashistoria.fahce.unlp.edu.ar

Cholonautas-Sitio web para el desarrollo de las Ciencias Sociales en el Perd, www.cholonau-
tas.edu.pe

Comisién Provincial por la Memoria, www.comisionporlamemoria.org
Genocidio Armenio, www.causaarmenia.com

h.i.j.o.s. Red Nacional, www.hijos.org.ar
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ANEXO 3

Tateti para analizar

EP 2

NIVEL PRIMARIO

MATERIA: Practicas del lenguaje

Después de la lectura de “Cuadernos de un delfin

. b}

de Elsa Bornemann, se propone este TA-

TE-TI (no es necesario conocer el cuento para analizar el TA-TE-TI)

Podes elegir una de las siguientes 4 propuestas:

-1-5-9
-2-5-8
-3-5-7
-4-5-6

1- En grupos de a cuatro:
Completen los cuadros 5y 6 de
la historieta del delfin.

2- En grupos de a cuatro:
Busquen canciones referidas

a delfines, elijan una para
compartir con sus companeros.

3- En grupos de a cuatro:
Diseflen un afiche con
imagenes de un delfin y una
ballena en donde se comparen
sus caracteristicas.

4- Individual:

Elegi una reserva ecoldgica

y elaboren una publicidad

para ella. Destaquen por qué
deberia ser elegida por alguien
gue guiere estar en contacto
con la naturaleza tal como es
y sus beneficios frente a los
zooldgicos y acuarios.

5- Individual:

Sos un periodista que estd en
un movil realizando una nota
sobre el delfin “Simo”. Describi
coémo ves a Simo y qué esta
haciendo.

Conta alguna curiosidad sobre
los delfines.

6- En grupos de a cuatro:
Disefien una encuesta breve
para x grado de la escuela.
Averiglien qué tipo de animales
tienen como mascotas y cuéles
son sus responsabilidades hacia
ellos. Elijan el modo de publicar
los resultados.

7- Individual:

Simo, el delfin, escribe una
carta a sus compaferos que
qguedaron en el mar. Les
cuenta como se siente, como
es su vida fuera del mar y
qué expectativas tiene para el
futuro.

8- Individual:

Fuiste al acuario y viste el show
de delfines protagonizado por
Simo. Escribi una carta a una
amiga contando cémo fue tu
experiencia.

9- Individual:

Escribi una carta al duefo
del acuario antes de la
inauguracion del gran show
de delfines. Decile qué
opinas sobre los animales en
cautiverio.
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NIVEL SECUNDARIO

Tema: Oferta y Demanda de bienes y Servicios.

MATERIA: Economia.

1. Elegitres cuadrantes que estén en la misma linea, de manera que puedas hacer TA-TE-TI

2. Tu eleccién debe incluir la actividad central, el cuadrante nro. 5

3. Actividad individual

En un breve parrafo, argumente
qué conceptos trabajados

en clase hace referencia al
economista Alfred Marshall
cuando dice:

“Discutir si el valor esta
determinado por la demanda o
la oferta es tan razonable como
discutir si es la hoja superior

o inferior de las tijeras la que
corta un trozo de papel.”

4. Actividad individual

Demanda diaria de carne

Precio Cantidad x

kilo
30 1000
40 900
50 800
60 700
70 600
80 500

Grafique la curva de la demanda
y responda, si el precio de la
carne es de $50 que cantidad
comprarian los consumidores y
dcuanto gastaran?

3- Actividad grupal

1) Si el precio de las camisetas
de la seleccion nacional de
futbol aumenta por motivo
del proximo partido que
jugard con Brasil en Australia.
{Para ustedes la demanda de
camisetas se desplazaria?

2) ¢Qué ocurre con la demanda
de jugadores de futbol
argentinos en el exterior?

Averigle cuantos clubes de
futbol de Argentina estan
dispuestos a ofrecer jugadores
a clubes importantes de
Europa.

Justifiguen adecuadamente en
cada caso. Utilizando gréficas.

4-Actividad individual

Seleccione una fotografia de
la web que represente para
usted la oferta y la demanda
de un bien o servicio. Luego
utilizando PICMONKEY, debe
recortarla, redimensionarla,
ajustar colores, rotarla, aplicarle
algun efecto e insertarle algun
texto relacionado a la ley de
la Demanda y Oferta vistas en
clase.

5- En forma grupal, analizaran
el Practico N2 1 que resolvieron
en la clase de ayer

a) En su andlisis, consideren
argumentos basados en el
marco de la ley de la oferta y la
demanda.

b) Recuperen los principales
conceptos vistos con
anterioridad.

c) Comenten el tema, tomen
nota de las ideas principales

y seleccionen los mejores
argumentos que sirvan para
abordar luego un debate sobre
el tema.

6- Actividad individual

La siguiente tabla muestra la
demanda de dulce de leche en
Tucuman

Precio por Cantidad
frasco demandada
10 70.000
15 60.000
20 50.000
25 40.000
30 30.000

> Grafique la curva de la
demanda.

> Los tucumanos consideran al
dulce de leche como un bien
normal o inferior. JUSTIFIQUE
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7- Tarea individual

Explique qué efecto tendra
sobre la curva de la demanda
de papa los siguientes
acontecimientos. Haga el
grafico correspondiente.

a) Gran parte de la poblacién se
vuelve vegetariana.

b) El anuncio de que su
consumo es buena para la salud,
evitando enfermedades.

c) Los supermercados brindan
descuentos por las compras de
papas.

8- Trabajo grupal

Escribir un didlogo entre
compradores y vendedores
que se relnen a través de

un mercado virtual, donde la
mayoria de las transacciones
se realiza a través de redes
informaticas. En el mismo deben
especificar las formas de pago.
Y los productos o servicios
que ofrecen o demandan los
consumidores de distintas
partes del pais.

9- Actividad grupal

Buscar en algun diario
especializado en economia
como Ambito Financiero, el
Cronista comercial o secciones
econdmicas de otros periddicos
una nota que hable sobre la
crisis econdmica que atraviesa
Venezuela. Luego deben
escribir un texto argumentando

¢Por qué motivo la gente hace
largas colas para comprar
alimentos basicos? Y cqué
ocurre con la oferta de esos
bienes en ese pais?
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ANEXO 4

Caracteristicas de las consignas
auténticas y significativas

EP 2

Caracteristicas a considerar para la formulacién
de las consignas auténticas y significativas

» Que le permitan al alumno desempefiar un papel activo en la apropiacion y creacién de
nuevos saberes.

» Que los desafien a utilizar distintas fuentes de informacion y variedad de recursos.
» Que posibiliten una variedad de respuestas correctas.
» Que permitan la realizacion de variadas producciones exponentes de aprendizaje.

» Que sean relevantes para el universo de los alumnos, con sus intereses, sus conocimien-
tos, sus sentimientos y vivencias personales.

» Que permitan establecer relaciones con los conocimientos previos.

» Que estimulen el desarrollo del pensamiento y contribuyan a utilizar diversidad de habili-
dades y pensamientos.

» Que estén ancladas en un contexto, creando un encuadre que permita incluir en él los
elementos particulares y limitar el campo de lo posible para la resolucién de la consigna.

» Que estimulen las relaciones entre las diferentes areas y campos del conocimiento.

» Que posibiliten la autoevaluacion y la reflexién, para que el alumno pueda pensar tanto
acerca de los procesos como del producto de su aprendizaje.

» Que planteen al estudiante la necesidad de programar y organizar su propia tarea.

» Que permitan al alumno elegir modos de trabajar, como también procedimientos, recur-
sos, interlocutores y fuentes de informacion.

» Que se relacionen con el mundo real. Para esto, el docente tiene que plantear problemas
que se producen en el mundo real y aprovechar asi situaciones relevantes.

» Que favorezca la interaccion social variada: trabajo individual, en pares, en gruposy con
los docentes.

» Que el tiempo de trabajo sea variado, o sea, que pueda demandar distintos periodos para
su realizacion, mas alla de una clase.

-120 ~



ANEXO 5
Ejemplos para analizar consignas
EP 2

NIVEL PRIMARIO

Don Quijote de la Mancha - 5to grado.
(Elaborado por la docente Cristina Ashardjian)

Los molinos de Don Quijote

A partir de la lectura del libro “Yo Sancho Panza. El don Quijote” de Fabian Sevilla te propon-
go una serie de actividades para dejar volar tu imaginacion.
Encontraras en la cartelera del pasillo el dibujo de un molino con diferentes propuestas.

1. Actividad individual

» Leé las dos consignas que estan en las aspas del molino blanco. Elegi unay pegala en la
carpeta en la parte de “Produccién escrita”.

» Resolvé la consigna. Podras usar la cantidad de palabras, parrafos, didlogos que necesi-
tes para hacerla lo mas clara y creativa posible.

2. Actividad en parejas
a. Leé las consignas que estan en las aspas del molino negro. Elegi una.

b. Busca un compaiiero que haya elegido lo mismo para resolver la actividad

3. Actividad individual: evaluacién de la propuesta

Al finalizar la propuesta “Los molinos de don Quijote” encontrards en Rocinante las consig-
nas para evaluar el trabajo.
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1. Actividad individual

Habiendo oido hablar de las aventuras de don Quijote, el rey de Espana esta considerando la
posibilidad de nombrarlo Caballero. Necesita tener motivos para tomar esta decisién ya que
el merecedor del titulo de “Caballero” se convertira en un ejemplo para otros ciudadanos.

Para resolverlo consultara con sus colaboradores mas cercanos y les pedira sus consejos:
(aspas del molino blanco)

a. Sos uno de los colaboradores del Rey que esta de acuerdo en nombrar Caballero a
don Quijote.

Escribi por lo menos cuatro motivos para nombrarlo dando ejemplo de situaciones en
las que demostro valentia y por los cuales don Quijote se merece este titulo.

b. Sos uno de los colaboradores cuya funcion es recorrer el reino, relevar las necesida-
des de la gente y resolver los problemas en nombre de la corona. Escuchaste hablar
de un tal don Quijote al posadero, a un grupo de monjes y al duefio del molino que
confundio con gigantes.

Con toda esta informacién consideras que don Quijote no es merecedor del titulo.

Escribi por lo menos cuatro argumentos que vas a usar para convencer al Rey de que no
cometa el error de nombrarlo Caballero.

2. Actividad en parejas
(Aspas del molino negro)

Al ser nombrado Caballero don Quijote debe partir y prepararse para la ceremonia en que el
rey le otorgara ese titulo.

Sancho Panza no lo acompanara en este viaje porque en secreto decidi6 lanzarse en busca de
una aventura que lo haga a él también merecedor del titulo de “Caballero”.

a. Sos Sancho Panza, un dia tomas la armadura, el yelmo y el escudo de tu viejo amigo
don Quijote y partis en Rocinante en busca de una aventura que te haga merecedor del
titulo de “Caballero™.

Al regresar le contas al flamante caballero don Quijote tu aventura. Escribi un texto de una
carilla. No te olvides de describir lo sucedido con detalles.

b. Sos el escudero de Sancho Panza y el Rey te pide que escribas la aventura que lo hizo
merecedor a él también del titulo de “Caballero”. Escribi un texto de una carilla. No te
olvides de describir lo sucedido con detalles.
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NIVEL SECUNDARIO

EL EXTRANO CASO DEL DR JEKYLL Y MR HYDE
HOMBRE LOBO - 3er afio. (Elaborado por la docente Adriana Moreno)

A partir de la lectura de la novela El extrafio caso del Dr. Jekyll y Mr. Hyde de Robert Louis Ste-
vensony la proyeccion de la pelicula Hombre lobo, y el analisis de ambas obras desde el pun-
to de vista de las caracteristicas de la novela gotica de los siglos XVl y XIX, los alumnos de 3er
afio eligen una de las siguientes consignas y la realizan en colaboracién con dos compafieros.

1. Realizar una escena para una obra teatral imaginaria hecha sobre un pasaje de la nove-
la seleccionado por los alumnos. Para eso deberan:

a.

b.

e.

f.

elegir una situacion de la novelay redactar los parlamentos que los actores diran en escena;

planificar cdmo seria la puesta en escena en cuanto a escenografia, vestuario y movi-
mientos de escena incorporando alguna caracteristica de lo gotico;

. redactar las acotaciones que describan el o los espacios en los que se jugara la escena;

. distribuir los roles de los integrantes del equipo: actores, vestuarista, escendgrafo/a,

maquillador/a, iluminador, sonidista y director, quien coordinara a todos los integran-
tes y tomara decisiones finales con respecto a los diferentes aspectos de la escena;

dibujar bocetos sobre la escenografia y los vestuarios de cada personaje;

musicalizar la escena.

2. Transformar un capitulo de El extrafio caso del Dr. Jekyll y Mr. Hyde en una historieta.
Para eso, deberan tener en cuenta los siguientes aspectos:

a.

b.

determinar las acciones principales del capitulo para plasmarlos en la historieta;

tener en cuenta el cédigo de la historieta para confeccionar los dibujos. Si no lo conocen
deberan solicitarlo a la docente;

. elaborarlas caracteristicas fisicas que tendra cada personaje y que se manifestara en el dibujo;
. incorporar alos dibujos y los dialogos de los personajes alguna caracteristica de lo goético;

. redactar los didlogos que entablaran los personajes de la historieta y si hace falta, tam-

bién los fragmentos narrativos;

3. Realizar una escena para una obra de radioteatro imaginaria hecha sobre un pasaje de
la novela seleccionado por los alumnos. Para eso deberan:

a.

elegir una situacion de la novela y redactar los parlamentos que los actores leeran en
escena incorporando alguna caracteristica de lo gético como efectos especiales, soni-
dos naturales o imaginarios, melodias musicales que generan el efecto deseado;

. distribuir los roles de los integrantes del equipo: actores-lectores, sonidista, realizador

de efectos especiales, musicalizador, y director, quien coordinara a todos los integran-
tes y tomara las decisiones finales con respecto a los diferentes aspectos de la escena;

. musicalizar la escena;

. grabar la escena utilizando la tecnologia que el grupo pueda conseguir.
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ANEXO 6
Casos para analizar

Aulas Heterogéneas
EP 2

Caso 1 - Nivel Primario de ensefanza

Se presenta el caso y se le pide a cada grupo que elija uno de los docentes que forman parte
del mismo (Rocio, Jorge o Rall) para resolver las consignas. Se les informa que, ademas, con
el caso Julia trabajan todos los grupos.

Mi nombre es Julia y soy docente de escuela primaria desde hace 15 anos. Trabajo por la ma-
fana en una escuela estatal como maestra de 5to grado y por la tarde, en una escuela privada
como maestra de 2do grado.

Este afio, en una de las escuelas, se ha incorporado una nueva directora, quien esta poniendo
el foco en la diversidad de alumnos que tenemos en las aulas.

En mis clases, hay alumnos que tienen serias dificultades y necesitan un apoyo extra. Es para
estos alumnos mas flojos, para quienes tenemos que pensar actividades que los ayuden a
mejorary a levantar su autoestima. Los demas pueden solos. Es por eso que me gusta sentar
a los alumnos con dificultades en los bancos de adelante; es importante que estén siempre
en la primera fila mirando el pizarron.

No es bueno que se sienten en grupos, porque conversan demasiado y tardan mucho en rea-
lizar las tareas que les asigno.

En la Gltima reunion de personal, la nueva directora nos pidié que observaramos a los alum-
nos para detectar cuales son sus intereses, necesidades y grado de desarrollo de sus capa-
cidades, y que empezaramos a planificar actividades en relacién a eso. En mi aula hay 38
alumnos. ;Como podria yo planificar una actividad para cada uno? Si tengo que dirigir mi
mirada hacia cada uno de los alumnos, ;cémo hago para prestar mayor atencion a los que
necesitan de mi ayuda?

Al trabajar en dos escuelas y tener clases tan numerosas, ;como hago para preparar una ac-
tividad para cada alumno, en las distintas materias, hacer la planificacién que me piden,
corregir tantos trabajos distintos y encima preparar las tareas para el hogar?

Todo muy lindo, pero creo que no va a funcionar.
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La semana pasada, en la reunién de personal, conversé con otros colegas. Rocio decia que
siempre es mejor que la clase sea homogénea, porque los chicos son muchos pero la maestra
es una sola. ;Como podemos repartirnos entre tantos chicos distintos? A veces hay alumnos
que quieren investigar sobre temas que no forman parte del Disefio Curricular. Eso deberian
hacerlo en su casa porque en la escuela no hay tiempo.

Raul comentaba que él hace todo lo posible para que los chicos mas flojos aprueben. Les da
actividades mas sencillas para que no estén todo el tiempo preguntando. Es imposible sen-
tarse con cada uno para explicarles los temas en forma personalizada.

Jorge, sin embargo, cree que hay que proponer distintas actividades con distintos niveles
de complejidad para que tanto los alumnos mas avanzados como los mas flojos, tengan la
posibilidad de encontrar un desafio. También propone hacer actividades con opciones para
que cada uno pueda elegir. Yo creo que si uno da opciones, todos eligen la opcion mas facil.
Ademas, jvan a aprender todos cosas diferentes? ;Como organizamos esas clases? jEs una
idea descabellada porque asi nunca vamos a cubrir todos los contenidos del curriculum!

Consignas para el caso

a. Escriban 2 argumentos que utilizarian para conversar con Julia y con el otro docente
elegido por ustedes para mostrar el valor del trabajo con la diversidad.

b. Sugieran una estrategia para trabajar con Julia referida al trabajo con la diversidad de
sus estudiantes.
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Caso 2 - Nivel Secundario de ensefanza

Se presenta el caso y se le pide a cada grupo que elija uno de los docentes del mismo (Estela,
Juan o Patricia) para resolver las consignas. Se les informa que, ademas, con el caso Norma
trabajan todos los grupos.

Mi nombre es Norma y soy profesora de Quimica de escuela secundaria desde hace 20 afios.
Trabajo en los tres turnos, en 4 escuelas diferentes, tanto estatales como privadas.

Este afo, en una de las escuelas se ha incorporado una nueva directora, quien esta poniendo
el foco en la diversidad de estudiantes que tenemos en las aulas.

En mis clases, hay alumnos que tienen serias dificultades y necesitan un apoyo extra. Es para
estos alumnos mas flojos, para quienes tenemos que pensar actividades que los ayuden a
mejorary a levantar su autoestima. Los demas pueden solos. Es por eso que me gusta sentar
a los estudiantes con dificultades en los bancos de adelante; es importante que estén siem-
pre en la primera fila mirando el pizarrén.

No es bueno que se sienten en grupos, porque conversan demasiado y tardan mucho en rea-
lizar las tareas que les asigno. Por otro lado, se pasan todo el dia con el celular, chateando con
amigos o escuchando musica.

En la Gltima reunion de personal, la nueva directora nos pidié que observaramos a los alum-
nos para detectar cuales son sus intereses, necesidades y desarrollo de sus capacidades, y
que empezaramos a planificar actividades en relacion a eso. En mi aula hay 38 estudiantes y
los veo 1 vez por semana. ;Como podria yo planificar una actividad para cada uno? ;Si tengo
que dirigir mi mirada hacia cada uno?, ;Cémo hago para prestar mayor atencion a los que
necesitan de mi ayuda?

Al trabajar en tantas escuelas y tener clases tan numerosas, ;cdmo hago para preparar una
actividad para cada estudiante, de diferentes afios, hacer la planificacion que me piden, co-
rregir tantos trabajos distintos y encima preparar las tareas para el hogar?

Todo muy lindo, pero creo que no va a funcionar.

La semana pasada, en la reunion de personal, conversé con otros colegas. Estela decia que
siempre es mejor que la clase sea homogénea, porque los chicos son muchos pero la profe-
sora es una sola. ;Cémo podemos repartirnos entre tantos estudiantes distintos? A veces hay
alumnos que quieren investigar sobre temas que no forman parte del Disefio Curricular. Eso
deberian hacerlo en su casa porque en la escuela no hay tiempo.

Juan comentaba que él hace todo lo posible para que los estudiantes mas flojos aprueben.
Les da actividades mas sencillas para que no estén todo el tiempo preguntando. Es imposible
sentarse con cada uno para explicarles los temas en forma personalizada.

Patricia, sin embargo, cree que hay que proponer distintas actividades con distintos niveles
de complejidad para que tanto los alumnos mas avanzados como los mas flojos, tengan la
posibilidad de encontrar un desafio. También propone hacer actividades con opciones para
que cada uno pueda elegir. Yo creo que si uno da opciones, todos eligen la opcion mas facil.
Ademas, ;van a aprender todos cosas diferentes? ;Coémo organizamos esas clases? jEs una
idea descabellada porque asi nunca vamos a cubrir todos los contenidos del curriculum!
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Consignas para el caso
a. Escriban 2 argumentos que utilizarian para conversar con Norma y con el otro docente
elegido por ustedes mostrando el valor del trabajo con la diversidad.

b. Sugieran una estrategia para trabajar con Norma referida al trabajo con la diversidad de
sus estudiantes.
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ANEXO 7

Las funciones de la evaluacion
Casos para analizar

EP 3

NIVEL PRIMARIO DE ENSENANZA

Alicia trabajaba en la libreria familiar. Estaba muy acostumbrada a fotocopiar ejercitaciones
y vender Utiles escolares. Habia conseguido otorgar un descuento del 10% a las escuelas cer-
canas, entre la que se encontraba la de sus hijos Diego y Marcos o “los gemelos” como les
solian decir desde pequenos. Como en muchas familias a Diego y a Marcos desde pequefios
les buscaban parecidos: la nariz del tio Pepe, el caracter del abuelo Leandro e incluso se de-
cia que uno era mas timido y el otro mas impulsivo. Cuando comenzaron primer grado le
preguntaron a la mama si querria que estuvieran en secciones separadas o que compartieran
la clase. Y finalmente resolvieron que cada uno tuviera su clase y sus compaferos. Marcos
estaba en 5to grado Ay Diego en 5to B. Y si bien a veces estudiaban juntos también se daba
que cada uno se hacia responsable de las materias que tenian, de tener completa su carpeta
y todos los elementos que iban a necesitar. Alicia siempre les decia que trabajando ella en
una libreria no podia suceder que sus hijos fueran a la escuela sin mapa, o regla. Y les hacia
cuidar sus utiles, guardarlos al finalizar la tarea y revisaba cada tanto que a lo largo del afio
la cartuchera siguiera completa.

Estaban en una semana importante, se acercaban las vacaciones de invierno, pero también
antes del descanso venian las pruebas. Los hermanos estudiaban juntos para la materia Cs.
Naturales. A los dias de rendir el examen reciben la calificacion.

En la clase de Marcos, la sefio Noelia entré con su bolso cargado de papeles. Habia estado
corrigiendo todo el fin de semana y ese dia entregaria las notas de 4to, 5to y 6to. Los chicos
enseguida percibieron que iban a tener los resultados. Algunos se mostraban indiferentes,
una nota mas pensaban, otros en cambio estaban inquietos ;como me habra ido? “la dos
seguro la tengo bien, pero en la cuatro creo que no esta bien lo que puse”, otros esperaban
tranquilos generalmente les iba bien. La sefio Noelia les dijo “;cémo estan chicos? Como ve-
ran estuve corrigiendo, no hay muchas sorpresas ya cada uno sabe cémo les fue. Los voy a ir
[lamando vengan con su cuaderno de comunicaciones, asi pongo la nota y les firmo. Si tienen
dudas cuando terminé de entregar se acercan y me preguntan”. Y asi fue llamando uno por
uno, hasta que llegd a Marcos. El se acercé y vio que le entregaban un 8 jqué bien! penso y
sonriendo volvié a su lugar.

Esa tarde en la casa mientras Marcos escuchaba musica y dibujaba en su libro de comics
sofiando con ser caricaturista. Diego lo invit6 a jugar un partido de futbol en la plaza con sus
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compafieros. Marcos dudd, pero su hermano insistio, les faltaba uno. Asi que finalmente sa-
lieron los dos. En el camino intercalaron momentos de silencio con algunas conversaciones.

Diego: - ;Sabes qué raro lo que paso6 hoy? Nos dieron las pruebas de naturales, pero no tenian
nota. Hay nuevas preguntas que tenemos que contestar.

Marcos: - Ah, como un recuperatorio. Che, pero que raro que te fuera tan mal si estudiamos
juntos. Yo me saqué un 8.

Diego: - No creo que sea eso... es como que hay que hacer algo mas.

En la clase de Diego la sefio Mariana les pregunté si recordaban el objetivo que ella les habia
presentado para esa unidad de Cs. Naturales. Después de un silencio, insistié ; por qué no se
fijan lo que copiaron en sus carpetas?, los chicos buscaron. “;Quién lo puede leer?”, pregunt6
Mariana. Luego les pregunto: ;pueden identificar en qué preguntas de la prueba escrita que
hicieron se podria ver si alcanzamos ese objetivo? Los chicos comentaron: “la dos”, “en todo”,
“no, no podemos”. Ella les dijo: lean las consignas y miremos entre todos. Luego de llegar a
un acuerdo Mariana propuso otra actividad. Los chicos comenzaron a sospechar que ese dia
no aprenderian tema nuevo. “Asi como estan sentados los de la fila 1y 3 se dan vuelta y tra-
bajan con los que tienen atras”. “Tomen sus pruebas y lean la respuesta a la primer pregunta
que cada uno escribio. Piensen si se parecen, si son distintas. Si se pueden completar con lo
que escribié el compafiero. Y si pueden mirando también en sus carpetas afiadir algo a las
preguntas que fui haciendo yo en cada caso. Tienen 15 minutos”. Mientras leian Mariana se
acercé a cada grupo para orientar el trabajo. Algunos estaban distraidos, otros se apodera-
ban de la resolucion sin escuchar lo que opinaba el resto del grupo. Y de a poco, con sus in-
tervenciones los grupos fueron avanzando en dar respuesta a las pregunta 1. Todo el proceso
llevo mucho mas que los 15 minutos anticipados. Ya iban por la media hora y todavia estaban
cerrando la respuesta a la pregunta 1.

Al finalizar el dia Mariana, como todos los martes, caminé a la parada del colectivo con
Noelia. Intercambiaron algunos comentarios sobre la salud de la mama de Noelia, sobre un
remedio casero con plantas de la zona. Y hablando de las clases Mariana comenté sobre la
experiencia de ese dia con 5to. B. Estaba sorprendida de la recepcion que tuvo su propuesta
de revision de la prueba en la clase. Estaba convencida de que los chicos estaban comenzan-
do a comprender el tema, surgieron preguntas muy interesantes mientras leian y corregian la
actividad. ;Estaria bien seguir investigando para contestar esas preguntas? Todavia quedaba
la mitad de la prueba por revisar. Hacer eso llevaria minimo dos clases mas. Mariana y Noelia
siempre iban mas o menos juntas con los temas, a veces compartian la planificacion. Cam-
biar de propuesta haria que ese ritmo se modificara, tendria que dejar afuera una unidad.

En grupos, discutan
» ;Cudl es el problema que se le plantea a Mariana?

» ;Qué diferencias encuentran entre el uso de la evaluacién en la clase de 5to Ay de 5to B?
» Sifueras Noelia ;qué consejo le darias a Mariana?

» De acuerdo con lo que se explicita en el texto ;en qué caso se evidencia que el docente
toma decisiones en funcién de la evaluacion? ;de qué decisiones se trata?
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NIVEL SECUNDARIO DE ENSENANZA

Alicia trabajaba en la libreria familiar. Estaba muy acostumbrada a fotocopiar ejercitaciones
y vender Utiles escolares. Habia conseguido otorgar un descuento del 10% a las escuelas cer-
canas, entre la que se encontraba la de sus hijos Diego y Marcos o “los gemelos” como les
solian decir desde pequefos. Como en muchas familias a Diego y a Marcos desde pequefos
les buscaban parecidos: la nariz del tio Pepe, el caracter del abuelo Leandro e incluso se decia
que uno era mas timido y el otro mas impulsivo. Pero desde la primaria asistian a secciones
distintas, tenian grupos de amigos distintos y cuando comenzaron la secundaria eso se man-
tuvo. Marcos estaba en 3er. afio Ay Diego en 3er. afio B. Y aunque tenian algunos profesores
distintos generalmente estudiaban juntos, se ayudaban en los temas que entendian masy un
poco en tono de chiste “competian” o se mostraban sus notas a modo de triunfo.

Entre todas las actividades que hacian: salir con amigos, entrenar y ayudar cada tanto cuan-
do habia queira hacer compras grandes para la libreria estaban generalmente ocupados. Era
época de examen asi que ese domingo no les quedo otra que sentarse a estudiar. Y prepara-
ron juntos los contenidos de Biologia. Dos semanas después recibieron la calificacion.

En la clase de Marcos, la profesora Jimena entré con un bolso cargado de papeles. Habia
estado corrigiendo todo el fin de semana y ese dia entregaria las notas de 3ro, 4to, y 5to.
Con solo verla abrir la puerta ya todos entendieron que ese dia iban a recibir los resultados
del examen. Algunos se mostraban indiferentes, una nota mas pensaban, otros en cambio
estaban inquietos ;como me habra ido? Y sacaban algunas cuentas mentales: “la dos seguro
la tengo bien, pero la cuatro creo que no esta bien lo que puse”, otros esperaban tranquilos
generalmente les iba bien. Jimena les dijo “Buen dia, ;como estan? Como veran estuve corri-
giendo, no hay muchas sorpresas ya cada uno debe saber como le fue. Los voy a ir llamando
para entregarles las notas y pasarlas a mi libreta. Si tienen dudas cuando termino de entregar
se acercan y me preguntan”. Y asi fue llamando uno por uno, hasta que llegd a Marcos. El se
acerco y vio que le entregaban un 8 jqué bien! pensé y sonriendo volvié a su lugar.

Esa tarde en la casa mientras Marcos escuchaba musica y dibujaba en su libro de comics en-
trenando su trazo e imaginando el momento en que se convierta en un caricaturista famoso.
Diego lo invitd a jugar un partido de futbol. Marcos dudé, pero su hermano insistio, les faltaba
uno. Asi que finalmente salieron los dos. En el camino intercalaron momentos de silencio con
algunas conversaciones.

Diego: - ;Sabes que raro lo que paso6 hoy? Nos dieron las pruebas de Biologia, pero no tenian
nota. Hay nuevas preguntas que tenemos que contestar.

Marcos: - Ah, como un recuperatorio- Che, pero que raro que te fuera tan mal si estudiamos
juntos. Yo me saqué un 8.

Diego: - No creo que sea eso... es como que hay que hacer algo mas.
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En la clase de Diego el profesor Esteban les preguntd si recordaban el objetivo que él les habia
presentado para esa unidad de Biologia. Después de un silencio, insistié-e “;por qué no se
fijan lo que copiaron en sus carpetas? Y timidamente una de las chicas del fondo levanté la
mano y se ofrecio a leer los objetivos de la unidad. Esteban le agradecié y pregunté nueva-
mente: ;pueden identificar en qué preguntas de la prueba escrita que hicieron se podria ver
si alcanzamos ese objetivo? A su pregunta le sigui6 un silencio, pero él permanecié esperan-
do. Entonces comenzo a escucharse de forma imperceptible, hasta que fueron mas los que
hablaron y se superpusieron: “en la dos”, “en todo”, “no, no podemos” “si, se cumplen”. El les
dijo: lean las consignas y miremos entre todos. Luego de llegar a un acuerdo Esteban proposu
otra actividad. Los jovenes comenzaron a sospechar que ese dia se trataria de trabajar sobre
la prueba, definitivamente no verian un nuevo tema. “Asi como estan sentados los de la fila 1
y 3 se dan vuelta y trabajan con los que tienen atras”. “Tomen sus pruebas y lean la respues-
ta a la primera pregunta que cada uno escribid. Piensen si se parecen, si son distintas. Si se
pueden completar con lo que escribié el compariero. Y si pueden mirando también en sus car-
petas anadir algo a las preguntas que fui haciendo yo en cada caso. Tienen 15 minutos”. Mien-
tras leian Esteban se acerco a cada grupo para orientar el trabajo. Algunos estaban distraidos,
otros se apoderaban de la resolucién sin escuchar lo que opinaba el resto del grupo. Y de a
poco, con sus intervenciones los grupos fueron avanzando en dar respuesta a las pregunta 1.
Todo el proceso llevd mucho mas que los 15 minutos anticipados. Ya iban por la media hora
y todavia estaban cerrando la respuesta a la pregunta 1.

” «

Al finalizar el dia Esteban, como todos los martes, caminé a la parada del colectivo donde
se encontré con Jimena, la otra profesora de Biologia del colegio. Intercambiaron algunos
comentarios sobre la salud de la madre de Jimena y sobre un remedio casero con plantas
de la zona. Y hablando de las clases Esteban comentd-a sobre la experiencia de ese dia con
3ro. B. Estaba sorprendido de la recepcion que tuvo su propuesta de revision de la prueba en
la clase. Si bien al principio cost6 iniciar la actividad a medida que avanzaron not6 que los
chicos empezaron a engancharse, se los escuchaba intercambiar y hacer preguntas. Segun la
percepcion de Esteban los estudiantes comenzaron a comprender el tema, y habian surgido
preguntas muy interesantes mientras leian y corregian la actividad. ;Estaria bien seguir in-
vestigando para contestar esas preguntas? Todavia quedaba la mitad de la prueba por revi-
sar. Hacer eso llevaria minimo dos clases mas. Esteban y Jimena siempre iban mas o menos
juntos con los contenidos, a veces compartian la planificacién. Cambiar de propuesta haria
que ese ritmo se modificara, tendria que dejar afuera una unidad.

En grupos, discutan
» ;Cual es el problema que se le plantea a Esteban?

» ;Qué diferencias encuentran entre el uso de la evaluacion en la clase de 3ro Ay de 3ro B?
» Sifueras Jimena ;qué consejo le darias a Esteban?

» De acuerdo con lo que se explicita en el texto ;en qué caso se evidencia que el docente
toma decisiones en funcion de la evaluacion? ;de qué decisiones se trata?
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ANEXO 8
Rubrica para evaluar
presentaciones orales

EP 3

Cantidad
de fuentes
utilizadas

BASICO

No utilizan
ninguna de las
fuentes ofrecidas

PRINCIPIANTE | COMPETENTE

Utilizan un minimo
de 2 fuentes
ofrecidas para
argumentar

Utilizan un minimo
de 3 6 mas fuentes
ofrecidas para
argumentar

EXPERTO

Utilizan por lo menos 3
6 mas fuentes ofrecidas
para argumentar y
agregan por lo menos
una nueva a partir

de una busqueda
auténoma

Organizacién
del trabajo en
equipo

Participan
sdélo algunos
miembros del
equipo

Participan todos
pero no hay
coordinacién entre
lo que plantean
los participantes
entre si.

Participan todos,
hay coordinacion
entre lo que
plantean los
participantes
entre si pero uno
de ellos tiene
preponderancia
por sobre los
demas

Participan todos, hay
coordinacion entre

lo que plantean los
participantes y se
visualiza una clara
distribucion de tareas al
interior del equipo

Capacidad de
argumentar

Se apoyan en
la repeticion de
los argumentos
de las fuentes
ofrecidas.

Utilizan las
fuentes ofrecidas
para ilustrar los
argumentos,
agregan otras
fuentes. En
algunas ocasiones
apelan a las

ideas del equipo
contrario.

Utilizan las fuentes
ofrecidas para ilustrar
los argumentos, apelan
a comparaciones

con otras situaciones
y evidencian
elaboraciones
personales, originales,
en torno a la postura
sostenida. Siempre
apelan a las ideas del
equipo contrario.
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Actitud de
respeto frente
a los demas
equipos

Relacidon entre
las ideas

Al referirse a

las ideas del
equipo contrario,
todos miembros
lo hacen en
forma agresiva y
descalificadora.

Las ideas son
poco claras y
guardan escasa
relacion con el
caso

Al referirse a las
ideas del equipo
contrario, algunos
miembros lo hacen
en forma agresiva
y descalificadora.
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ANEXO 9

Pruebas escritas para analizar
GP 2

NIVEL PRIMARIO DE ENSENANZA

Nombre y apellido:

Evaluacion de Ciencias

Lee con atencidn la evaluacién y luego contesta.

1. Indica las partes de la planta.
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. Menciona los distintos tipos de dispersidn vistos.

>

»

. ¢Cudles son las etapas de la vida humana?

. Elegi una etapay describila.

. Responde verdadero (V) o falso (F). En caso de que sea falsa escribila de manera correcta.

» Los habitats de los animales son aéreo, terrestre y la selva. [ |

» Las plantas fabrican su propio alimento. [ ]

» Los mamiferos nacen de huevos. [ |

. Escribe una diferencia y una similitud entre las plantas, los animales y los seres humanos.

» Diferencia:

» Similitud:
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NIVEL SECUNDARIO DE ENSENANZA

Fisico - Quimica

Tema3
Nombre:
Respondé y resolvé:
1. ;Cuales son las unidades de medida para las siguientes magnitudes? 2 ptos
a. Capacidad:
b. Tiempo:
2. Resolvé los siguientes cambios de unidades: 1.5 ptos
a. Expresa en metros:
i. 4,54 km
ii. 2002cm
iii. 59mm
3. (A que se denomina magnitud escalar? Da dos ejemplos. 1.5 ptos

4. Representa las siguientes fuerzas y calcula la resultante de los siguientes conjuntos de
fuerzas: 3 ptos

a. F=35N direccion horizontal hacia la derecha
a. F,= 78N direccion horizontal hacia la izquierda
b. F,=50N con a=30°
a.F,=92N con a= 130°
5. Indica si las siguientes oraciones son correctas o no y explica porque en todos los casos:
a. El centro de masa puede estar fuera del objeto
b. Para que una fuerza actue, siempre necesita que los cuerpos estén en contacto
c. Elcentro de masa siempre esta en el centro de los cuerpos

d. La friccion es una fuerza que cambia la velocidad de los objetos 4 ptos

6. Se cae o no se cae? Explica por qué. 2 ptos

La imagen muestra a un hombre sosteniendo el equilibrio
sobre una soga en las alturas.

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Wonderland_
Walker_3.jpg ANEXO 10
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ANEXO 10

Pruebas auténticas
Modelos inspiradores
GP 2

Las caracteristicas de las pruebas auténticas
De acuerdo con Wiggins (1998), una actividad de evaluacién es auténtica cuando:
» Tiene propositos y metas bien definidas.

» Propone a los estudiantes elaborar un producto o resolver un problema utilizando con-
ceptos, habilidades, valores, actitudes.

» Define destinatarios, interlocutores del mundo real a los cuales dirigir sus producciones.

» Implica una dosis de incertidumbre y restricciones. Las situaciones de la vida real requie-
ren abordar y resolver problemas para los cuales es necesario pensar alternativas diver-
sas, tomar decisiones considerando las condiciones del contexto.

» Los estudiantes tienen que utilizar una variedad y en simultaneidad, de recursos cogniti-
vos, no solo evocar informacion.

» Ofrece multiples oportunidades para ensayar soluciones, consultar recursos, buscar infor-
macion, recibir retroalimentaciones.

Se trata entonces de recrear condiciones similares a las situaciones reales, compartiendo y
consensuando con los estudiantes el significado y sentido de lo auténtico.

Al mismo tiempo comunicar con claridad los criterios de evaluacion, las expectativas de lo-
gro y favorecer espacios de reflexion sobre los recorridos.

ESCUELA PRIMARIA

La evaluacion que presentaremos aqui se realiz6 en el area de Ciencias Naturales, en el ulti-
mo afio de la escuela primaria. Es el cierre de un proyecto que se desarrollé durante un mes.
El contenido que se propuso evaluar es “Sistema solar”, especificamente las teorias acerca
de la formacion del universo y del sistema solar y el movimiento planetario (rotacion y tras-
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lacion; movimientos diurnos evidentes de las estrellas; el Sol, y la Luna y los efectos de la
inclinacién del eje de la Tierra).

La maestra calificd esta prueba considerando:
» La pertinencia entre las respuestas y los contenidos abordados durante el proyecto.

» La profundidad en el abordaje de las tareas solicitadas.

En esta prueba encontrards algunas consignas obligatorias y otras optativas. También, algu-
nas son para realizar individualmente y otras en pareja.

Consignas obligatorias:

a. Sos un astréonomo del Centro Astrondmico “Pampa del Leoncito’, en San Juan. Te piden que
escribas una resefia acerca de un video, para publicar en los periédicos escolares de las es-
cuelas primarias de la provincia.

1. Elegi uno de los dos videos:
» “Transmision original del alunizaje por parte de la NASA”
http://www.las400clases.org/videos/curriculares/transmision-del-alunizaje
» "Origen del Universo: El Big Bang”

https://www.youtube.com/watch?v=iJnxkhhUbmc

2. Escribi la resefia considerando:
» Una extensidn de no mds de dos carillas. Puede incluir alguna imagen.
» Que favorezca que los alumnos que la lean comprendan por lo menos tres de las ideas
principales tanto de los aportes del video como lo trabajado en el proyecto de la clase.
b. Elijan una de estas consignas para resolver en pareja. Escriban la respuesta en cada uno
de los trabajos individuales que presenten:
1. ;Los seres humanos podrian colonizar Marte? Justifiquen su respuesta.
2. ¢Los seres humanos estdn preocupados por la posibilidad de que objetos grandes de

nuestro sistema solar choquen a nuestro planeta Tierra? Justifiquen su respuesta.

Consignas optativas:
Elegi una de las consignas propuestas a continuacion:

c. Realiza un libro de ilustraciones sobre el sistema solar para nifios de 10 afios, incluyendo por
lo menos 10 elementos que hayas estudiado durante esta unidad.

d. Disefid a un extraterrestre que viva en otro planeta. Debe ser un cuadro coloreado o un mo-
delo tridimensional. Explique y demuestre qué adaptaciones debe realizar el extraterrestre
para sobrevivir en las condiciones del planeta elegido.

e. Credunjuego de tablero con la historia de la exploracion del espacio. Podés buscar informa-
cién en Internet o en la biblioteca.
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ESCUELA SECUNDARIA'

La evaluacién que presentamos a continuacién se realiz6 en la asignatura Biologia del pe-
naltimo afo de la escuela secundaria. El contenido que se proponia evaluar es “Células y
funciones celulares”.

En cada actividad se consideré:

» alcancey comprension de las consignas planteadas

v

el trabajo grupal realizado

v

la realizacion de las actividades en tiempo y forma

v

el grado de compromiso y cooperacion entre los grupos.

v

la pertinencia con los contenidos que se propone abordar.

Para evaluar la unidad deben conformar grupos de no mas de 3 estudiantes.

Entre las siguientes actividades propuestas deben ponerse de acuerdo en cada grupo, y ele-
gir una de ellas para presentar:

a. Sonalumnos de 4to ario de la escuela, y tienen que realizar una actividad para los estudian-
tes de ler afio, en el marco de la asignatura Biologia. Les pedimos que:

» Diagramen una experiencia de laboratorio simple que pueda desarrollarse en el colegio
en el horario de clase (no mds de 45 minutos de duracion) en la que se pueda demostrar
una funcion celular determinada.

» En el disefio de la misma describan: los materiales necesarios, la hipdtesis planteada, los
pasos a sequir en la experiencia, la conclusion a la que se proponen que se arribe y si es ne-
cesario cuestionario orientativo. Recuerden presentar previamente el disefio escrito con ob-
jetivos, conclusiones proyectadas y bibliografia al profesor, para coordinar su realizacion.

» La prdctica se desarrollard en horario de clase, en dia y hora a combinar.

b. Son periodistas del National Geographic Argentina. En el marco de los temas trabajados,
quieren compartir con sus companieros de curso los aportes de un cientifico sobre el tema.
Les pedimos que:

» Coordinen una entrevista con un investigador de la UNLP de un centro de investigacion
cercano a nuestro colegio, cuyo tema de investigacion tenga relacién con el funciona-
miento de células eucariotas.

» En base a la eleccidn particular del investigador, previamente recaben informacidn acerca
del alcance de su proyecto de investigacion para diagramar un disefio de entrevista junto
con la orientacion de su profesor.

» Filmen y editen un video de la entrevista que no dure mds de 10 minutos para compartir en
clase junto al resto de los alumnos del curso.

1 Evaluacién disefiada por el Profesor Diego Passaro. Colegio Nacional de La Plata.
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» Elaboren una sinopsis del video para que la Biblioteca del colegio tenga disponible para
las consultas. Consideren que esta sinopsis debe justificar el valor de la inclusidn de este
video en relacidn con los contenidos de la unidad trabajada.

. Forman parte de un equipo de publicidad de la agencia Quakmedia. Les pedimos que:

» Creen un anuncio publicitario (grdfico, spot televisivo o campafa callejera con afiches) en
el que se deba aclarar el efecto beneficioso de un nuevo medicamento X (de venta libre) en
la fisiologia celular de un tejido blando. Deberdn representar el proceso celular y el anun-
cio deberd ser lo suficientemente simple y claro para que llegue a un publico general con
pocos conocimientos basicos de biologia celular.

» Deberdn disefarlo y armar un anteproyecto en forma de bosquejo para ser analizado por
el profesor antes de realizar la presentacion final.

» Tengan en cuenta que luego de la presentacidn cada integrante del grupo deberd respon-
der a una pregunta critica por parte del resto de sus comparieros, que actuardn como los
duenios de la empresa que les encargd el spot.

» La duracidn entre presentacion y debate no debe ser mayor a 40 minutos.

. Les proponemos armar una entrevista o debate radial entre diferentes actores. Se trata de
un programa radial muy escuchado entre la poblacién local de la ciudad llamado “Hable-
mos de salud con correccion” en el que el locutor coordinador y cuatro invitados aportan pe-
dagdgicamente desde el drea de la salud (médicos, fisiélogos celulares, biélogos) los riesgos
para la salud humana, en el que describan el funcionamiento de tejidos y células afectadas
por el uso combinado de bebidas energizantes y el alcohol por parte de los jovenes en los
centros recreativos nocturnos.

La presentacion puede grabarse o ser presentada en vivo en el aula y no debe extenderse
mdas de 20 minutos.
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El rol pedagdégico del equipo directivo:
foco en la accion pedagdgica.

Alfredo Vota



Introduccion

La gestion directiva es una labor ardua y compleja. Los cambios en los escenarios, que
ya hemos presentado en los documentos anteriores, requieren una nueva mirada sobre la
funcién directiva y por lo tanto revisitar permanentemente lo realizado, quedarnos con
lo que funciona y, en algunos casos, realizar nuevas acciones.

Este documento no pretende tener un enfoque exhaustivo del tema sino proponer algu-
nos de los distintos caminos que se pueden recorrer para pensar en una gestién que haga
la diferencia.

Para ello nos enfocaremos en sostener la centralidad del rol pedagégico del equipo direc-
tivo partiendo de dos caminos posibles. Realizaremos un recorrido que permita abordar
esta problematica y echar luz sobre la construccién de una gestiéon adecuada para las
escuelas de hoy. Los caminos propuestos son:

1) El equipo directivo y su liderazgo pedagégico en la organizacién

2) Los tiempos de la gestién y el foco en la accién pedagdgica de las tareas en la
escuela

El primer camino transita sobre el rol de los equipos directivos en la conduccién de un
proyecto pedagégico. Proponemos la idea de “liderazgo para el aprendizaje” porque abo-
namos la necesidad de promover acciones desde la gestién que transformen positivamen-
te la realidad y habiliten las condiciones para promover mejores procesos de ensefianza
al interior de la realidad de cada institucién.

El segundo camino nos lleva a ahondar en los tiempos disponibles en la gestién y las
acciones claves que deben aparecer en la agenda de cada equipo directivo y de la escuela
en general. “Somos lo que hacemos” es la frase que inspira la necesidad de llevar a la
accién todas nuestras mejores propuestas y hacer que nuestra agenda real sea nuestro
mejor espejo. Las intenciones se transforman en banalidades si no logramos concre-
tarlas en acciones.

Cada uno de los itinerarios propuestos contiene ejercicios para repensar y accionar en
la escuela, con la intencién de poder aterrizar algo de lo expresado aqui en la practica
cotidiana de cada institucién. Entre todos podemos asumir el gran desatio de hacer que
lo propuesto, luego de tener las conversaciones necesarias y de realizar un trabajo insti-
tucional, en el cual se sumaran seguramente muchos aportes mas, llegue a tocar nuestro
dfa a dfa escolar y ayude a que muchos nifnos y jévenes logren tener una mejor educacién.

1 Algunos autores que trabajan sobre "liderazgo para el aprendizaje”: Bolivar, A. (2010); Hallinger, (2010); Leithwood, Day, Sammons, Harris, &
Hopkins, (2006); Robinson, (2011); entre otras.
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El equipo directivo y su liderazgo pedagoégico en la organizacién

Llamamos un buen proyecto educativo a aquel que sirve como herramienta de gestién
efectiva de la institucién y que colabora para que la escuela pueda transformarse en un
centro creativo y eficaz, donde todos los alumnos aprenden y se egresan habiendo tenido
una experiencia positiva de aprendizaje.

El proyecto educativo es un acto racional conducido por un grupo humano que forma
parte de una organizacién y tiene la misién de llevar adelante las tareas que se requieran
para construir un espacio educativo de mejora creciente y continua.

Es el equipo directivo quien velard porque ese proyecto se haga realidad a través de las
acciones de los actores de la escuela, no solo en lo que hace a cumplir con las cuestiones
técnicas legales sino también en lo que hace a la construccién de la comunidad educativa
y principalmente a alcanzar el logro de aprendizajes que se hayan propuesto.

Es por eso que las funciones del rol directivo se pueden entender a partir de tres aspectos:

= El pedagdégico—didéctico
= Kl socio comunitario

= Kl téenico legal o burocritico.

Es necesario que el equipo directivo asuma que su rol més fundamental estd en el primer
aspecto mencionado dentro de sus funciones: lo pedagégico. En ese sentido, deberan en-
caminar su proyecto educativo hacia la centralidad de su funcién pedagégico—didactica.

Los equipos directivos son los principales responsables de lo que ocurre en la escuela,
por ello su liderazgo tiene que estar enfocado en priorizar la centralidad de la funcién
pedagdgico. A las escuelas se va a aprender, si esto no ocurre como debiera, hay algo en
la organizacién que hay que revisar.

El resto de las funciones directivas son subsidiarias, actiian como soporte de esta funciéon
principal y deben estar subordinadas a la centralidad pedagégica. Serd importante para
trabajar en nuestra escuela los siguientes aspectos:

1) Revisar el dia a dia del equipo directivo de acuerdo a estas tres funciones: peda-
gbgico—did4cticas, socio—comunitaria, técnico legal o burocratico. ¢A qué funcién
se le dedica més tiempo?

2) Armar una agenda de trabajo que contenga acciones pedagégicas de manera que
la misma esté ocupada en sus 2/38 partes por acciones que acompafan la funcién
pedagdégico—didéctica de la institucién (mas adelante detallaremos qué tipo de
acciones concretas se deben realizar).
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3) Dedicar las tltimas horas del dfa a cuestiones de tipo burocratico, las dos prime-
ras horas a acciones pedagégico—didécticas.

El equipo directivo que imagine conducir una institucién a partir de decretos que emanan
de otros espacios y que su mision se limite a operativizarlos hacia el interior de la escuela,
se encontrard con una organizacién empobrecida y sin proyecto.

El primer paso, ineludible de cualquier gestién, es construir una causa comtn, convocar
a todas las partes que conforman el entramado escolar, a adherir a un proyecto educativo
que convoque e inspire a todos los responsables de llevarlo adelante.

Para armar dicho norte institucional, es primordial generar los espacios y los didlogos
necesarios para que muchos puedan sumarse a la idea rectora de llevar adelante la cen-
tralidad de lo pedagodgico en la escuela.

Se necesitard entonces definir uno o varios enfoques de la ensefianza, fijar los postulados
que la escuela va a esgrimir, construirlos de forma compartida y tomar decisiones didéc-
ticas que efectivicen un modo de ensefiar y aprender. Estas elecciones no son neutras,
sino que conllevan una mirada del mundo, de los otros, de la comunidad y de la idea de
Justicia educativa. Podemos decir que las decisiones pedagégico—didacticas que toman las
instituciones son un acto politico en el mas profundo sentido de la palabra, una accién
individual que repercute en el colectivo y en la vida de sus miembros.

Por ello, no hay escuela sin una historia institucional compartida, la cual parte de la
realidad, pero se proyecta hacia un futuro deseado y, a la vez, posible. Es en este sentido
que aplica el concepto de liderazgo para el aprendizaje, ya que es el equipo que lidera el
proceso educativo quién podra gestionar las dificultades que se presenten, descubrir las
potencialidades de las personas y de la organizacién en general y encaminarlas hacia el
logro de metas comunes, en un encuadre de responsabilidad compartida sobre los apren-
dizajes que brinda la escuela a cada alumno.

De este modo, la capacidad de toda institucién educativa para mejorar depende, de ma-
nera relevante, de equipos directivos con liderazgo que contribuyan a dinamizar, apoyar
y animar el desarrollo de la escuela, contribuyendo a construir la capacidad interna de
mejora. Asi, el Informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2007), la OCDE” (Pont, Nusche
y Moorman, 2008) y el informe “;Qué sabemos de los directores de escuela en Chile?”
(Weinstein y Mufoz, 2013) sitGan el liderazgo educativo como el segundo factor interno
a la escuela que mas relevancia tiene en los logros de aprendizaje, detras de la accién do-
cente en contacto directo con los alumnos (que también se ve influenciada por el trabajo
del equipo directivo en conducir dicha labor de maestros).

2 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos.
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Una gestién directiva centrada en el liderazgo para el aprendizaje toma como nicleo de
su accion la calidad de ensefianza ofrecida y los resultados de aprendizaje alcanzados por
los alumnos. El asunto prioritario es, pues, qué précticas de gestién crean un contexto para
un mejor trabajo del cuerpo docente y, conjuntamente, de todo el establecimiento educati-
vo, impactando positivamente en la mejora de los aprendizajes del alumnado (Weinstein,
2009). Para lograrlo, esta meta deja de ser un rol reservado al equipo directivo, siendo
dicha misién compartida por otros miembros del equipo docente. En este sentido, dice
Elmore (2000), que “la mejora es mas una cualidad de la organizacién, no de caracteres
preexistentes de los individuos que trabajan en ella”(p. 25). El liderazgo para el apren-
dizaje incluye y trasciende las ideas de redisefio de la organizacién y de bisqueda de la
calidad de la educacién ofrecida, poniendo su mirada en el logro de una escuela donde
aprenden los alumnos, los docentes y los directivos. Como se presentard en el documento
de trabajo colaborativo’, el liderazgo no se deposita en las personas que componen el
equipo directivo sino que estd en la escuela que ha de construir su propia capacidad de
liderazgo.

Mis especificamente se entiende que un liderazgo centrado en o para el aprendizaje no
es un modelo mas de los que han desfilado en torno al liderazgo, sino que expresa —en el
contexto escolar—la dimensién esencial del liderazgo, cuya relacion causal recogen diver-
sas investigaciones (Swaffield y Macbeath, 2009). El liderazgo para el aprendizaje implica
en la préctica, al menos, cinco principios (Macbeath, Swattield y Frost, 2009):

1) Centrarse en el aprendizaje como actividad.

2) Crear condiciones favorables para el aprendizaje.

3) Promover un didlogo sobre la escuela, su misién y el aprendizaje.

4) Compartir el liderazgo, una responsabilizacién comun por los resultados.

5) La creacién de una cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos a través de
las siguientes acciones:
- Promover la cooperacién y cohesién al interior del cuerpo docente.
- Construir un sentido del trabajo bien hecho, registrando logros y obstéculos.
- Desarrollar comprensiones y visiones de lo que se quiere.
- Celebrar los éxitos y acompanar en las acciones mejorables.
Sostener las propuestas, para que no se diluyan ni se descaminen en sus fines.

Asociar a los docentes que mds se movilizan con los cambios propuestos,
acompanar a los que no saben cémo hacerlo, y no centrarse exclusivamente
en los que no quieren hacerlo.

3 Sciarrota, C.; Equipo del INFoD. “La gestién del trabajo en equipo en las escuelas”. Pag. 157 de la
presente guia.
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Es importante conocer que en todo proceso de liderazgo centrado en el aprendizaje apa-
receran focos de personas que no quieran sumarse a los cambios propuestos. Estos gru-
pos no pueden convertirse en los tnicos interlocutores y las acciones no deben estar
centradas en ellos. La propuesta debe ir buscando personas que se sumen y apoyen. Los
cambios se irdn haciendo por “aproximaciones sucesivas” e iran encontrando paso a paso
docentes que quieran involucrarse y ser parte del proyecto, hasta completar la mayorfa
necesaria para provocar el cambio institucional.

A continuacién se propone una serie de puntos que se pueden trabajar con el equipo
de gestién para pensar y evaluar la implementacién del liderazgo pedagdégico en cada
escuela:

1) Revisar como esta compuesto el equipo de gestion de su escuela. Ver los perfiles
de los miembros, glas acciones realizadas estan destinadas a provocar un cambio
transformacional en la escuela con centralidad en lo pedagégico o apuntan a otros
objetivos? En este tltimo caso, scudles serfan?

2) Discriminar qué acciones favorecen una mejora pedagégica y cudles no.

3) Armar un mapa de actores, buscar los actores claves para distintos proyectos y
propuestas pedagégicas.

4) Planificar acciones para lograr que mds personas se sumen al proyecto educativo
institucional, sobre todo en lo referente a la accién pedagogica.

O
=

Planificar acciones para el equipo de gestién centradas en la mejora pedagdgica
de la escuela a corto, mediano y largo plazo.

Los tiempos de la gestion y el foco en la accion pedagoégica

Agenda del equipo directivo

“Somos lo que hacemos”. En la agenda actuada efectivamente por el equipo directivo
estd la realidad de su hacer. Cuando el tiempo se ocupa en emergentes constantemente,
ellos controlan la gestién.

El equipo directivo tiene que construir y respetar una agenda donde aparezca la centra-
lidad de las acciones didécticas, si quiere hacer de su gestién una transformacién positiva
de los procesos educativos dentro de la escuela.

Creemos que 2/3 partes del tiempo de la gestion debe estar abocado a mejorar cuestio-
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Situaciones o cosas Urgentes No Urgentes

Importantes 1 2

No importantes 3 4

nes didacticas, y mas de la mitad de las acciones deberian estar destinadas a cuestiones
importantes pero no urgentes.

Las teorfas de manejo del tiempo discriminan 4 tipos de cuestiones que afrontamos en
la gestién y que las podriamos graficar segtn la siguiente matriz propuesta por Stephen
Covey (2016):

En el cuadrante 1 tenemos las cosas importantes y urgentes. Estas son, por ejemplo: un
accidente con algin alumno, un padre muy enojado por una situacién puntual, la ausencia
de un docente, alumnos que van a repetir y tienen mesas de exdmenes ese dia, entre otras.

Este es el cuadrante del stress constante.

En una oportunidad un director dijo “me siento como un bombero, voy apagando incen-
dios”. Otro respondi6 “ojala fuéramos bomberos, porque el bombero apaga incendios,
pero vuelve al cuartel, carga nuevamente su camién con agua, analiza lo que ocurrié, deja
su traje y para, asi logra ver la situaciéon desde otro lugar y si bien es cierto que tiene
momentos puntuales de alto stress, no vive en un incendio permanente”.

Vivir en este cuadrante, todo el tiempo, es inviable a largo plazo y pronto se produciran
fugas de tiempo, propias de los cuadrantes 3 6 4.

En el cuadrante 2 reflejamos cudles son las cosas importantes y no urgentes. Cuando
planificamos, revisamos clases, visitamos aulas, conversamos con los alumnos sobre cémo
estdn, preguntamos qué necesitan, evaluamos la institucién a través de encuestas, estu-
diamos los indicadores de gestién, nos reunimos para mejorar los resultados, etcétera,
estamos actuando dentro de este cuadrante. Cuantas més acciones podamos hacer en este
espacio, menos viviremos en el resto de los cuadrantes.

Es el lugar clave para una gestién de mejora, del que anticipa, prevé y logra maniobrar
proactivamente la institucion.

No tiene la adrenalina del cuadrante 1 porque los resultados no son inmediatos, por lo
tanto la satisfaccion de sentir la tarea cumplida se vera a largo plazo.
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Es cierto que las acciones en la realidad deben interactuar entre el cuadrante 1y 2 porque
siempre habra emergencias. Lo importante es no dejar de lado la construccién de cosas
importantes que hoy no son visualizadas como urgentes pero que son clave para la mejo-
ra de la escuela y su proyecto pedagégico.

En el cuadrante 3 nos encontramos con situaciones urgentes y no importantes.

A menudo la urgencia de los otros se infiltra en nuestra agenda. Los padres que quieren
si o si hablar con uno por causas menores, la computadora de secretaria que deja de fun-
cionar, los grupos de whatsapp, los docentes que quieren contar algo que puede esperar,
son situaciones, entre otras, que debemos discernir cémo y cudndo atender para no per-
der el norte de nuestro rol.

¢Cuéntas veces la urgencia de los otros embroll6 nuestra agenda?

No es que el equipo de conduccion se tiene que transformar en un monstruo egofsta que
sélo se maneja por sus necesidades; al contrario, los responsables de la gestién son los
conductores de una comunidad y cada miembro del equipo de gestién tiene que velar por
las necesidades de la comunidad, que es justamente que los alumnos aprendan. No son las
necesidades personales las que rigen la agenda, son las necesidades del rol.

En la gestién, la prioridad la tiene la finalidad para la que fuimos puestos en ese rol. Eso
es lo importante, todo lo que no abone a esto, no lo es, sea urgente o no.

Generalmente las cosas que entran dentro del cuadrante 3 nos corren del eje de lo im-
portante y después nos cuesta volver a retomar, finalmente no nos queda tiempo para
realizar aquello que es nuestra responsabilidad directa.

El tiempo es un bien escaso, es cierto, pero el uso del bien escaso es enteramente respon-
sabilidad de cada uno.

Por tltimo, el cuadrante 4, cosas o situaciones no importantes y no urgentes, es el que
mads se habita después de una situacion de stress grande y sostenida o también en el caso
de estar frente a una organizacién que se siente desarmada.

Lo mismo ocurre en escuelas que estin atravesadas por serios conflictos de convivencia o
de lucha de poder. Toda la energfa constructiva se va a través de estas grietas institucio-
nales y el tiempo se malgasta en comentarios de unos contra otros, en buscar el defecto
a todo lo que se hace, en que nadie esté disponible para realizar acciones que la organiza-
ci6n demanda para salir adelante.

Es muy importante evitar estas situaciones y buscar que las personas se pongan de cara
a los objetivos institucionales y a sus resultados. Esto generard la posibilidad de mejorar
el vinculo entre todos porque es mas facil convivir en una organizacién que alcanza o al
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menos se encamina hacia sus objetivos que en una que claudica a su misién.

Recuerdo visitar una escuela en la cual todos decfan que trabajaban mucho, que salfan
agotados y sus resultados pedagégicos eran magros. Al conocer mas la escuela, descubri
que gran parte del tiempo se ocupaba en luchas internas y en sospechas entre las partes
que se llevaban toda la energfa de las personas. Para el aiio siguiente, pudieron armar
una agenda conjunta con objetivos, acciones y proyectos. Toda la organizacién se puso
de cara a lo pedagégico y lograron darle prioridad en la agenda institucional. Cuando los
actores pudieron poner los proyectos de ensefianza por encima de cualquier otra cues-
tién, los distractores superfluos fueron desapareciendo (claro que no inmediatamente) y
muchas personas lograron descubrir una nueva mirada sobre si mismas y sobre su rol en
la institucién.

En general, todos queremos estar en sintonia con el lugar que ocupamos, sentir que apor-
tamos y que lo que hacemos tiene efectos positivos, pero debemos realizar las acciones
necesarias para que lo esperado ocurra. Por ello, es importante saber elegir qué acciones
vamos a poner en la agenda y seleccionarlas de acuerdo a la funcién pedagégica y trans-
formadora que tengan.

Algunas recomendaciones para dar prioridad a lo pedagégico dentro de la agenda, vi-
viendo dentro del cuadrante 2, son las siguientes:

= Armar una agenda anual, delineando los grandes objetivos institucionales. ;:Qué
se espera de la escuela? ;A dénde dijimos en nuestro Plan estratégico que quere-
mos llegar como institucién? ;:Cémo imaginamos que serfa el mejor afio posible?
¢Como alinear el presente afio escolar a lo que se espera de la institucién de aca
a 5 afios?

= Separar estos objetivos mas amplios en acciones realizables y concretas, divididas
por cada mes del ciclo lectivo.

Ejemplo: Si propusimos mejorar la ensefianza de practicas del lenguaje e hicimos
un listado de acciones para alcanzarlo, el préximo paso serd dividir esas acciones
mes a mes. Febrero: Realizar capacitaciones en el tema, compartir las mejores
planificaciones y clases de afos anteriores y armar una nueva planificacién para
el ano siguiente. Marzo: Iniciar seguimiento de un autor en cada grado. ... y asf
cada mes.

= Dentro de cada mes, poner las acciones que se realizaran cada semana.

= Corroborar la agenda semanalmente, incluyendo estas acciones elegidas para lle-
var adelante las propuestas pedagégico—didacticas. Es importante que se revea el
lunes de cada semana lo que toca hacer dentro de la misma y evaluar el viernes si
se realizo6 lo que estaba propuesto.

= Designar personas responsables de los distintos proyectos pedagégicos, seguir su
avance y acompanar su concrecion.
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= Perseverar en el seguimiento de lo planeado y si por alguna razén algo de lo
previsto no se puede concretar, buscar ubicarlo en algin tiempo préximo.

La construccién de la agenda del equipo de gestiéon requiere estar en sintonfa con lo que
ocurre en el entorno, ya sea de adultos o bien, y sobre todo, de los estudiantes. A veces
surgen cuestiones centrales que hace que debamos dejar de lado nuestra agenda. Como
dijimos cuando nos referfamos al cuadrante 1, surgen cuestiones urgentes que es im-
portante atender, por eso sostenemos que la agenda tiene que estar puesta para mejorar
nuestras relaciones, no para transformarnos en personas dependientes de una predictibi-
lidad que a veces no condice con la realidad.

La concrecién de las metas pedagdgicas debe ser el corazén de la agenda directiva. El
tiempo central del equipo directivo debe estar destinado a realizar los objetivos pedagé-
gicos propuestos.

Ejes principales para realizar una accién pedagégica efectiva

Los temas centrales que tienen que aparecer en el listado mensual mencionado para
transformarse en acciones trasladables a la agenda son:

Plan de capacitacién docente y plan de reuniones y encuentros del equipo docente.
No es posible transformar y mejorar una institucién si no hay un plan sistematico de
actualizacién, de formacion y de puesta en comiin de la acciéon docente. Para ello debe cui-
darse con mucho énfasis los espacios que brinda el sistema para la formacién (reuniones
de inicio, jornadas institucionales, reuniones mensuales ad hoc, armar cajas horarias para
encontrarse con docentes de distintos cursos y compartir experiencias o dar determina-
das capacitaciones, etcétera).

Las reuniones de personal son una funcién central de los directivos. Asi como los docen-
tes deben planificar su clase con el mismo cuidado, o0 més adn, lo deberan hacer los equi-
pos directivos con las reuniones que son de su entera responsabilidad. Las posibilidades
de encuentro con los docentes son escasas, por ello deben ser cuidadas hasta el dltimo
detalle.

Revisar la implementacioén de los recortes, nodos o focos curriculares de manera
concreta y con cada docente.

Supervisar planificaciones, clases, carpetas docentes, cuadernos de los alumnos, proyec-
tos, otros.

Esta revisién tiene como funcién central que el equipo directivo pueda garantizar la co-
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herencia y pertinencia en el desarrollo didé4ctico de la institucién. Cada gestor debe saber
qué ocurre en la escuela y debe poder dar cuenta de ello.

Especificar los logros esperados y las metas pedagogicas a alcanzar por curso, con-
templando las acciones para aquellos alumnos con capacidades diferentes.

Los docentes tienen que tener claro qué espera la institucién de ellos y qué necesitan
los alumnos de su labor. Esto debe ser consensuado entre cada docente y el equipo de
gestion.

También es importante acompanar a los docentes a buscar estrategias diferentes cuando
tienen alumnos con capacidades diferentes. Todos los alumnos son responsabilidad de
toda la institucién, no solamente del maestro que esta al frente de cada grupo. Por esta
razén, cada maestro tiene que sentir que el equipo directivo le pide lo que a su vez le da.
Este dar se traduce en asesoramiento, acompafamiento, compartir la responsabilidad por
los resultados y por todo tipo de situacién que ocurre en el aula. Nadie puede mirar para
el costado, los alumnos dependen directamente de los adultos responsables para lograr
una escolaridad a la medida de sus necesidades.

Revisar indicadores reales y construir acciones de mejora a partir de ellos.

Como hemos visto en el seminario anterior, una vez que tenemos estos datos, se deben
pensar acciones concretas que permitan cambiar aquellas situaciones que marcan la exis-
tencia de dificultades. Siempre problematizdndola desde distintas aristas y no desde un
marco lineal.

La gestion debe buscar que toda la organizacion logre vibrar por alcanzar la meta
propuesta.

Es fundamental reconocer a los docentes que trabajan bien. Todos buscamos reconoci-
miento. Serd importante encontrar el modo en que la institucién reconozca el accionar de
sus docentes tanto en lo profesional como en el vinculo humano.

Cada docente tiende a repetir con los alumnos que tiene a cargo el modo en que es tratado
por la institucién.

Por otro lado, también es necesario fortalecer a los educadores que necesitan mayor
acompafiamiento, buscando espacios para planificar juntos, estimulando los logros, corri-
giendo conjuntamente los desaciertos, brindando retroalimentacién asertiva.

Finalmente, muchas veces se requiere trabajar con aquellos actores que no estan acom-
panando el proyecto educativo, buscando entender y descubrir la matriz de su resistencia.
Ver qué hay detras de sus acciones y entender ese foco de resistencia que no le permite

- 152



hacer las cosas de otra manera. Se les puede proponer acciones bien concretas, ofrecer
estrategias didécticas para implementar, revisando las planificaciones antes de las clases
y luego acompafiando la implementacién de lo propuesto en las clases, en fin, buscando
generar conflanza y acompafiamiento para lograr la adhesién a la propuesta que el pro-
yecto institucional requiere para su mejor funcionamiento. Muchas veces, sélo se trata de
no saber como hacer las cosas y la soledad y retracciéon sobre la propia frustracién trae
alejamiento del docente al proyecto de la escuela.

Muchas veces, los nicleos de resistencia en las escuelas dejan de oponerse cuando ven
que se instala un clima institucional que va hacia otro lugar, con adhesién y consenso
y no quieren quedarse afuera. Por eso, es importante construir un clima de consenso y
adhesién al proyecto e intentar que la mayor cantidad de personas trabajen en la misma
direccién.

Velar por los tiempos y los lugares.
Toda la escuela tiene que respirar ensefianza, todos los espacios tienen que estar pensa-
dos para que sean el mejor dmbito posible para que esto ocurra.

Es necesario que tengamos en cuenta que se comunica no sélo con palabras. Cada gesto
escolar muestra algo y por tanto ensefia. Un espacio descuidado ensefia que ese lugar no
es importante y las personas que lo habitan no se cuidan entre ellas.

Un espacio esmerado, habla de la dedicacién de alguien, de acogida y recepcion, se trans-
forma en un ambiente resonante, donde el aprendizaje tiene mas posibilidades para fluir.

Visibilizar en un lugar central los objetivos anuales y las propuestas didacticas
para el afio escolar.

Toda la comunidad debe saber qué se espera alcanzar cada afio, qué suena esa comunidad
para si. Que lo escrito sea testigo y garante de que esos suefios no queden en palabras,
sino que se transformen en acciones.

Las palabras escritas nos comprometen publicamente a realizar las acciones propuestas.

Evaluar cada cuatrimestre o al menos anualmente la marcha de toda la institucion.
Se recomienda realizar una evaluacién 360°, donde todos los miembros de la comunidad
(alumnos, docentes, equipo directivo y padres) puedan dar su opinién acerca de la imple-
mentacién del proyecto institucional propuesto.

Se pueden realizar las encuestas por google y los alumnos las pueden contestar desde sus
celulares (principalmente para secundaria). 'n muy corto tiempo se logra obtener un
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indicador de la percepcién de todo el alumnado acerca de la marcha de la institucién, de
un proyecto o de lo que se quiera evaluar.

Usar la evaluacién institucional y los indicadores de gestién como insumo para la
construccién del proyecto institucional del afio siguiente.

Es fundamental tomar como insumo la evaluacién institucional para la construccion de
un proyecto que busca alcanzar la mejora continua.*

No se puede planificar sobre la percepcién de los equipos directivos solamente, ni siquiera
del cuerpo docente; es necesario conocer la opinién de toda la comunidad, no para res-
ponder a todas las demandas, pero si para conocer lo que opinan.

El equipo directivo que no conoce las necesidades de la comunidad se transforma en un
capitdn de barco ciego y sin brdjula, con altas probabilidades de estrellar la nave.

Los datos de la evaluaciéon deberdn ser utilizados para la construccién colectiva del plan
del ano siguiente, buscando mejorar aquellos puntos que no dieron bien. Esto arma un
circuito de mejora continua, haciendo mas fuerte a la institucién y mas crefble a la gestién.

En situaciones dificiles o que no deseamos para la organizacién, cambiar se deberfa trans-
formar en la consigna necesaria, y la meta que, como la utopfa, siempre se encuentra un
paso hacia adelante. Esto no tiene que ser una razén que nos lleve al desaliento, sino al
desafio permanente de sentirnos plenamente vivos.

La escuela es una organizacién viva que necesita de un norte para crecer y dar a luz todas
sus potencialidades. Los caminos no siempre son rectos, puede que haya curvas y escollos,
lo importante es saber hacia dénde se va y verificar que se esté avanzando hacia la meta.
La meta central de la escuela es la concrecion de los aprendizajes en todos los estudiantes.

Cada comunidad educativa espera que los encargados de gestionar la escuela sepan con-
ducirla, dandole lugar a la centralidad pedagdgica, atendiendo las problemdticas presen-
tes reales, mirando hacia el futuro y construyendo un ambiente de aprendizaje tal, que
deje una huella positiva y significativa en los docentes y, sobre todo, en los estudiantes,
permitiéndoles, de este modo, insertarse con éxito en la sociedad, en la politica, en la
economia y en la vida familiar.

Finalmente para cerrar de un modo préctico lo expuesto les propongo la siguiente acti-
vidad para trabajar con las escuelas:

1) Revisar la agenda del equipo de gestion de la semana pasada. Tipificar las acciones
en pedagégicas—didacticas (PD), técnico—administrativas (TA) y socio—comunita-
rias (SC). Verificar si se cumple que 2/3 del tiempo esté ocupado en acciones PD.

4 Ver Autoevaluacion Aprender. Mdédulos de Trabajo. Secretaria de Evaluacion Educativa. Ministerio de
Educacion. https:/www.argentina.gob.ar/educacion/autoevaluacion-aprender-modulos-de-trabajo
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Sino es asf, reformular la agenda para la semana entrante; si efectivamente es asf,
ver si las acciones conllevan a una mejora efectiva de la propuesta pedagégica de
la escuela o no agregan valor pedagégico.

2) Mirando en la agenda las acciones de la semana pasada tipificarlas dentro del cua-
drante 1, 2, 3 6 4. Analizar cuantas de las que se hicieron pertenecen al cuadrante
2. En caso de que no sean la mayorfa, revisar cémo se puede planificar la semana
siguiente para que esto ocurra.

3) Repasar los ejes principales para las acciones pedagégicas efectivas que se abor-
daron hasta aqui y evaluarlos de 1 a 4 (siendo 4 el que se realiza totalmente, 3 casi
siempre, 2 a veces y 1 casi nunca).

Planificar como mejorar el puntaje obtenido en aquellos {tems que menos se tie-
nen en cuenta para la mejora pedagégica de la escuela.

4) Repasar las recomendaciones para el armado de agenda, hacerlas efectivas con el
personal y transmitirla a toda la escuela, para que todos lleven un mismo modo
de planificar.
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La gestion del trabajo
en equipo en las escuelas

Carolina Sciarrotta — Equipo INFoD



¢Por qué trabajar colaborativamente en las escuelas?

Habitualmente la profesién docente es considerada y ejercida como un trabajo solitario
en el que la gran mayorfa de maestros y profesores permanecen en sus aulas y no brin-
dan, reciben o comparten informacién, inquietudes, hipotesis o alternativas sobre sus
précticas docentes. Esta concepcién no solo introduce graves deficiencias en la gestién
de la ensenianza sino que ademas inhibe la mejora de sus practicas.

El equipo directivo es una figura clave en la gestién y transformacién de las escuelas. Y
sl queremos que las précticas docentes mejoren, serd parte de su funcién esencial lograr
que todos los docentes, incluidos ellos mismos, aprendan de forma continua y ejerzan su
funcién de forma colaborativa. El equipo directivo de la escuela ya no es simplemente
una figura burocratica responsable de las tramitaciones administrativas de su institucién,
sino mas bien el motor del cambio, el lider de un equipo responsable por el aprendizaje de
todos sus estudiantes, del impulso de nuevas pedagogias y de incorporar el aprendizaje
cooperativo y el trabajo colaborativo.

Este nuevo rol directivo, més activo, podria generar incomodidad en las escuelas ya que,
generalmente, estas instituciones tienen una inercia dindmica de trabajo individual. En
estos casos, serd necesario trabajar con los docentes la importancia del trabajo colabora-
tivo ya que no es sencillo que todos los docentes se adapten a este cambio rapidamente.

Los complejos problemas que enfrentan hoy nuestras instituciones escolares hacen in-
viable la direccién unipersonal, el equipo es indispensable, nadie tiene todas las compe-
tencias y hace falta liderazgo compartido. Los directivos tienen la responsabilidad de
habilitar espacios, de dar lugares para trabajar juntos. Sin superponer roles o funciones,
sino organizar la gestién escolar para complementarse y compartir inquietudes, dudas,
preocupaciones, propuestas, proyectos, aprendizaje y trabajo.

De esta manera organizara el trabajo en equipo, que es una modalidad de articulacién
de actividades laborales de un grupo en torno a un conjunto de fines, metas y resultados
buscados. Ello implica una interdependencia activa y una comunicacion fluida entre los
integrantes de un grupo que asumen una misién de trabajo, basada en relaciones de con-
fianza y de apoyo mutuo, donde las interacciones generardn sinergia.

Algunas aclaraciones conceptuales previas

Para empezar a trabajar en estos temas, puede resultar importante diferenciar el término
grupo del de equipo. En muchos casos son utilizados en forma indistinta, otros autores
los consideran diferentes etapas de un mismo proceso, siendo el equipo una forma supe-
radora del grupo. Podria definirse al grupo como al conjunto de personas que trabajan
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bajo un mismo marco institucional y que logra sus objetivos con la sumatoria de acciones
individuales. Cuando ese grupo llega a su meta més avanzada de nivel de sistematizacién,
solidaridad, cooperacién, motivacién, organizacién, y estabilidad, se transforma en un
equipo. Es decir, aquel grupo que tiene una modalidad particular de vincularse y coordi-
nar una tarea para alcanzar mejores resultados en el logro de un objetivo comun.

Otra distincién que deberfa aclararse es la que existe entre el término “trabajo en equi-
Po’, que para algunos autores estd més orientado a los resultados; y el de “trabajo cola-
borativo” que, a su vez, pone el énfasis en la interaccién de los participantes. Sin embargo,
aquf seran tomados como indistintos, pues una interaccién colaborativa sin la bisqueda
de una finalidad concreta pierde sentido en términos de gestién institucional. En este
sentido, la bisqueda de un objetivo en comtn, a través de la colaboracién y coordinacién
de quienes conforman un equipo, es trabajo colaborativo.

En este marco, siguiendo a Pozner (2000), podrian identificarse como elementos cons-
titutivos del trabajo en equipo los siguientes:

= objetivo, finalidad o meta comun;

= convocatoria explicita generadora de intereses movilizadores;

= grupo de personas, con vocacién de trabajar en forma asertiva y colaborativa,
comprometidas con esa convocatoria;

= espacio de trabajo donde se pueden identificar situaciones problemdticas, juzgar
oportunidades, resolver problemas, tomar decisiones, decidir acciones y llevarlas
a cabo, evaluarlas y dar cuenta de lo actuado;

= red de comunicaciones e intercambios que contribuyen a concretar una tarea y
establecer una comunicacién fluida entre los miembros del equipo y su entorno;
= identidad y pertenencia generada por la interaccién colaborativa de sus integrantes

= metodologfa para coordinar tareas que generan interdependencia y se afectan
unas a otras.

Y entonces en la escuela, ;:qué somos?

Es asf como en una escuela el conjunto de docentes y no docentes conforman un grupo.
En todo momento el equipo directivo puede y debe contribuir con el total de personas
que la conforman a generar sentido de pertenencia con la institucién, promover la co-
laboracién entre pares, fomentar la motivacién, generar confianza y contribuir a una
comunicacién fluida. Estas son caracteristicas de un buen grupo de trabajo escolar, pero
insuficientes para definir un trabajo colaborativo en equipo.
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Estos integrantes se conforman en equipo cuando se establece un objetivo comtn, en el
caso de la escuela, cuando se asume el compromiso conjunto de responsabilizarse por el
aprendizaje de todos nuestros alumnos. En este tltimo caso, el equipo —del cuerpo docen-
te y no docente— serd una aspiracioén a la que tenderemos siempre, mientras equipos mas
pequenos resuelven metas mas acotadas. De este modo, en las escuelas convivirdn varios
equipos simulténeos, algunos compartiendo miembros; otros, no.

Ahora bien, para presentar la importancia del equipo directivo en la construccién de una
modalidad de trabajo colaborativo en las escuelas nos centraremos en los siguientes ejes:

= Elrol del equipo directivo: motor y orientador de los equipos.
= Elliderazgo distribuido: el equipo protagonista en la mejora escolar.
= Momentos de encuentro.

= A trabajar en equipo se aprende trabajando en equipo... y reflexionando sobre
el proceso.

= Algunos consejos para lograr equipos colaborativos en las escuelas.

El rol del equipo directivo: motor y orientador de los equipos

El equipo directivo puede constituirse en un equipo en si mismo con la responsabilidad
de conducir una institucién que logra sus metas en una dindmica colaborativa, donde el
aprendizaje continuo y el trabajo generan interacciones no sélo entre los docentes, sino
con los otros miembros de la comunidad educativa y el entorno de la escuela.

De esta manera, el equipo directivo es responsable de que en conjunto se defina el Proyec-
to Educativo Institucional (PEI) y el plan estratégico que se llevardn a cabo en la escuela
tanto dentro como fuera de las aulas. Para llevar adelante el plan se recomienda comenzar
por la definicién de los objetivos de cada seccién del trabajo y por la constitucién de los
equipos incluyendo docentes que se incorporaran desde el inicio de cada proyecto, es de-
cir participando plena y activamente desde el disefio de las acciones involucradas, hasta
su efectiva implementacion, reajuste y evaluacién. Ello permitird un intercambio de ideas
mads diversas y enriquecedoras y acentuara el compromiso con las mismas.

Aunque en la mayor parte de los casos, la planta orgénica funcional de la escuela estd
dada, el equipo directivo debe pensar para cada proyecto y meta especifica, dentro de los
pertiles que conforman su institucién cudles son aquellos que poseen las mejores compe-
tencias para esa tarea. En esto debera tener presente la formacion continua, el desarrollo
profesional y la motivacién del personal. Debera seleccionar no sélo entre aquellos que
ya poseen un alto desarrollo de las capacidades profesionales, sino también entre aque-
llos que deben formarse atn en ellas, siendo los proyectos—acompafiados de acciones
formativas puntuales—oportunidades de desarrollo para los integrantes de la institucion.
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También deberd cuidarse sobremanera de no involucrar —y sobrecargar— siempre a los
mismos integrantes en todas las tareas.

Recordando que el principal equipo que debe aspirar a conformarse es aquel que respon-
sabiliza a todos los integrantes de la institucién por el aprendizaje de todos sus alumnos
y, a modo de ejemplo, se pueden mencionar las siguientes situaciones generadoras de
trabajo colaborativo, algunas ya presentes en varias instituciones escolares:

= la conformacién de cada ciclo de primaria como equipo: qué docentes se invo-
lucrarédn, qué directivos supervisardn, cémo se organizaran —por ejemplo— los
horarios de las materias para que pueda haber momentos de reunién conjunta;

= el equipo de docentes responsables de los Gltimos afnos de formacién en la secun-
daria para tener en cuenta la orientacién de sus futuros egresados;

= la sistematizacién del diagnéstico de los alumnos, para que no sea un trabajo
individual que los docentes realizan en forma simultanea, repetitiva y con poca
incidencia institucional cada afio, sino que se convierta en un insumo potente para
abordar en forma conjunta, por ejemplo, las problemdticas detectadas.

= la planificacién y organizacién en equipo de experiencias educativas en los recreo;
= el seguimiento de los alumnos en riesgo de abandono;

= laidentificacién de necesidades de formacién de los integrantes de la institucién
para los distintos proyectos en marcha y la planificaciéon de su implementacién;

= los diferentes proyectos institucionales;

= la interaccién con el entorno de la institucién para generar e implementar un
“camino seguro” para los estudiantes previo el ingreso y egreso de la escuela
cada dia;

= la definicién de nuevas practicas pedagégicas: secuencias didacticas, criterios y
sistemas de evaluacién, aprendizaje basado en proyectos, trabajo de pares peda-
gbgicos en aula (e): acompanamiento de trayectorias escolares, tutores, etcétera);

= la incorporacién de metodologias de ensefianza con trabajos colaborativos, de
modo que nuestros alumnos también se enriquezcan con estas formas de aprendi-
zaje; en este tema el equipamiento informatico puede resultar de gran ayuda. En
las escuelas pueden montarse espacios virtuales para incentivar el trabajo colabo-
rativo en el grupo de estudiantes, logrando objetivos dificiles de lograr en forma
individual, mientras se aprende y se generaran identidades comunes.

= los equipos entre los docentes de Nivel Secundario de diferentes asignaturas que
trabajan con grupos de alumnos especificos que requieren atencién singular o con
quienes se proponen proyectos interdisciplinarios;

= proyectos especificos orientados a los estudiantes: por ejemplo, un acto escolar,
proyectos de ciencias, artes, expresién que finalizan con muestras, etcétera;
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= equipos para la elaboracién de propuestas consensuadas ante probleméticas
recurrentes (sociales, familiares, edilicias, de recursos, etcétera) que dificultan la
gestion pedagogica;

En estos casos podemos observar que un mismo docente puede participar en simultdneo
de varios equipos, lo que potencia vinculos y refuerza el desarrollo institucional. En re-
iteradas ocasiones, los equipos se conforman para seguir un objetivo especifico y por lo
tanto tienen un inicio y un fin. Cuando se cumple el objetivo, el equipo finaliza su trabajo
y se define si ese equipo se disuelve (ej: muestra de arte) o se vuelve a conformar con un
objetivo nuevo (ej: docentes de un mismo grado/afno que finalizan un proyecto y luego
comienzan otro).

Para cada momento en que se requiere un equipo especifico de docentes trabajando jun-
tos, la direccién de la escuela tiene el desatio de encontrar la manera de coordinar y
organizar las tareas y lograr una interaccién constructiva entre los profesores. Estos
momentos pueden delinearse como cinco instancias: formacion, tormenta, acuerdos, de-
sarrollo y cierre (Tukman, 1977).

En la primera instancia de formacién, el equipo directivo debe marcar claramente el
rumbo y las expectativas que tiene la institucién con el objetivo especifico que debe al-
canzar cada equipo. Esta instancia no debe ser confundida con el momento en que las
personas se conocen por primera vez.

Cuando el equipo esta en sus inicios de conformacién, independientemente de si los in-
tegrantes se conocen previamente o no, los integrantes suelen atravesar una etapa de
mayor foco en lo individual y pueden descuidar o demorar las acciones orientadas al
proyecto comun. Esto suele ocurrir por variedad de motivos: falta de comprension de la
importancia de la actividad compartida, la inercia de una modalidad de trabajo individual,
la falta de tiempo y multiples ocupaciones de los docentes, conflictos entre los integran-
tes, etcétera. Es por ello que se requiere acompanar el equipo, guiarlo y orientarlo hasta
que toma autonomia.

La segunda instancia es la que se llama tormenta. Allf aparecen diferencias de opinién
debidas a diversidad de ideas y formacién de los integrantes. No es una etapa negativa
en s misma ya que, producto del intercambio de ideas diferentes, se logra la sinergia con
resultados destacados. Sin embargo de no resolverse adecuadamente los conflictos que
se presentan en este momento, el equipo puede entrar en crisis. Ante los conflictos o las
diferencias, no es conveniente que los directivos arbitren tomando las decisiones, sino que
es preferible que tome un rol armonizador poniendo foco en los valores interpersonales
y la constitucién del equipo por sobre el logro de resultados.
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Luego el equipo atraviesa una instancia de acuerdos en la que se definen con claridad
las funciones, la metodologia de trabajo, las necesidades de formacion, y las pautas de
convivencia. Es importante que estos acuerdos sean propuestos y consensuados por los
docentes que integran el equipo y que el equipo directivo se limite a registrar y formali-
zarlos. Un equipo consolidado estd preparado para resolver situaciones complejas y es en
la etapa de desarrollo donde se observa la plenitud de su capacidad.

Es a partir de este momento que el equipo se desarrolla con plenitud y va logrando la
seguridad y dindmica que le permite funcionar con autonomia. Si el equipo adquiere la
capacidad de actuar con independencia, el rol directivo serd inicamente estar a disposi-
cién ante consultas o inconvenientes, acompaiiar y motivar y realizar un seguimiento de
los avances.

El momento final del equipo es el de cierre donde el principal rol del equipo directivo es
la evaluacién del funcionamiento del mismo, la celebracién de los logros y el aprendizaje
de las 4reas de mejora para futuras instancias. El equipo puede finalizar o volver a con-
formarse con un nuevo objetivo.

El cuerpo directivo, al promover la constitucién de equipos con actitud colaborativa y
sentido de pertenencia, tiene las siguientes responsabilidades:

= conocer y valorar a los integrantes de la institucién escolar y sus perfiles, pen-
sando en su formacién y desarrollo;

= asegurar que haya un norte claro, compartido y realizable y orientar al equipo a
su logro;

= generar un espacio de confianza donde poder equivocarse y aprender del error;

» valorar el trabajo y los resultados alcanzados.

El equipo directivo como conductor de un equipo tiene que asegurar que el propésito del
equipo sea especifico: una meta en un tiempo estipulado, que pueda medirse (cuantitativa
o cualitativamente) con instrumentos y criterios pre—acordados para que pueda monito-
rearse su cumplimiento.

La coordinacién entre pares es una tarea compleja ya que implica, entre otras cuestio-
nes, organizar agendas para disponer de tiempo compartido, marcar limites en las res-
ponsabilidades de cada uno y pautar la interaccién con otras personas involucradas en
la escuela. Este tltimo aspecto se dard siempre que haya un proyecto que requiera no
s6lo la articulacién entre los docentes involucrados, sino que coordina acciones con otros
miembros de la institucién que no participan ese equipo especifico pero son afectados por
el funcionamiento del mismo. Por ejemplo: organizar competencias inter—escolares que
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sacan de horas de otras clases a algunos de los alumnos. El docente que no tiene dichos
alumnos en su clase debera ser informado con la antelacién suficiente que le permita or-
ganizar, por ejemplo, la recuperacién de los contenidos, no tomar de evaluaciones en esa
techa, etcétera) De esta manera, se deben organizar y comunicar a todos los involucrados,
los tiempos, el espacio, los recursos, etcétera.

Entre las principales potencialidades que tiene el trabajo en equipo es que produce una
potente red de relaciones e interacciones que termina consolidando un liderazgo colecti-
vo con responsabilidad y compromiso. Se requiere confianza mutua, comunicacién fluida,
sinceridad y respeto por las personas, permitiendo superar los enfrentamientos entre los
distintos puntos de vista y la inaccion.

Como consecuencia del trabajo en equipo, los grupos humanos llegan a desarrollar una
elevada competencia y capacidad que les permite resolver problemas con decisiones con-
sensuadas, mas eficientes y menos costosas. Los equipos de trabajo de alto desempefio
asumen los conflictos y los resuelven de forma constructiva convirtiéndolos en herra-
mienta de su propio crecimiento (Pozner, 2000).

Un aspecto no menor es el buen clima en el equipo. Cuando sus integrantes disfrutan
lo que hacen y de la compaiifa e interaccién con sus pares, los resultados se logran con
menos contlictos y con el entusiasmo que permite el logro de resultados potenciadores.
Motivar, generar confianza (que parte de saber que uno puede equivocarse y no va a ser
sancionado) y promover el buen clima es funcién del directivo como conductor de dicho
equipo. En el punto de comunicacién profundizaremos herramientas y conceptos que
pueden contribuir en este sentido.

El equipo protagonista en la mejora escolar

El equipo docente puede demostrar su potencial y compromiso cuando el cuerpo direc-
tivo pasa a compartir el liderazgo aprovechando las capacidades de cada integrante y
promoviendo que se “apropien” de los proyectos, los embeban en su impronta y les den
forma. El equipo deja de ser un instrumento de ejecucién de acciones para pasar a ser el
protagonista que también las disefia.

El equipo directivo toma un rol de gufa, orientador al servicio de los docentes. Implica
un liderazgo distribuido, compartiendo y promoviendo el liderazgo entre los integrantes.
Ello no significara siempre asignarlo formalmente a un colaborador, sino que habilitara las
condiciones para que pueda surgir entre los mismos integrantes. Asi, el liderazgo pasa a
ser de todos, rota de uno a otro, incrementa el compromiso y mejora los resultados. Com-
partir el liderazgo no quita de ninguna manera la autoridad ni la responsabilidad. Por el
contrario, fortalece el propio liderazgo del equipo directivo al convertirlo en un érgano de
gobierno que confia en su equipo, potencia sus capacidades, comparte las decisiones enri-
queciéndolas con los aportes y fortalece el compromiso e involucramiento de los docentes.
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Uno de los aspectos més importantes a destacar es que este modelo implica un cambio de
cultura en la escuela, aspecto clave en los procesos de mejora. La resistencia al cambio es
algo esperable, por lo tanto el equipo directivo debera estar preparado para enfrentarla.
La mejora se logra en la medida en que se realiza una accién conjunta, debe existir siner-
gia en las acciones que se establecen como necesarias, con lo cual serd vital la generacién
de equipos de trabajo que no compitan entre si sino que se dispongan a desarrollar tareas
que los conduzca hacia un fin compartido (Cayulef Ojeda, 2007).

De esta manera se puede asegurar que el liderazgo distribuido implica a todos los miem-
bros de la comunidad escolar y pone en movimiento las habilidades de cada uno para el
logro de objetivos comunes; de esta manera, el liderazgo se expresa horizontalmente, en
todos los niveles de la escuela. (Harris y Chapman, 2002). Esta “dispersién” del liderazgo
lejos de diluir el compromiso provoca sinergia en la comunidad logrando que la transfor-
macién y la mejora se establezcan como el sello distintivo de esa organizacién. (Woods,
Bennett, Harvey y Wise, 2004)

Como dice Cayulef Ojeda (2007)es importante precisar que el liderazgo distribuido no
significa delegar funciones o asignar tareas, tampoco es inorgdnico o una serie de ac-
ciones personales inconexa, no se trata de que cada uno desarrolle lo que estime conve-
niente; los directivos mantienen la responsabilidad de coordinar el equipo de trabajo que
compone la comunidad escolar. Spillane (2006) indica que el cambio y el mejoramiento
institucional en la escuela contemporanea dependen en gran medida de la participacién
colectiva en la toma de decisiones asi como de la existencia del liderazgo docente en ni-
veles distintos a la direccién.

Este proceso de trabajo en equipo, con un liderazgo compartido, lleva a sinergias cog-
nitivas, de procesos y actividades, de recursos y de autoridad (Guy, 1998). Es decir, se
produce un efecto multiplicador del trabajo colectivo por sobre el individual cuando los
integrantes aprovechan los saberes y habilidades complementarias y se introduce la co—
creacién como método. La accidén sinérgica es mds efectiva y eficaz que la accién indivi-
dual o que la simple adicién de acciones individuales. Mediante la colaboracién parece
mas factible mejorar las ayudas pedagégicas que proporcionamos a nuestros estudiantes,
ofrecer una oferta educativa mas completa y una educacién mas justa. (Antunez, 1999).

Como lo adelantdramos, es preciso considerar que los equipos estdn integrados por indi-
vidualidades con sus propias caracteristicas. Esto es, debe reconocerse que no todos los
miembros tienen las mismas competencias, niveles de compromiso, intereses, proyeccién,
etcétera. Por lo tanto, debe esperarse de los diferentes miembros aportes distintos. Un
equipo de trabajo no adquiere un buen desempefio porque se halle integrado por buenos
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integrantes, sino mas bien porque el conjunto de las individualidades logra desarrollar
una modalidad de vinculacién que genera una red de interacciones capaz de desplegar
una dindmica colectiva que supera los aportes individuales. Asi, en el equipo consolidado,
el todo es mas que la suma de las partes; su resultado es sustancialmente distinto a la
simple sumatoria del aporte de cada miembro (Pozner, 2000).

Guitert y Giménez (2000) sostienen que el trabajo colaborativo es un proceso en el que
cada individuo aprende mas de lo que aprenderfa por sf solo, fruto de la interaccién de
los integrantes. Se da cuando existe una reciprocidad entre un grupo de individuos que
diferencian y contrastan sus puntos de vista de tal modo que llegan a generar un proceso
de construccién de conocimiento.

Momentos de encuentro

Para el logro de momentos de trabajo productivo sera necesario, en primera instancia,
asegurar una convocatoria movilizadora. Si los convocados estdn convencidos de la im-
portancia de la actividad a emprender, sera mucho mas facil solucionar los inconvenientes
organizativos que vayan surgiendo. Si bien los tiempos de los docentes y los horarios de
las escuelas no facilitan los encuentros, con una buena organizacién planificada y antici-
pacién suficiente se los pueden organizar.

La conversaciéon de equipo debe plantearse en una combinacién de encuentros virtuales
y presenciales. Lo presencial cobra relevancia en los momentos iniciales del proyecto
ya que permite la comprensién de su relevancia, la puesta en comin de expectativas y
riesgos y la asuncién de roles. Es un espacio de clarificacién, de consolidacién de la per-
tenencia y alineacién a lo fundamental del proyecto y, también, a medida que el equipo
comienza a funcionar, es el mejor espacio de interaccién.

Cuando el equipo se conoce, comprende objetivos comunes y el rol de cada uno, se puede
trabajar en forma virtual de manera més eficiente. Los canales posibles de trabajo virtual
son, entre otros, el mail, los foros o chats, las plataformas de aulas virtuales, los discos de
recursos compartidos “en la nube”. La mayoria de estos medios son gratuitos y amigables
por lo que resulta fcil aprender a utilizarlos. Serd una oportunidad también para que aque-
llos que ya tienen conocimientos de estas herramientas puedan colaborar con sus pares en
el manejo de estas herramientas. Todos aprendemos de nuestros colegas, pero en espacios
informales que no estan suficientemente valorados institucionalmente. Estas dinamicas
irdn logrando que se reconozcan y valoren estas instancias de formacién entre pares.

Es asf que lo que se sugiere es una combinacién de reuniones presenciales para definicio-
nes consensuadas y un seguimiento de manera virtual para la coordinacién de acciones
especificas pre acordadas. IEn una reunién sistemdtica y planificada, los integrantes de un
equipo tienen la oportunidad de afianzar vinculos y potenciar el intercambio de ideas en
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encuentros presenciales, disminuyendo las posibilidades de conflictos interpersonales y
en caso de que surjan, en la instancia presencial se resuelven mejor con la interaccién y
moderacién de todos. Los encuentros presenciales eficientemente organizados presen-
tan beneficios significativos a los equipos al generar identidad y pertenencia; anticipar y
coordinar acciones a tiempo para disminuir los riesgos y errores; ofrecer un dmbito de
escucha, participacién y propuesta de ideas; aumentar el compromiso a partir de decisio-
nes consensuadas (acuerdos) y fomentar la responsabilidad compartida.

Estos momentos son espacios de informacion, de creacién de acuerdos y de trabajo. No
son meramente instancias informativas donde se les cuenta el proyecto y luego queda el
trabajo para después. Hay que aprovechar los encuentros para los intercambios produc-
tivos. Considerando las dificultades para encontrar tiempos presenciales, existen algunas
claves para la realizacion de reuniones efectivas. Por un lado, sera clave definir las acti-
vidades previas a una reunién. Toda reunién debe contar con agenda que aclare qué se
espera que ocurra en ella y hay que optimizar el tiempo determinando acciones previas:
distribuir material de lectura previa (documentos, objetivos y funciones esperadas, etcé-
tera); solicitar consignas (pensar ejemplos e ideas, traer propuestas, etcétera) o compartir
las dudas por anticipado. Asfi, el tiempo presencial compartido se aprovechard mejor. La
agenda tiene la finalidad de marcar tiempos, hacer foco y explicitar los objetivos espera-
dos para cuando la reunién termine. Nos centra en cumplir lo que venfamos a hacer y a
no distraernos con otros temas. También puede ser muy efectivo propiciar que el temario
de la agenda se decida colaborativamente. Pueden reservarse los minutos finales de cada
reunion para las definiciones de fecha, hora y temario de la reunién siguiente y habilitar
alguna instancia virtual para incorporar temas o sugerencias emergentes. Llevar agenda
es uno de los aspectos que ayuda a cumplir los objetivos y lograr que la reunién finalice
con conclusiones claras.

Asimismo, el directivo o la persona que acttie como conductor de la reunién, debe prestar
atencién a las actitudes individuales y buscar la forma de conciliar en lugar de enfrentar.
Siguiendo algunos consejos de Martin y Puig (2009), las habilidades personales que faci-
litan el trabajo en equipo son:

= Disposicién para cambiar de opinién cuando sea necesario.

= Capacidad para relativizar algunas discrepancias en el equipo.
= Reconocer que otros saben mas sobre un tema.

= Expresar asertivamente las ideas.

= Saber pedir ayuda sin infravalorarse por ello.

= Dirigir las criticas a las ideas y no a las personas.

= Usar el conocimiento mutuo en beneficio del trabajo en equipo.
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Otra clave en la gestién de equipos a través de reuniones es generar el habito de elaborar
minutas de las reuniones. Las minutas no deberfan convertirse en documentos que dejan
registro a modo de acta, sino que tienen la funcién de ser un documento donde se deja
constancia de acuerdos y compromisos que surgen y se consultan a modo de monitorear
los avances. Asi como los integrantes llegan con tarea previa, también se van con tarea
para realizar. Una reunién finaliza determinando en forma especifica los préximos pasos:
quién hace qué para cudndo. En esta instancia, deben evitarse los planteos de compromi-
sos ambiguos al estilo de: “investigaremos sobre experiencias similares en otras escue-
las”. Habra que definir claramente quién lo hard, si todos haran lo mismo de la misma
manera, para cuindo se requiere, cémo se lo compartird, si se armard una grilla para
volcar la informacién, o si se creard un espacio donde compartirla... Si estos acuerdos
no son claros, las acciones serdn ineficientes. Se sugiere entonces, pocas reuniones pero
productivas, complementadas por la coordinacién a través de mails, foros, plataformas
virtuales o encuentros breves.

A trabajar en equipo se aprende trabajando en equipo...
y reflexionando sobre el proceso

El trabajo en equipo es una habilidad colectiva. Esto significa que el que aprende no es
Unicamente cada integrante, sino el equipo que aprende como sistema. Para aprender
esta habilidad se requiere poner en practica la interaccién y capitalizar las ensefianzas
que nos deja la experiencia. El mejor modo de aprovechar estos aprendizajes colectivos es
a partir de la reflexioén a conciencia y organizada, actividad en la que el equipo directivo
tiene un rol clave. La interaccién que llevan a cabo los grupos, con su respectiva dinamica,
didlogos y técnicas constituye en si mismo un aprendizaje de equipo, una habilidad colec-
tiva que supera las habilidades individuales.

Para evaluar el proceso de trabajo de un equipo hay algunas preguntas simples pero
orientadoras:

¢Quién evalia? Es importante que quienes evalten el desempeiio del equipo sean todos.
Es tan valida la evaluacién del equipo directivo como la de cada uno de los integrantes.
Sin embargo, el intercambio reflexivo de conclusiones que realizan como equipo es el que
resulta mas provechoso.
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¢Como se evaltia? Se requiere que se realice con habilidades comunicacionales bien de-
sarrolladas, aquf vuelve a ser importante la escucha activa y empdtica para no asumir una
posicién defensiva ante las criticas sino para comprender el punto de vista y la observa-
cién del otro y hacer autocritica. Asi también es fundamental el habla asertiva, cuidando
los modos en que uno da comentarios a un tercero. Cuidar el tono, las expresiones y las
palabras para un aporte constructivo.

¢Qué se evaltia? Al analizar el desemperio de un equipo se deben analizar tres aspectos:
1ro. resultados e impacto, 2do. proceso y metodologfa de trabajo y 8ro. vinculos interper-
sonales. Mientras que el resultado se observa midiendo los indicadores cuanti y cualita-
tivos definidos a la hora de determinar el objetivo, el impacto se valora identificando sus
efectos esperados, no buscados, positivos y negativos. Un resultado sinérgico es un indica-
dor de éxito en el equipo, pero no es suficiente. El grado de desempefio del equipo tendra
que ver también con la manera en que se organiza. Los equipos improductivos tienden a
requerir mas tiempo y recursos de los previstos, perjudicando otras actividades relevantes
en la escuela. Asf también lo interpersonal es fundamental en un equipo. Si se logran los
resultados con una metodologia eficiente pero sus integrantes no se llevaron bien, es un
foco potencial de futuros conflictos que podran poner en riesgo acciones futuras.

¢Cuando evaluar? Si bien hacemos foco en la evaluacion al final del proceso, también
es necesario realizar evaluaciones al inicio y durante el proceso. Al inicio es importante
una evaluacién de diagnéstico del equipo directivo: si es un objetivo que se realizé antes,
si tuvo buenos resultados en otras experiencias, si existen metodologfas de trabajo ya
aprendidas que puedan replicarse o adaptarse, si los integrantes del equipo ya trabajaron
juntos, cémo se llevan entre sf, etcétera.

Los equipos son sistemas integrados por personas y como tales, no tienen un desempeiio
lineal. Lo habitual es que haya momentos en los que un equipo funciona mejor que en
otros. Kl esfuerzo estd en lograr mayores instancias de éxito que de fracasos. Al igual
que en otros vinculos interpersonales, hay circunstancias en que se funciona bien juntos
y otras en que hay dificultades. La clave de un equipo esta en la interaccién y no en las
individualidades.

Algunos consejos para lograr equipos colaborativos en las escuelas

Tomar conciencia de los multiples aspectos que pueden interferir en el buen funciona-
miento de un equipo puede desmotivar y resultar frustrante, pero no deberfa ser asi.
Algunas veces, cuando aparecen dificultades, algunos equipos “disimulan” que sigue fun-
cionando bien cuando en realidad ya no lo hacen. Katzenbach y Douglas (1995), uno de
los primeros investigadores de los equipos de trabajo en las organizaciones, llama a estos
equipos: “pseudo—equipos” Hay una presién social muy fuerte para que todos declaren
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que les gusta trabajar en equipo y que lo hacen bien. Pero es valido que a una persona
no le guste trabajar en equipo ya que no es una tarea sencilla y requiere de esfuerzo y
dedicacién. Lencioni (2002) identifica una serie de cinco disfunciones que constituyen un
modelo interrelacionado y se convierten en potencialmente letales si se falla en cualquie-
ra de ellas, a saber:

1) La ausencia de confianza o falta de disposiciéon para ser vulnerables en el grupo.

2) El temor al conflicto, recurriendo a conversaciones veladas y a comentarios
cuidadosos.

3) La falta de compromiso, la no aceptacién verdadera de las decisiones.
4) La evitacién de responsabilidades.

5) La falta de atencién a resultados y priorizacién de metas individuales por sobre
las colectivas.

Los inconvenientes en el desemperio del equipo son mas habituales de lo que se cree y
estdn centrados en las complejidades de los vinculos interpersonales. Un manual que
permita guiarnos en cémo solucionar cada inconveniente resulta imposible de construir
pues la complejidad humana hace que cada obstéculo y situacién sea especifica y diferente
de las demas. Pero sabemos que los logros obtenidos en equipo son superadoramente
gratificantes. Satisfaccién por haber alcanzado un objetivo, orgullo por haberlo logrado
con colegas. Los resultados grupales se festejan y distrutan acompanados. El apoyo de
los colegas y el disfrute conjunto del proceso de un trabajo compartido impacta conside-
rablemente en el aprendizaje de los alumnos. Por ello a continuacién brindamos algunos
consejos para la conformacién de equipos colaborativos:

= Construir y sostener confianza de a poco demostrandole al otro que se es una
persona capaz de llevar adelante los compromisos asumidos.

= Es crucial que los acuerdos sean claros y explicitos.

= Fomentar la pertenencia. Enfrentar la dificultad habitual de que los docentes de-
ben pasar la mayor parte del tiempo con los estudiantes, de modo de no entorpe-
cer la interaccién con los pares.

= Promover la motivacién al sentirse a gusto en el equipo y compartir el proyecto.
Los vinculos con colegas, alumnos, familias e instituciones vinculadas requieren
de estuerzo y tolerancia.

= Tfacilitar estilos comunicacionales asertivos. Construir una red de conversaciones
efectivas, de modo que todos puedan comprender la realidad de sus colegas. La
empatfa permite la escucha activa que amplia las posibilidades de enriquecerse a
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partir de las opiniones de los demds. Pero también y, sin utilizar modos incorrec-
tos, no callar opiniones, ni guardarse sensaciones incémodas.

= Conformar redes de vinculos interpersonales aprendiendo a trabajar como siste-
ma colectivo. En la interaccion esta la fuerza, no en las capacidades individuales.
Constituir espacios de didlogo y reunién para conocerse mejor y estar mas prepa-
rados para afrontar momentos criticos.

= Inspirar respeto, tolerancia y flexibilidad. Al trabajar en equipo debo aprender
junto a otros. Podemos trabajar bien en un equipo o en una escuela, pero cuando
cambiamos de escuela o proyecto, tenemos que volver a aprender. La tolerancia
y el respeto a las diferencias de ideas y estilos de los otros nos complementan y
enriquecen.

= Disfrutar el proceso y celebrar los logros. Hacer pausas para mirar los resultados
y celebrar la conclusién de un proyecto, la realizacién de un acto, el cierre de un
periodo. Una escuela con docentes que eligen y disfrutan el espacio, potencia y
estimula el aprendizaje de los estudiantes.

Para finalizar y siguiendo nuevamente a Pozner (2000), proponemos una lista de chequeo
con las condiciones para consolidar y sostener buen trabajo en equipo:

= definir y comunicar con claridad en la misién institucional de la escuela;

= confiar en las posibilidades de aprendizaje de todos nuestros estudiantes y en las
de desarrollo profesional del personal;

= organizar el trabajo por proyectos y con légica de proyectos;
= cuidar al maximo las reuniones de trabajo;

= explicitar intereses en conflicto y enfocarse en el logro de consensos y acuerdos
de trabajo;

= encarar los problemas como oportunidades para aprender y dar respuesta a
nuevas demandas;

= valorar la experimentacién y la creatividad;

= promover altos grados de autonomia y responsabilidad;

= establecer altos estdndares de calidad de las actividades;

= establecer procesos de monitoreo y seguimiento de los proyectos en marcha;

= dar a conocer a todos los miembros de la institucién los criterios de evaluacién
del desempeno individual e institucional;

= dar la posibilidad de participar en los proyectos a todos los miembros de los
equipos desde la explicitacion de los objetivos para que su participacién no se
restrinja a ser meros ejecutores.
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= tomar conciencia de la importancia de la formacién, la capacitacién permanente,
el conocimiento compartido y el apoyo de carécter reflexivo.
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Claves para promover
el aprendizaje significativo

Graciela Cappelleiti — Rebeca Anijovich



Introduccion

Cémo lograr que los estudiantes aprendan lo que nos proponemos ensefiar es siempre
una preocupacion de los maestros, profesores, directivos en todos los niveles del sistema
educativo. Para todos aquellos que ensefiamos, no es necesario aclarar que no existe una
Unica manera y menos, que resulte vilida para todos los estudiantes: las practicas que
fueron eficaces con algunos estudiantes pueden no resultar de ese modo con otros.

Podemos imaginar la escena de un profesor que haya planificado y llevado adelante una
actividad con un grupo de estudiantes y seleccionado un material de ensenanza que le
haya resultado apropiado para los propésitos perseguidos. Y, en otro curso similar, (o al
afio siguiente), en la misma institucién, en la misma asignatura y con el mismo tema, haya
decidido utilizar el mismo material y los resultados no hayan sido los que esperaba. Lo
unico diferente, el grupo de estudiantes.

Identificar las necesidades y los intereses de cada grupo de estudiantes, conocer sus tra-
yectorias escolares, sus contextos, y las caracteristicas del grupo, es parte de las condicio-
nes a tener en cuenta, ya que tienen marcada influencia en los futuros aprendizajes. Acep-
tar que cada estudiante es diferente, es relativamente facil. El tema se vuelve complejo
al tener que planificar, ensefiar y evaluar teniendo en cuenta esas diferencias. Se trata de
estudiantes con modos de aprender, niveles de conocimientos, ritmos, actitudes, expe-
riencias e intereses diferentes. El hecho de reconocer esas diferencias trae implicancias en
las decisiones de planificacién y en la puesta en marcha de la ensefianza. La consideracién
y el respeto por la diversidad y heterogeneidad de los grupos de estudiantes son centrales
a la hora de considerar la ensenanza.

En este material proponemos algunas ideas y orientaciones para compartir con los di-
rectores en su acompafiamiento a los docentes, acerca de actividades significativas para
promover el aprendizaje. Es un documento que intenta favorecer el didlogo entre direc-
tores y docentes acerca de sus précticas de aula. Para ello, consideraremos los siguientes
interrogantes, que abordaremos a continuacion:

¢Qué significa atender a la diversidad en términos escolares?
¢Cuédndo una propuesta es significativa?
¢<Como favorecer propuestas de ensefianza que sean significativas para los estudiantes?

¢Los procesos metacognitivos favorecen el aprendizaje? ;Cémo?
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La atencidn a la diversidad

Promover una ensefnanza que considere las diversidades presentes en las aulas, colabora
con que los estudiantes tengan multiples oportunidades y opciones para acceder a la in-
formacién, comprender las ideas y comunicar lo que aprenden. Para ello es necesario con-
siderar algunas condiciones que favorecen los aprendizajes. Muchas de estas condiciones
no son nuevas, pero no siempre son puestas en juego en el marco de todas las decisiones
que se toman respecto de la ensefianza:

El estudiante como protagonista: En todos los niveles educativos el estudiante apren-
de por lo que él mismo hace y no por lo que hace el profesor. El profesor establece las
condiciones, pero el estudiante debe apropiarse y asumir una responsabilidad creciente
por su aprendizaje. Para ello habria que considerar que haya un equilibrio entre las tareas
que los estudiantes son capaces de realizar pero que éstas a su vez representen para ellos
un desatio, o un reto. Brindar oportunidades desde la ensefianza para que el estudiante
asuma responsabilidad en sus aprendizajes implica, entre otras acciones, que haya opcio-
nes de propuestas entre las que puedan elegir. La pluralidad de opciones es uno de los
pilares de la atencién a la diversidad.

Los estudiantes construyen su propia autonomia: registran sus fortalezas y debilidades
para la realizacién de las tareas y pueden planificar y tener el control sobre cudles son sus
estrategias y recursos para lograr el aprendizaje.

Para ello, resulta relevante facilitar instancias de autoevaluacién, en el marco de un am-
biente de confianza y calidez afectiva. Las referencias a las condiciones de confianza y
calidez no quedan por fuera de aquellas configuraciones que favorecen el protagonismo
de los estudiantes.

Favorecer el protagonismo del estudiante en su aprendizaje implica la participacién
“real” en situaciones “reales”. Muchas de las experiencias que se llevan adelante en las
escuelas, son justamente producto de ella misma. EI conocimiento se presenta codificado,
fragmentado y simplificado, con la intencién de hacerlo accesible a los estudiantes. Sin
embargo, en el devenir de la produccién de conocimiento en el mundo real, fuera de la
escuela, el conocimiento se construye a partir de intentar resolver situaciones problema-
ticas, que muchas veces surgen de la vida cotidiana. Entonces en la escuela, pensar en
clave de problema, pero de problema genuino, colabora con que los estudiantes experi-
menten las acciones propias de quienes son especialistas, pero también, comprender por
qué, en medio de la infinita variedad de descripciones posibles de saberes sélo algunas
de ellas son seleccionadas como fructiferas, validas y adecuadas. La participacién “real”
y la produccién genuina constituye una de las herramientas mdas valiosas para construir
aprendizajes y favorecer la posibilidad ir més alld de la experiencia caprichosa, el conoci-
miento cotidiano y el sentido comun.
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Por supuesto, no es posible que esto suceda de este modo ni todo el tiempo, ni para todos
los contenidos a lograr. Pero forma parte de aquello a considerar para la planificacién. En
esta linea, el trabajo por proyectos favorece experiencias de aprendizaje contextualizadas
basadas en modalidades activas. Este tipo de propuesta implican pasar de un modelo tra-
dicional de ensefianza a un modo de aprendizaje activo y colaborativo que propone una
forma de acercamiento al conocimiento contextualizado y conectado con la comunidad.

Diferentes usos del tiempo, los espacios y las formas de agrupamiento de los
estudiantes: ;En qué situaciones se aprende? Claramente no sélo en el aula, ni con
pizarrén, lapiz y papel. Aunque este continta siendo el modelo hegeménico. Se aprende
cualquier disciplina en el aula, pero también visitando un museo, mirando una pelicula,
conversando con compaiieros en el patio, leyendo en la biblioteca, “haciendo” algo (leyen-
do documentos histéricos para entender las diferentes posiciones en juego, o mezclando
ingredientes en una receta de cocina para comprender reacciones y procesos quimicos,
por ejemplo) o navegando por internet. Se aprende en forma individual, en el grupo glo-
bal de la clase, en pequefios grupos o con un comparfiero. Se aprende en el horario de clase
pero también fuera de él. Cuanta mas variedad haya en nuestra modalidad de ensefianza,
mas nos aseguraremos de que consideramos los estilos, tiempos y modos personales de
aprender de un mayor ntimero de estudiantes.

Esto implica que planeemos las actividades de ensefianza de modo que los diferentes
usos de tiempos, espacios y agrupamientos sea parte también de las decisiones acerca de
la ensenanza.

Uso de materiales y fuentes de informacion diversas: Damos por sentado que la en-
seflanza es una accién intencional y ésta puede conceptualmente considerarse a partir de
la existencia de un saber que esperamos que los estudiantes aprendan. Podemos, en este
sentido, adaptar lo que ensefiamos segin el grupo de estudiantes o bien pensar c6mo
acceden los estudiantes a aquello que queremos ensefiar.

Cuanto més modos y materiales diversos utilice el profesor para ensefiar un tema, mas
probabilidad hay para que los estudiantes logren aprendizajes efectivos. Para ello, hay
que disefiar diferentes “puertas de entrada” y de acceso de los estudiantes al conocimien-
to. Por supuesto, el disefo de situaciones de ensefianza que considere distintas posibili-
dades para su presentacion, invita a participar a estudiantes diversos. Por ejemplo: ;por
qué ofrecer un solo texto informativo para la lectura en clase? Es posible considerar mas
de uno, o un texto informativo, un video, una poesia o cuento, o convocar a algin experto
en el tema, que puede ser ademds un miembro de la comunidad escolar, y proponer con-
signas de trabajo provocadoras. Donde los estudiantes, ademds, elijan genuinamente qué
quieren hacer, qué actividad los interpela mas fuertemente, cudl les “hace sentido”.
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Atender a la diversidad supone tomar decisiones politicas y pedagégicas, implica deba-
tir y lograr consensos acerca de qué es lo comtin que todos los estudiantes tienen que
aprender y utilizar estrategias diferentes para que todos logren un dominio basico. Una
pedagogia de la diversidad no puede apoyarse en la homogeneidad de formas de trabajar.
(Gimeno Sacristdn, 2006).

Propuesta de actividad

Una primer propuesta vinculada con el punto 1. La atencién a la diversidad, es analizar
la planificacién de unidad, el proyecto de aula, las actividades de todo un difa de clase,
considerando lo presentado en este apartado.

Esto puede ser un ejercicio reflexivo individual, o bien puede compartirse por ciclo, o por
Departamento. O también considerarlo parte de un registro de observacién que el equipo
directivo puede considerar, tanto si observa la clase, como si revisa una planificacién o
carpeta “didactica”. Por supuesto, la intencién no es “sefialar omisiones” sino promover la
deconstruccién critica de las practicas de ensefianza que venimos realizando. Les acerca-
mos aqui una posible lista de cotejo para ello.

No Acciones para mejorar

Las propuestas de ensefanza dan cuenta de
la consideracién del estudiante como prota-
gonista

Diferentes usos del tiempo, los espacios y las
formas de agrupamiento de los estudiantes

Uso de materiales y fuentes de informacion
diversas

Se proponen actividades en las que los
estudiantes tienen opciones (pueden elegir
algun aspecto de la tarea que se les propone
realizar)
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Significatividad

La definicién del concepto de significatividad, remite en el ambiente educativo cldsico a
las contribuciones de Ausubel, Novak y Hanesian (1983). El aprendizaje significativo es
posible si se relacionan los nuevos conocimientos con los que ya se poseen, pero ademas
si se tienen en cuenta la diversidad de contextos de los estudiantes, sus intereses, entre
otros. Los aprendizajes conectados con la vida real y las practicas sociales de cada cultura
tienen el potencial de ser significativos para los estudiantes.

Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos que se propone ense-
fnar se relacionan de modo no arbitrario y sustancial con lo que el estudian-
te ya sabe. Por relacion sustancial y no arbitraria Ausubel entiende que las
ideas se relacionan con algin aspecto existente especificamente relevante
de la estructura cognitiva del estudiante, como una imagen, un simbolo ya
significativo, un concepto o una proposiciéon. (Ausubel et al., 1983)

Esto quiere decir que es central considerar lo que el estudiante “ya sabe”, las experiencias
previas, de tal manera que establezca una relaciéon con aquello que debe aprender. Este
proceso de construccién del conocimiento deja claro que ningtn estudiante es una hoja
en blanco, y que sus ideas previas acerca de lo que vamos a ensefar es una condicién de
base a considerar. Solamente tener presente esto Gltimo para el disefio de situaciones de
ensefianza, ofrece “pistas” para intentar promover aprendizajes significativos.

Por supuesto, si el profesor estructura sus clase de modo de que el aprendizaje sea signi-
ficativo para los estudiantes, probablemente éstos estén mas motivados para aprender y
para reflexionar sobre como alcanzaron los nuevos sentidos que construyeron.

Aportes de otras lineas de investigacion sobre la ensenanza (Anijovich, Malbergier y
Sigal, 2004) consideran que las actividades que se propone a los estudiantes son signifi-
cativas si:

= Posibilitan la realizacién de variados productos que permitan que tanto el es-
tudiante como quienes leen, observan, analizan el producto realizado, perciban lo
que su autor (o autores) son capaces de hacer. Esta condicién implica dos aspec-
tos: una, la posibilidad de que el estudiante perciba sus posibilidades de realiza-
ci6én (vinculado con el reconocimiento de sus fortalezas y la distancia con aquello
que necesita mejorar), y otra, el reconocimiento de terceros (docentes, otros estu-
diantes, etcétera) de aquello que es capaz de poder hacer. Ademas, la posibilidad
de “variados productos” implica también la atencién a las diversidades presentes
en las aulas, referidas en el apartado anterior.

= Son relevantes para el universo de los estudiantes, con sus intereses, sus conoci-
mientos, sus sentimientos y vivencias personales.
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» Permiten establecer relaciones con los conocimientos y/o experiencias previas,
integracién con conocimientos anteriores —también en el sentido propuesto por
Ausubel et. al—.

= Estimulan el desarrollo del pensamiento en muchas direcciones, formuladas
explicitando claramente y en términos de los procesos de pensamiento que debe
llevar a cabo el estudiante. Esto significa que los profesores tengan especial cui-
dado en la formulacién de las consignas de trabajo. Tanto en una dimensién vin-
culada con el sentido general y profundo de la actividad: jlo que solicito a los
estudiantes es relevante para el contenido a ensenar? ;Colabora con la construc-
cion del sentido? ;O se trata de una propuesta que no se vincula centralmente
con el “corazén” del tema? ;IFFavorezco la comprensién? ;O solamente persigue la
“declaracion” del conocimiento? ¢Se plantea como un problema genuino para los
estudiantes o es meramente un ejercicio?

= Estén ancladas en un contexto, esto es, la instruccién crea un encuadre que
permite incluir en él los elementos particulares y limitar el campo de lo posible
para la resolucién de la consigna.

= Posibiliten la autoevaluacion y la reflexion, que el estudiante pueda evaluar
y reflexionar acerca tanto de los procesos como del producto de su aprendizaje.
Para ello el docente debiera solicitar la evaluaciéon por parte del estudiante con
preguntas tales como: squé te resulté fcil, qué fue dificil? ipor qué te parece que
te resulté asi?, ;qué le aconsejarfas a otra persona o grupo que debiera resolver
este problema?

= Planteen al estudiante la necesidad de planificar y organizar su propia tarea

= Les exige utilizar distintas fuentes de informacién y recursos variados para
poder resolverlas.

= Permiten al estudiante elegir modos, procedimientos, recursos, interlocutores,
fuentes de informacion.

= Se relacionen con el mundo real. Para esto el docente tiene que plantear pro-
blemas que se producen en el mundo real y aprovechar, asi, situaciones relevantes.

= Posibiliten el trabajo colaborativo, de modo que permita a los estudiantes tra-
bajar juntos favoreciendo asi la variedad de enfoques y perspectivas tanto como la
profundizacion de la comprensién por medio del andlisis grupal.

En relacién con la significatividad, cabe la referencia a Merieu (2016) quien plantea que
la motivacién no es una condicién previa para el aprendizaje, sino un objeto de trabajo
para quien se propone ensefiar. Menciona que es tarea de los profesores “hacer emerger
el deseo de aprender”(p. 84), creando situaciones que movilicen a los estudiantes, que les
abra posibilidades de descubrir saberes que podrian ser emancipadores para ellos.
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Otra nocién que queremos traer a este analisis del aprendizaje significativo es la idea de
“aprendizaje pleno”, categorfa acufiada por Perkins (2010) para definir procesos de ense-
fanza y de aprendizaje. El autor refiere a la metafora del juego rememorando su propia
experiencia en el entrenamiento del baseball dira:

Desde el comienzo descubri el sentido del juego completo. Sabfa que se
sentfa al golpear la pelota o errar un golpe. Sabfa cémo anotar carreras y
anotar los tantos. Sabfa lo que tenfa que hacer para tener un buen desem-
peno, aunque sélo lo lograra parte del tiempo. Entendia cémo las partes
se ensamblaban. (Perkins, 2010, p. 22)

En su propuesta se presenta una serie de principios que es posible considerar a la hora de
pensar la ensefianza, de modo de invitar a la construccién de aprendizajes significativos.
El primero de ellos, refiere a la necesidad de “jugar el juego completo”(p. 29), en el sen-
tido de “saber lo que se estd haciendo y por qué”. En este sentido, el autor refiere que en
ocasiones los estudiantes no siempre se ubican en el programa de la materia, ni tienen en
claro por qué estan haciendo lo que hacen.

Otro de los principios manifiesta la necesidad de que “valga la pena jugar el juego” (Perkins,
p- 80), es decir, que sea posible para el estudiante comprender por qué son necesarios los
saberes que se proponen para la ensefianza, incluso aquellos que resultan mas comple-
Jjos. La pregunta recurrente de los estudiantes: “iesto para qué lo estudiamos?” requiere
ser considerada. Por supuesto, no con una concepcién utilitaria acerca de la aplicacién
inmediata, pero si considerando la necesidad de hacer visible la relevancia de lo que se
ha seleccionado para la ensefianza. El tltimo principio que interesa recuperar aqui para
repensar la idea de significatividad, es la de los beneficios de “jugar de visitante” (Perkins,
2010, p. 32—33). Segtn el autor, cuando un equipo juega con condicién de local’, posee
toda una serie de beneficios relacionados con el conocimiento experto del entorno en el
cual va a desarrollarse el juego. Todo esto desaparece cuando la condicién cambia y debe
Jjugar como ‘visitante’. En esa situacién, se requiere de un aprendizaje permanente que
se da a medida que se juega. “El objetivo de la educacién formal consiste en preparar al
alumno para otro momento y lugar [...7] lo que aprendemos hoy no es para hoy sino
para pasado mafiana” (Perkins, 2010, p. 33). Un ejemplo cotidiano en las aulas es como
lograr que los estudiantes utilicen un concepto en otros contextos, mas alld de la discipli-
na en la que lo aprendieron. Ese futuro mas o menos cercano se dara, por anadidura, en
contextos de realidad que no son como los del aula en donde priman los condicionantes
ideales para la elaboracién de proyectos. Perkins (2010) sostiene que el problema radica
en que en la educacién formal nadie nos envia a jugar de visitante para ampliar nuestra
experiencia. La experiencialidad por el contrario, se encuentra plagada de ‘situaciones
auténticas’ impredecibles y diversas que “plantean problemas nuevos, no rutinarios, que
obligan a formular buenas hipétesis y hallar nuevas soluciones” (Camilloni, 2013, p. 16).

Propuesta de actividad

La propuesta que se adjunta puede utilizarse en dos sentidos: O bien para analizar las
consignas formuladas para realizar actividades, o bien como gufa para reformularlas. Por
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supuesto, puede ser modificada, tanto ampliando como reduciendo opciones, de modo que
cada escuela o equipo docente se apropie del material.

Puede utilizarse, del mismo modo que la actividad 1, para la reflexién individual, o el
analisis conjunto en grupo de pares docentes, o puede ser utilizado por el equipo directivo
para la lectura de las planificaciones de los docentes.

Guia para analizar actividades

Claridad de las consignas. Redaccion, cantidad de informacidn, (destd claro lo que se solicita a los
estudiantes?)

Autenticidad: el sentido de la propuesta, écontempla algo de lo situacional, del contexto, de la vida
real?

iOfrece posibilidades para que el estudiante elija? (pueden ser recursos diferentes para analizar, o
productos diferentes para realizar, por ejemplo)

iPropone el uso de diferentes espacios fisicos?

iContempla contenidos o saberes que atiendan los intereses de los estudiantes?

éSe propone variedad en los tipos de agrupamiento de los estudiantes?

éIncluyen consignas referidas a la autoevaluacion o reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje?

¢Coémo favorecer propuestas de ensefianza
que sean significativas para los estudiantes?

Segtn Anijovich et. al (2004, las propuesta de ensefianza debieran considerar el aula he-
terogénea, lo cual implica ubicarse en el paradigma de la diversidad, aspecto presentado
anteriormente. Esta conceptualizacion no solamente apunta a considerar las variaciones
existentes en una poblacién de estudiantes en lo que respecta a sus logros de aprendizaje,
sino que incluye diferencias relevantes a la hora de abordar la ensefianza: cultura, lengua,
situacién socio econdémica, caracteristicas personales, estilos de aprendizaje, inteligen-
cias, inclinaciones, necesidades, deseos, capacidades, dificultades, entre otras. En estas
aulas, todos los estudiantes, ya sea que presenten dificultades o se destaquen, pueden pro-
gresar y obtener resultados a la medida de su potencial real, tanto a nivel cognitivo como
personal y social. Esto implica el proceso de adaptacion reciproca que debe realizarse en-
tre el aprendiz, que es a la vez individuo y miembro de un grupo, y el entorno educativo,
para propiciar modificaciones y aprendizajes a partir de la situacién inicial del estudiante.

Una de las consideraciones a tomar es la eleccién apropiada de las estrategias de ense-
nanza adoptadas en clase. El trabajo sobre estrategias de ensefianza refiere al disefio de
situaciones de ensenianza: a las decisiones que se toman a la hora de “dar una clase”, o de
planificar una unidad o un tema, o de elaborar una propuesta de parcial.
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No existe una tnica manera para el disefio de estas situaciones. Los modos de referirse a
ellas pueden diferenciarse segtn los supuestos relativos a la ensefianza y al aprendizaje
que el docente sostenga. Las decisiones relativas a la “forma” de ensefianza es insepara-
ble del modo en que se concibe y da forma al contenido, de los propésitos de ensefianza
y los objetivos de aprendizaje definidos. Al delimitar y priorizar determinadas facetas
de un tema, prever aquellos significados cuya construccién se desea promover, etcétera,
el profesor anticipa el contexto general en el que se llevard a cabo el proceso, imagina
secuencias de trabajo posibles, estudia distintos modos de combinar las tareas, define mo-
mentos. Este planteo general equivale a la adopcién de una estrategia, es decir, el trazado
de un plan que permita aproximarse a las metas propuestas, un modo general de encarar
la ensefianza. La estrategia refiere a una aproximacién global que puede desplegarse en
un abanico de técnicas y actividades. Existen diversas clasificaciones de las estrategias
docentes, pero de modo general es posible distinguir entre aquellas basadas en la ense-
nanza directa y aquellas indirectas o centradas en el descubrimiento. Stenhouse (1984)
las define del siguiente modo:

La ensefianza basada en la instruccién implica que la tarea a realizar con-
siste en que el profesor transmita a sus alumnos conocimientos o des-
trezas que él domina. En la ensefianza basada en el descubrimiento, el
profesor introduce a sus alumnos en situaciones seleccionadas o disenadas
de modo que presentan en forma implicita u oculta principios de conoci-
miento que desea ensefiarles (Stenhouse, 1984, p. 70).

Cada uno de estos abordajes supone un modo particular de definir la intervencién do-
cente, organizar el trabajo del alumno y disponer el ambiente de la clase. La ensefianza
“directa” supone una serie de tareas cuidadosamente pautadas y explicadas a los alumnos
para que puedan cumplir con ellas. Sus formas mas representativas son la exposicién y el
interrogatorio en sus distintas variantes.

La ensefianza “indirecta”, en cambio, enfatiza el papel del descubrimiento en el aprendiza-
Je, propio de la bisqueda del sentido y propésitos del contenido académico. Se espera que
los estudiantes puedan derivar conceptos, generalizaciones y algoritmos por su propia
cuenta a partir de la interaccién con una situacién real o simulada (un caso, un conjunto
de situaciones o fenémenos, un problema, etcétera). Es menester, por eso, que tengan
suficientes y variadas oportunidades de observacién y andlisis de los materiales o casos
presentados, acompaniadas de las formas de ayuda pedagégica que resulten adecuadas
para promover el paso del plano de la experiencia al de su conceptualizacién. Si bien se
enfatiza el papel de la exploraciéon y produccién por parte del alumno, este tipo de es-
trategias supone el trabajo con material sistemdticamente preparado y puede involucrar
formas de estructuracién diversas del contexto de aprendizaje (de los tiempos de trabajo,
de la organizacién social de la tarea, de las normas de la actividad, etcétera).
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Es interesante advertir que las estrategias difieren en el tipo de intervencién que requie-
ren del docente. Hay formas de actividad que requieren mucho esfuerzo de preparacién
del profesor, tanto en el disefio de la actividad como en el desarrollo o seleccién de mate-
riales, como el analisis de casos. Sin embargo, hay otras formas de actividad en las cuales
lo central de la ayuda pedagégica del docente se juega en la situacién interactiva, como
ocurre en las distintas modalidades de didlogo pedagégico, por ejemplo.

Cabe la pregunta acerca de si cualquier estrategia es valida para ensefiar cualquier tipo
de saber. Por supuesto, la mejor estrategia es la que resulta mas adecuada para alcanzar
los propdsitos educativos que se plantearon. Para ello, los docentes deben identificar los
diferentes tipos de contenidos y saberes a ensenar de modo de seleccionar la estrategia
mas adecuada. Esto significa que hay que considerar tanto la especificidad del contenido
en funcién de la asignatura que se trate de enseflar —no es lo mismo ensefiar arte que
matematica— como los distintos tipos de contenidos (por ejemplo, ensefiar conceptos no
es lo mismo que ensefiar procedimientos).

Un docente puede enseiiar el proceso de comunicacion solicitando que los estudiantes
memoricen sus componentes, otro puede ensefar disefio de figurines a través de clases
expositivas y usando como unico recurso el pizarrén. Si bien los alumnos aprenderan
algo sobre estos contenidos, dificilmente los hayan comprendido en profundidad, o los
puedan utilizar adecuadamente en el momento que lo necesiten o en situaciones dife-
rentes a las presentadas en clase, o puedan resolver problemas usando esos conceptos o
aplicarlos para el andlisis de ideas o teorfas complejas de la disciplina.

Entonces, decidir las estrategias supone poner en didlogo permanente a los alumnos con
el contenido, considerando sus caracteristicas especificas y las situaciones reales de uso
de ese conocimiento. Considerar lo que se propone en clase atendiendo a las decisiones
acerca de la ensefianza ofrece la oportudidad de considerar como favorecer propuestas
significativas para los estudiantes.

Metacognicion

En términos de promover el aprendizaje resulta apropiado considerar las preguntas:
¢Los procesos metacognitivos favorecen el aprendizaje? ¢Cémo? Para abordarlas nos
referiremos en principio, a conceptualizar “metacognicién”. Hablar de metacognicién es
referirse a los procesos de “pensar sobre el propio pensamiento”. Pero no sobre cualquier
pensamiento: interesa crear condiciones para reflexionar sobre el propio pensamiento en
la medida que intentamos comprender, como aprendemos, cémo arribamos a tal resulta-
do, cémo resolvimos esta situacion, cudl fue el camino cognitivo que utilizamos. Y todas
estas actividades con nuestro pensamiento las llevamos a cabo con el propésito de saber
mads acerca de nosotros mismos y de nuestros caminos para aprender. Todos ellos son ca-
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minos propios y personales, determinados por nuestras propias posibilidades cognitivas
y nuestros intereses.

Conocer la actividad cognitiva permite ejercer un control sobre ella y en ese sentido,
tratar de mejorar los procesos que se realizan. Si un estudiante anticipa cudles son las ac-
ciones que tiene que llevar adelante para realizar una tarea propuesta, puede planificarla,
focalizar en las dificultades a resolver, pedir ayudas, apoyarse en lo que se siente seguro.
Es decir, conocer la actividad cognitiva permite controlar, dentro de ciertos margenes,
los procesos de pensamiento que se ponen en juego. Este control es lo que se conoce
como autorregulacion, que sélo es posible en el marco de la autonomia del estudiante.

Segtin Litwin (2007), resulta importante nombrar a los estudiantes los procesos cogniti-
vos que se instan a realizar, tales como memorizar, resolver, sintetizar, comparar, etcera.
Hacerlo aporta a que en una instancia de metacognicién, los alumnos puedan ir recono-
ciendo qué son capaces de hacer y en qué deben seguir trabajando de modo de conducirse
mejor en su aprendizaje.

¢Cémo promover el trabajo metacognitivo en el aula? Segin lo propuesto en Anijovich
(2009) existen acciones que pueden favorecer la ensefianza sistemética de procesos meta-
cognitivos en las aulas. Para ello, los maestros y profesores, pueden:

Proponer actividades de ensefianza reciproca y aprendizaje colaborativo: La en-
sefianza reciproca ayuda a que los estudiantes se sientan cémodos con el pensamiento
metacognitivo, ya que proporciona los pasos para explorar sus acciones, y les permite
pensar en sus estrategias de comprension.

Discutir sobre el pensamiento: Esta es una tarea que, como las otras, debiera planifi-
carse y realizarse sistematicamente en clase. Para ello, pueden generarse situaciones de
clase donde se proponga a los estudiantes que discutan sobre sus propias ideas, o las de
autores de textos que estén leyendo. Como ejemplo, una actividad posible es que alguno
de los estudiantes lea un pasaje en voz alta y explique los procesos de pensamiento que
utiliza para comprender el material. Por ejemplo, “primero identifiqué las ideas centrales
del autor A, y las del autor B. Las comparé y me di cuenta de que hablaban de distintas
cosas, que no era que se oponfan, que es lo primero que habfa pensado”. Destinar tiempo
de clase para discutir estrategias metacognitivas de pensamiento favorece que los estu-
diantes se entiendan a sf mismos como aprendices.

Profundizar en el uso de las preguntas en el aula: Todos los estudiantes son capaces
de pensar y reflexionar. Sin embargo, el espacio destinado a la reflexién se ve descuidado
amenudo porque los docentes sienten la necesidad de “ahorrar tiempo” y llevan adelante
sus clases en un ritmo que no siempre deja mucho tiempo para pensar y cuestionar. Cues-
tionar, preguntar, preguntarse resulta una estrategia Cognitiva de gran alcance, ya que
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requiere que los estudiantes focalicen su aprendizaje mediante la busqueda de la informa-
cién que desean saber: implica concentrarse y organizar su pensamiento.

Crear situaciones que permitan resolver problemas: la solucién de problemas pro-
mueve el compromiso activo con el contenido. Cuando resuelven problemas (o lo in-
tentan) los estudiantes aprenden a reconocer lo que saben y lo que no, que es un paso
importante hacia la construccién de la habilidad metacognitiva.

Incorporar herramientas para la autoevaluacion: La autoevaluacién favorece la cons-
truccién de autonomia y hace que los estudiantes sean conscientes de sus progresos.

Propuesta de actividad

A continuacién se presenta una gufa para la planificacién de situaciones de ensefianza
sistematica de estrategias metacognitivas en el aula, tanto para profesores, como para
los equipos directivos. Este listado que aquf se presenta retoma los aspectos presentado
sobre el trabajo sistematico en la ensefianza de estrategias metacognitivas.

= Proponer actividades de ensefianza reciproca y aprendizaje colaborativo.
= Discutir sobre el pensamiento.

= Profundizar en el uso de las preguntas en el aula.

= Crear situaciones que permitan resolver problemas.

= Incorporar herramientas para la autoevaluacion.

Nos preguntamos:

= Cudles de estas acciones se llevan adelante en el marco del trabajo con los equi-
pos docentes en la institucién? ;Cudles podrian llevarse adelante?

Si los adultos de la escuela se familiarizan con esta modalidad de trabajo, resulta probable
que pueda trasladarse genuinamente a las aulas.

Para cerrar el texto, y abrir al disefio de situaciones de ensefianza:

Las consignas auténticas y significativas

A continuacién presentaremos qué significa disefiar consignas auténticas y significativas,
sistematizando tanto las consideraciones centrales como las caracteristicas del enfoque
acerca del trabajo en aulas heterogéneas.
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Como hemos venido desarrollando, las consignas de trabajo que los docentes les ofrecen
a sus alumnos ocupan un lugar central, no sélo por el contenido de la propuesta (rele-
vante, significativa y desafiante), sino porque al ser explicitas, estar escritas y contemplar
actividades con sentido, contribuyen al desarrollo de la autonomia de los estudiantes.
Por ese motivo es necesario, proponer consignas que estimulen la expresién personal de
los alumnos por medio de una variedad de desempefios orales, escritos y de actuacién o
acciéon. Pero ademads tienen que contemplar la oportunidad de escuchar y compartir las
expresiones de los comparfieros.

Una consigna entonces, debe ser auténtica, es decir, demandar una tarea que tenga sen-
tido para el sujeto que la realizard y le permita aprender en una situacién lo mas cercana
posible al “grado 6ptimo de incertidumbre”, aquel nivel que lo desafia, pero no lo paraliza.

Presentamos aqui las caracteristicas mas relevantes que deben considerarse para la for-
mulacién de las consignas auténticas y significativas:

= Que le permitan al alumno desempefiar un papel activo en la apropiacién y crea-
ci6én de nuevos saberes.

= Que los desafien a utilizar distintas fuentes de informacién y variedad de recursos.
= Que posibiliten una variedad de respuestas correctas.
= Que permitan la realizacién de variados productos exponentes de aprendizaje.

= Que sean relevantes para el universo de los alumnos, con sus intereses, sus co-
nocimientos, sus sentimientos y vivencias personales.

= Que permitan establecer relaciones con los conocimientos previos,

= Que estimulen el desarrollo del pensamiento y contribuyan a utilizar diversidad
de habilidades y pensamientos.

= Que esté anclada en un contexto, creando un encuadre que permita incluir en él
los elementos particulares y limitar el campo de lo posible para la resolucién de
la consigna.

= Que estimulen las relaciones entre las diferentes dreas y campos del conocimiento.

= Que posibiliten la autoevaluacién y la reflexién, para que el alumno pueda pen-
sar tanto acerca de los procesos como del producto de su aprendizaje.

= Que planteen al estudiante la necesidad de programar y organizar su propia tarea.

*  Que permitan al alumno elegir modos de trabajar, como también procedimien-
tos, recursos, interlocutores y fuentes de informacién.

= Que se relacionen con el mundo real. Para esto, el docente tiene que plantear pro-
blemas que se producen en el mundo real y aprovechar asf situaciones relevantes.
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*  Que favorezca la interaccién social variada: trabajo individual, en pares, en gru-
pos y con los docentes.

*  Que el tiempo de trabajo sea variado, o sea, que pueda demandar distintos perfo-
dos para su realizacién, mas alld de una clase.

No es necesario que todas las caracteristicas antes enumeradas estén presentes en cada
consigna de trabajo, la lista es orientadora del estilo de consignas a desarrollar para pro-
mover un aprendizaje diverso, significativo y cada vez mas auténomo.

Al formular las consignas de trabajo, entonces, es necesario tener claros los propésitos
de la ensefianza y los objetivos que se pretenden lograr; saber qué queremos que apren-
dan; conocer los modos de pensar y comprender de nuestros alumnos atravesados hoy
por las tecnologfas de la informacién y la comunicacién para poder ofrecerles propuestas
desafiantes; contribuir para que los alumnos identifiquen sus fortalezas y debilidades con
relacién a sus avances y los resultados de aprendizaje.

Hemos sefialado reiteradamente que cuando los estudiantes encuentran sentido en las
propuestas de los docentes aprenden mas y mejor, y se comportan de manera més au-
ténoma. Por ese motivo, consideramos que una practica educativa tiene el caracter de
intervencién cuando intenta producir algin cambio en los alumnos. Mas alla de inten-
tar clasificaciones, resulta potente comprender que cuando se planifican las clases, y se
proponen consignas para las actividades que los estudiantes realicen, resulta ineludible
reflexionar sobre qué tipo de tarea se estd promoviendo. Asi, en el marco de la ensefianza
en aulas heterogéneas, y considerando propuestas significativas las consignas de trabajo
cobran valor central.
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La observacion: educar la mirada
para captar la complejidad

Rebeca Anzjovich — Graciela Cappellett



La observacion es un hecho cotidiano y espontaneo. Sin haber aprendido cémo observar
especificamente en algin campo profesional o en algin campo del saber, hacemos ob-
servaciones en diferentes dominios del mundo de la vida y, en base a ellas, construimos
conocimientos y experiencias. A su vez, nuestros conocimientos y experiencias inciden
en nuestras observaciones.

Puede observarse para constatar la teorfa, para describir situaciones, para identificar con-
ductas, para reflexionar sobre las situaciones de ensenanza. Cada uno de estos sentidos
dara direccionalidad al modo de observar y al uso que a posteriori se haga de lo observado.

En palabras de Ferry (1999) la observacion esté al servicio de una formacién centrada en
el andlisis. Los sentidos mds extendidos en las instituciones educativas son los de vigi-
lancia y analisis e interpretaciéon que combinados dan lugar a observar para evaluar (a los
alumnos, a los docentes, etcétera). Este sentido se ha instalado histéricamente en las ins-
tituciones educativas en relacién tanto con la observacién institucional como la de clases.

Desanudar los sentidos que se le adjudica a la observacién es importante para poder re-
significarla. En la escuela se suele asociar la observacién con los procesos de evaluacion y
control. Sin embargo, consideramos que el acto de observar puede constituir una herra-
mienta poderosa para la reflexién en y sobre la accién docente.

Una definicién de De Ketele (1984), pionero en el campo de la observacién de clases,
expresa que la observacién es un proceso que requiere atenciéon voluntaria y selectiva en
funcién del objetivo que se quiere lograr. Se trata entonces de un proceso que requiere de
algtn instrumento cuya funcion es la de recoger informacién sobre el objeto o situacién
que se desea considerar.

Esta definicién “cldsica” del autor permite advertir la complejidad de la observacién.
Observar con atencién significa concentrar selectivamente la mirada y, como ocurre en
toda seleccién, dejar muchas cosas fuera del foco.

La intencionalidad tal vez sea una de las caracteristicas mas relevantes de este proceso
ya que identifica por un lado la funcién que tiene la observacién y por otro precisa aque-
llos aspectos en los cuales focalizar (no se puede observar todo y es necesario precisar el
campo sobre el cual se observara). La observacion es sistematica cuando su frecuencia y
procedimientos se repiten y cuando el acto de observar es acompariado por la utilizacién
de técnicas de observacién y registro.

Por otra parte, es preciso observar con detenimiento, es decir, se requiere de cierto tiem-
po para observar, supone el acto contrario a dar una “ojeada”.

También buscamos observar situacionalmente, lo cual implica una renuncia a una com-
prensién total y completa de lo observado. Tal como plantea Nicastro (2006) no se trata
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de congelar hechos, fendmenos, practicas en un aqui y ahora, se trata de entender que las
situaciones observadas nunca son completas y siempre son cambiantes.

En relacién con el tiempo destinado a la observacién, consideramos que en general el
observador puede permanecer de forma variable en el campo de la observacién, tanto
en perfodos acotados de observacién como en perfodos prolongados, de acuerdo con las
necesidades identificadas en la escuela.

Asi, podemos identificar diversos momentos del proceso de observacién:

= El momento de preparacion
= El momento de la observacién propiamente dicha

= El momento de analisis posterior a la observacién

La preparacién requiere claridad acerca de la intencionalidad de la observacién, que es lo
que permitira al observador “hacer foco”. Pensamos que en situaciones complejas como
las 4ulicas, este foco es necesario porque el registro exhaustivo de todo lo que acontece,
en la pretensiéon de no hacer una observacién fragmentaria, puede concluir en una exce-
siva masa de datos dificilmente interpretable.

En este momento también es necesario tomar decisiones respecto de los instrumentos a
emplear, el tipo de formato de presentacién y el tipo de analisis e interpretacién que se
realizara.

El momento de la observacién propiamente dicha implica el registro de lo que se observa
a través de la toma de notas de la situacién, asi como la toma de fotogratias, video—filma-
ciones o grabaciones de audio y la recoleccién de materiales, si los hubiera (por ejemplo,
producciones de los estudiantes).

El momento posterior a la observacién conlleva la elaboracién de las notas, la construc-
cién de un registro que sea comunicable a los otros, as{ como el analisis e interpretacién
de la situacién observada.

La eleccién del tipo de instrumento que se utilizard dependera de los propésitos de la
observacion y del marco tedrico que la sostiene.

Podemos identificar tipos de instrumentos segun se centren en el desarrollo de las accio-
nes o en la presencia o ausencia de atributos. Hacer foco en las acciones o en los atributos
da lugar a dos tipos de registros muy diversos entre si: los registros narrativos y los
categoriales.
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Los registros categoriales se basan en categorias predeterminadas para registrar los he-
chos, a medida que se producen. Sélo se registra lo que estd en la lista. Se toma como
unidad el tiempo, por ejemplo, una hora de clase o una tarea. El observador cuenta con
grillas, listas y escalas en las que puede anotar no sélo la presencia o ausencia de un de-
terminado comportamiento sino la intensidad y frecuencia con que se produce. Compar-
timos dos ejemplos al finalizar este documento.

Los instrumentos méds comtinmente utilizados para estos casos, son las listas de cotejo o
corroboracién y las escalas de estimacién. Las listas de cotejo se proponen recordarnos
que se debe detectar la presencia o ausencia de comportamientos que nos parecen impor-
tantes, sin afnadir a esta constatacién ninguna apreciacién cualitativa. Son semejantes en
apariencia y usos a la escala. Sin embargo, la diferencia radica en el tipo de juicio que se
solicita. La lista de cotejo solicita una respuesta de “si” o “no” al registrar la presencia o
ausencia de un atributo, o de una accion.

Las escalas de estimacién indagan en un conjunto de caracteristicas o de cualidades y
proporcionan la oportunidad de indicar el nivel en el cual se ha logrado cada una de las
caracteristicas o su frecuencia de aparicion. En el caso de la variable tiempo en la lista
puede figurar: Nunca, Pocas veces, algunas veces, casi siempre, Siempre.

Las observaciones que se centran en el desarrollo de las acciones narran la situacién,
pormenorizan lo ocurrido y pueden dar lugar a distintos tipos de registros. Los mds re-
presentativos son las notas de campo y registros de incidentes criticos'.

Las notas de campo son registros efectuados en lenguaje cotidiano sobre lo observado.
Son una forma narrativo—descriptiva de relatar observaciones, reflexiones y acciones de
un amplio espectro de situaciones. Similares a los registros de incidentes criticos, inclu-
yen ademds impresiones e interpretaciones del observador. El objetivo de las notas de
campo no es otro que la garantia de que no se pierda la informacién obtenida y que ésta
se encuentre en todo momento accesible a nuevos anélisis e interpretaciones.

Los registros de incidentes criticos se efectian en el momento en que los mismos suceden
o retrospectivamente. Son descripciones de hechos que han ocurrido en el transcurso del
proceso de ensefianza, es un relato descriptivo de episodios significativos.

Los instrumentos categoriales pueden considerarse cerrados y los instrumentos narra-
tivos abiertos.

1 Unincidente critico (Everly y Mitchell, 1999, citados por Monereo, 2010) es un suceso acotado en el tiempo y espacio que “al superar un determinado
umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su identidad—en—accion, de modo que para recuperar el control de la situacion no basta
con aplicar una estrategia local, sino que requiere cierta revision (...) de las concepciones, estrategias y sentimientos del docente” Un incidente critico
"pone en crisis la forma de «ser» profesor, abriendo una fisura en sus representaciones y favoreciendo una oportunidad para el cambio”.
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Las notas de campo se convierten en un registro al pasarlas en limpio y presentarlas
dentro de un formato determinado. Esta reunién de informacién implica una actividad de
codificacion: la informacién cruda seleccionada se traduce y ordena para ser transmitida
a alguien (uno mismo u otros).

Para tomar notas de campo se recomienda hacerlo con informacién detallada y precisa
utilizando el lenguaje de quienes son observados, diferenciando mediante el uso de co-
millas, las expresiones de los actores y contextualizando la informacién. Al referirse al
trabajo de registro minucioso y detallado Hammersley y Altkinson (1994) alertan que
.“Cuando resumimos y reducimos nos estamos perdiendo detalles interesantes y tonali-
dades locales, perdemos informacién vital” (p. 170).

Otros tipos de recursos ttiles para complementar el registro son las fotografias , graba-
ciones en video o audio que efectiian registros permanentes. En el video los observadores
pueden volver cuantas veces quieran a la situacién y focalizar considerando diferentes
dimensiones del proceso de ensefianza. También puede realizarse una grabacién en au-
dio para registrar el intercambio oral y tomar fotogratias que ilustren incidentes criticos
sobre los que luego se pueda discutir, facilitando asf la evocacién de determinados hechos.

El anélisis es una parte fundamental del proceso de observacién. El observador pone en
relacién su marco tedrico con la situacién observada.

Ademds, resulta de particular importancia el pasaje de la revisién critica al desarrollo de
acciones propositivas. La bisqueda de alternativas de accién, de otros caminos posibles
es una parte relevante del trabajo a partir de las observaciones.

Existen desventajas “clasicas” que se plantean sobre las observaciones desde una visién
positivista. Entre ellas que el observador pone en juego su subjetividad en las interpreta-
ciones (sesgo del observador), asi como la reactividad (influencia del observador sobre los
observados). Consideramos que si bien es cierto que en toda observacién necesariamente
interviene la subjetividad de quien observa, la conciencia de este fenémeno permite inte-
grarlo al analisis de las situaciones observadas.

En relacién con la “objetividad”, durante muchos afios se consideré que el observador
debia ser neutral. Pero atin con esa pretensién, es inevitable que un observador haga
intervenir sus saberes previos, sus representaciones y sus concepciones sobre el “objeto”
observado, agregue, complete y complemente las lagunas en lo observado (Poggi 1999,
p. 69); porque el que ve no es el ojo sino el sujeto, culturalmente situado, culturalmente
socializado, con experiencias y conocimientos.

Dado que toda observacién estd marcada por las diferentes perspectivas de los observa-
dores, el sujeto que observa no dispone de verdades, sino de versiones construidas desde
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un singular punto de vista. Se observa a partir de variados filtros y desde alli se significa
lo que observa, en consecuencia, el papel del observador es fundamentalmente activo *.

Una de las tareas del observador consiste entonces, en tomar cada vez mayor conciencia
de los marcos de interpretacién propios y los de los sujetos a los que observa. Y esta
toma de conciencia debe ser parte del proceso de formacién. Volviendo a la preocupacién
por la reactividad que genera el observador en la escena a observar podemos decir que el
impacto de su presencia variara en funcion del tipo de intervencién que realice, es decir,
el grado de participacién del observador en la situacién observada. Sin embargo, atin en
los casos de observaciones no participantes, sabemos que la sola presencia de un sujeto
extrafo o ajeno a la escena habitual genera modificaciones.

En el caso de las hetero observaciones, quien observa no pertenece a la situacién (por
ejemplo, cuando observa una clase una persona que no pertenece a la institucién educa-
tiva) y es allf donde puede aparecer con mds razoén, la reactividad, para lo cual es necesa-
rio tomar algunos recaudos, como, por ejemplo, establecer algunos “acuerdos/contratos”
entre los actores involucrados en la observacién. Explicitar el sentido de la observacion
aclarando para qué se observa, como se va a procesar la informacién relevada, qué se va
a hacer con ella, asf como el grado de intervencién/participacién previsto. Estos son mo-
dos de minimizar los efectos reactivos. Si los aspectos sefialados quedan en penumbras,
pueden provocar tensiones entre el observador y los observados.

El tiempo destinado a la observacién es relevante para paliar el impacto que produce el
observador en la situacién de observacion. Si el tiempo de observacién es escaso, los par-
ticipantes pueden estar mas impactados por la inclusién de observadores.

La ubicacién del observador en el espacio no es una cuestiéon menor, la observacién desde
un lugar tnico ofrece una imagen relativa, la observacién en distintos puntos posibilita
distintas perspectivas (esto puede ser cubierto si son dos los observadores).

La equidistancia expresa el dificil equilibrio que el observador conformaré entre no ser
ajeno a la situacién sin referentes para comprenderla ni un nativo del lugar que no puede
tomar distancia de aquello que conoce (Santos Guerra, 2003). Son interesantes algunas
consideraciones sobre la posicién de “extranjeridad” al realizar observaciones como ma-
nera de construir la equidistancia. La figura del extranjero no hace referencia a alguien
que provenga de afuera sino que hace referencia a una actitud de interrogacién, de bts-
queda de sentidos sobre lo que se hace cotidianamente. Frigerio y Poggi (1996) plantean
que el extranjero se convierte en una figura que puede descubrir nuevos significados
al interpretar lo obvio y lo cotidiano, al balancear en cuotas variadas la semejanza y la

2 "LaVida de los otros” (2006) de Das Leben der Anderen es un film que muestra de manera conmovedora como la observacién modifica al propio
observador.
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alteridad. Frigerio (2004) expresa que no hay conocimiento sin extranjeridad, en tanto
se produce un efecto de extranamiento, producto de un trabajo que no se contenta con
repetir rutinariamente.

Jackson (1991) a su vez también plantea que se trata de aprender a observar rompiendo
la somnolencia, desde la extranjeridad, es decir, de revisar, de reflexionar, de deconstruir
las naturalizaciones ya construidas desde los inicios de nuestro trayecto escolar.

Eisner (1998), plantea que los profesores principiantes tienden a describir practicamente
todo lo que pueden cuando se les pide que cuenten lo que sucede en una sala de clase, en
un intento por cubrir hasta el mas minimo detalle. El experto, en cambio, puede distin-
guir lo esencial y més significativo y rechazar lo poco trascendente ya que cuenta con una
estructura que hace eficiente la bisqueda de lo primordial. (p. 50-51)

Ahora bien, lo relevante a ser observado se define en funcién de la intencionalidad de la
observacién que permitira al observador “hacer foco”. Pensamos que en situaciones com-
plejas como las dulicas, este foco es necesario porque el registro exhaustivo de todo lo que
acontece, en la pretensiéon de no hacer una observacién fragmentaria, puede concluir en
una excesiva masa de datos dificilmente interpretable.

Hemos agrupado algunas dificultades que identificamos en los registros (especialmente
en el descriptivo):

= Kl registro expresa muy poco sobre la situaciéon observada.

mnas alumnas se paran espontdneamente para pasar al frente. Leen
el texto que es de iguales caracteristicas que el del anterior grupo. Los
compaiieros hacen silencto. Cuando termina se escucha un comentario
realizado por otro alumno, los demds, se rien.
Pasa el representante del otro grupo: los compaiieros de equipo, luego de
la lectura le gritan ;Bravo, bravo! 1 lo aplauden”

Si bien los registros son variables segtin el foco que se sostenga, el ejemplo muestra
acciones sin profundizar sobre lo que sucede. Hay una serie de comportamientos expre-
sados que comunican escasos datos sobre la situacién observada.
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= Elregistro es un “punteo” de la situacién

Los alumnos entran a la clase y comentan entre st sobre el examen de la
clase anterior.
La profesora dice que los exdmenes fueron muwy variados entre si. Que

hubo problemas con las consignas de comparacion.

Este registro a modo de vifieta da una perspectiva superficial de la situacién observada,
lo cual da escasas posibilidades de comprenderla. También se evidencia en relacion a la
escritura que el registro es indirecto.

= Elregistro descriptivo contiene esencialmente hipétesis teéricas.

ﬁDa la sensacion que el conoctmiento se banaliza, y lo importante es hablar
[rente a los demds, en una suerte de juego donde la regla es tener algo para
decir. La profesora no hace ningiin comentario frente al discurso de cada
grupo, pero parece “compartir” la regla implicita” J

Aqui aparecen esencialmente los supuestos del observador, poco se expresa sobre la si-
tuacién observada. Trabajar sobre este aspecto es fundamental dado que la confusién en-
tre descripcién de la situacion e hipdtesis tedricas es muy comun cuando los estudiantes
comienzan a observar.

= Kl registro descriptivo contiene esencialmente valoraciones

“El profesor de manera adecuada le pide a los alumnos que comenten el tex-
to leido. Dos alumnos contestan, y el profesor de una manera muy clara, pero
enérgica les expresa que hay una parte de lo que dicen que es incorrecto”

Aquf priman las valoraciones sobre la tarea del docente, hay poca referencia a los proce-
sos que tuvieron lugar en el aula. Parece subyacer una valoraciéon implicita sobre un buen
o mal accionar del docente.
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= Se produce un foco en la atencién y el orden de la clase

Re toma el caso de la guerra del Libano, ya que los ataques que se “pro-
ducen con armas civiles son altamente contaminantes y que afectan en
gran medida a la poblacion civil. El grupo de adelante sigue con atencion
los comentarios, por otra parte, del medio para atrds se observan sinto-
mas de aburrimiento. Il grupo acepta pasivamente los comentarios de la
profesora (...) Un alumna es la iinica que responde a la consigna, lo hace
correctamente, la docente la felicita por el cumplimiento” J

El “interés” en el relato de este ejemplo por la atencién / desatencién, se vincularfan con
cuestiones aprendidas en el trayecto escolar que resultan significativas desde la propia
historia escolar. Estas como otras cuestiones deben ser objeto de reflexién y de desnatu-
ralizacién.

Mis alla de las caracteristicas particulares de las distintas dificultades presentadas, es
posible advertir que en todas ellas prima un mismo aspecto: lo registrado por medio de
la escritura no revela lo que sucede en el aula, lo cual obstaculiza el analisis para la com-
prension de lo que allf ocurre.

A las dificultades mencionadas a la observacién propiamente dicha, se suman algunas
dificultades a la hora del analisis:

A) el efecto de novedad que pueden tener las primeras impresiones suelen distorsio-
nar los juicios que se emiten posteriormente,

B) la generalizacién a partir de una parte, esto se produce cuando se consideran
algunas actuaciones como si fueran una muestra representativa de la situacién
observada (Poggi, 1999 p. 74).

C) la tendencia a tipificar algunas situaciones como “conductistas”, “tradicionales”
u otros rétulos que en ocasiones se plantean como peyorativos, a partir de la
identificacién de algunos rasgos de la situacién con estas propuestas. Se tipifican
las situaciones sin plantear argumentos sélidos desde los cuales sostener lo que
se expresa.

Los limites y dificultades aqui mencionados son inherentes a la complejidad de los pro-
cesos de observacién.
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Para concluir este documento nos interesa volver a mencionar que la observacién estéd en
directa relacién con la pregunta sobre para qué se observa. Es el propésito de la observa-
cién el que guia lo que habra de hacerse, el modo en que se utilizaran los datos y lo que
se podra obtener. ;Observar para evaluar? ;Observar para analizar? ;Para investigar?

El propésito influye tanto en lo que se observa como el cémo se observa, quién es el ob-
servado, dénde y cudndo tiene lugar la observacién, como se registra y qué uso se dara
de los datos.

La observacién es un medio para obtener informacién y un proceso para producir co-
nocimientos. Proporciona una representacién de la realidad que pretendemos estudiar,
analizar y/o aprender.

Partiendo de las categorfas propuestas por Schon (1997) de reflexion en y de reflexion sobre
la accion, consideramos fundamental la reflexion sobre la observacion. En la reflexion en 'y
durante la observacion, el valor descansa en la riqueza de la inmediatez, en la captacién viva
de las multiples variables intervinientes de la situaciéon. El andlisis que a posteriori se rea-
liza de lo observado, la reflexion sobre la accion, posibilita la comprension de los procesos y
la orientacién de acciones futuras.

A través del trabajo con las observaciones se comprenden y reflexionan los resortes mas
intimos y complejos de la practica. La observacién reclama apelar a una posicion reflexi-
va permanente.

La observacién posibilita analizar la ensefianza, reconocer problemas, permite abrir un
espacio para indagar otras lineas de accién.
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Evaluar para aprender

Rebeca Anyjovich — Graciela cappellett



Introduccion

Evaluar los aprendizajes de los estudiantes es una tarea compleja y desafiante en la que
los equipos directivos ponen en juego su funcién pedagégica. Si bien no se ocupan en
forma directa de evaluar a los estudiantes, es fundamental la tarea de construir conjun-
tamente con los docentes criterios de evaluacién, acordar instrumentos a utilizar para
evaluar los aprendizajes, y modos de ofrecer retroalimentacién a las producciones y des-
empenos de los estudiantes.

Entendemos a la evaluacién como una oportunidad para que los estudiantes pon-
gan en juego sus saberes, visibilicen sus logros, aprendan a reconocer sus debili-
dades y fortalezas, ademds de la funcién de promover y certificar.

La evaluacién requiere relevar informacién sobre la que luego se elaboran juicios de va-
lor y se toman decisiones. Es por eso que surgen algunas de las tensiones respecto de la
evaluacién. ;Qué evaluar? ;Cémo evaluar? ;Para qué evaluar? Son planteos recurrentes
y admiten diferentes respuestas segtin la perspectiva desde la cual se las aborda.

Si focalizamos nuestra mirada en los aprendizajes, podemos responder definiendo al-
gunas de las funciones de la evaluacién: identificar errores y dificultades; promocionar
un curso; orientar a los estudiantes en la revisiéon y mejora de sus producciones. En esa
linea, la evaluacién puede utilizarse también para reorientar la ensefianza, si es que se
analiza y se ponen en didlogo los resultados obtenidos por los alumnos y las estrategias
de ensenanza utilizadas.

El proceso de evaluacién esta implicado en la tensién producida entre las metas relativas
al dominio de contenidos disciplinares que los docentes proponen y el proceso de apren-
dizaje de los estudiantes: ;Como saben los docentes y los estudiantes que han alcanzado
los propésitos de ensefianza y cémo acceden los estudiantes a conocer qué y cémo han
aprendido? Es relevante sefialar que la evaluacién es el componente de los sistemas edu-
cativos menos permeable a los cambios. Otros aspectos de los procesos de enseflanza en
los distintos niveles educativos, como por ejemplo los objetivos, las actividades, las es-
trategias de ensefianza, los recursos que se ponen en juego y los que se omiten, etcétera,
han sido objeto de criticas y han incorporado transformaciones y mejoras en las practicas
escolares. Sin embargo la evaluacién, cuestionada en su concepcidn, se resiste a encontrar
nuevos y significativos formatos.

En principio es posible identificar dos posiciones polares en las concepciones de eva-
luacién: Es posible pensar una ensefianza en la que se espera que los estudiantes sean
capaces de reproducir secuencias de informacién ya organizadas y verdades inobjetables
mediadas por sujetos de conocimiento (el docente, el libro de texto, la tecnologia) o bien
una ensefianza que favorezca la bisqueda de alternativas y aproximaciones diversas a
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los fenémenos del mundo. Estas decisiones responden a dos manifestaciones posibles del
estudiante. En un caso el estudiante cumple el rol de sujeto de aprendizaje'. Se espera que
él reproduzca datos, problemas tipo, secuencias algoritmicas. Este tipo de construccién
de los aprendizajes responde a un conocimiento declarativo, que suele pensarse como un
proceso de incorporacién rapida y sencilla de la informacién, porque se trata de la repro-
duccién de un texto escolar o de las palabras del docente. En este caso, la evaluaciéon es
concebida como una instancia en la que se observa un resultado al servicio de la acredi-
tacién y la promocién. Otra posicién implica pensar al estudiante en un rol de sujeto de
conocimiento, aqui no importa solo lo que el estudiante dice acerca de un concepto, sino
cémo lo utiliza en situaciones diversas. No se trata de reproducir una informacion, sino
de su uso y aplicacién en situaciones mds complejas como la creacién de productos, la
investigacion, la resolucién de problemas del mundo real, etcétera. Segin cudl sea el po-
sicionamiento en alguna de las dos alternativas antes presentadas, serd posible formular
consignas para la evaluaciéon de una misma unidad, de distinto tipo.

Responder a la pregunta ¢qué evaluar? y vincularla respecto de la posicién del sujeto/
estudiante en relacién con el conocimiento, implica conocer que es el docente quien to-
mara la decisién respecto de una u otra, segtin aquello que verdaderamente importa,
determinado por sus propdsitos de ensefianza, en didlogo con las propuestas curriculares
que los orientan.

Sin dudas, se evaliia para tomar decisiones pedagdgicas. Las principales funciones se pue-
den agrupar considerando las decisiones a tomar en cada caso:

1) Diagnosticar—Predecir: se refiere a los ajustes y regulaciones para las propuestas
de ensefnanza. Esta funcién debe considerar integralmente las producciones de
los estudiantes, los procedimientos utilizados y las operaciones cognitivas que se
han promovido

2) Registrar—Verificar: considera el desempero de los alumnos en funcién del nivel
de logro de los objetivos propuestos, con el fin de avanzar en las secuencias de
aprendizajes

3) Ofrecer devoluciones—orientaciones: intimamente vinculada a la idea de evalua-
cién como instancia de aprendizaje. Esta funcién considera la retroalimentacién
a los alumnos con el fin de hacer conscientes para ellos los logros en sus apren-
dizajes e identificar errores y faltas, sugiriendo el docente diferentes recursos y
estrategias de abordaje para alcanzar los objetivos propuestos.

1 Sujeto de aprendizaje y sujeto de conocimiento son conceptos que corresponden a Leonardo Levinas (1998) Confiictos del conocimiento y dilemas
de la educacién. Editorial Aique. Buenos Aires
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4) Seleccionar—Clasificar—Jerarquizar: se propone situar a los estudiantes unos en
relacién con otros, con el fin de definir propuestas acordes a los diferentes niveles
de aprendizaje que se observan en el grupo escolar.

Certificar—Promover: se refiere al logro o no del alumno, de las competencias mi-
nimas requeridas que posibilitan su promocién. Para ello es necesario definir con
claridad los criterios vinculados con los objetivos finales del curso, asignatura,
ciclo, etcétera.

48
~

Estd claro que la evaluacién es parte de la ensefianza y por lo tanto, también debe estar
presente en la planificacién. En el momento de planificar una secuencia de clases, un pro-
grama, una unidad, es necesario considerar también la evaluacién estableciendo:

A) en qué momentos se recogera informacién;

B) qué aprendizajes debe lograr el estudiante considerando c6mo se vinculan con los
propésitos que el profesor se ha propuesto;

C) la seleccién y elaboracién de instrumentos de evaluacién, ademds de anticipar
modos de realizar devoluciones a los estudiantes que contribuyan al logro de los
aprendizajes.

Segun Litwin (2008) las buenas précticas de evaluaciéon son

...précticas sin sorpresas; enmarcadas en la ensefianza; que se desprenden
del clima, ritmo y tipo de actividad de la clase; en la que los desafios cog-
nitivos no son temas de las evaluaciones sino de la vida cotidiana del aula,
atractivas para los estudiantes y con consecuencias positivas respecto de
los aprendizajes...(Litwin, 2008, p. 173)

Consideramos que la funcién mas relevante de la evaluacién es la pedagégica, sin des-
conocer por esto la necesidad de certificacion, pero diferenciando ambas y cambiando el
foco de la discusion. La funcién de certificacion ha construido escolarmente el sentido de
la evaluacién: apruebo (o no), “paso” (o no), recupero, me da el promedio (o no) son las
palabras que se escuchan de los estudiantes de los distintos niveles educativos cuando
refieren a la evaluacion.

La Evaluaciéon Formativa

La evaluacién en su funcién pedagégica es formativa, dado que aporta informacion util
para reorientar la ensefianza (en caso de ser necesario). Asf la evaluacién se inserta en el
proceso de formacién, ya sea en su inicio, en el transcurso o al final, pero siempre con la
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intencién de contribuir a los logros de los estudiantes. La accién de calificar no resulta,
necesariamente, en mejores aprendizajes. Butler y Shibaz (2014) a partir de un trabajo de
investigacion realizado en el que intentaron examinar la influencia de las calificaciones
y de los comentarios acerca de su trabajo que los estudiantes reciben, mencionan que los
alumnos que recibieron “solo comentarios” progresaron mucho mas en sus aprendizajes,
mientras que los que recibieron “comentarios + notas” apenas mejoraron sus aprendi-
zajes respecto de aquellos que recibieron solamente “notas”. Stobart (2010) nos aporta:
“¢por qué no tener notas y comentarios? Porque las pruebas indican que los comentarios
son en gran medida ignorados: lo que importan son las notas” (p.195)

En las dltimas décadas se han hecho muchos esfuerzos para crear condiciones de justicia
y transparencia al calificar. No obstante, las decisiones en el campo de la evaluacién de
los aprendizajes son complejas, con un grado de intuicién y de creencias implicitas que
muestran un alto nivel de variabilidad. No se trata, o no sélo se trata de acreditar cono-
cimientos, sino de promover la toma de conciencia de los estudiantes sobre su propio
aprendizaje.

En su funcién reguladora, la evaluacién formativa trata de identificar las debilidades y las
fortalezas del aprendizaje de un estudiante, mas que juzgar o calificar los resultados. Per-
mite de este modo, que docentes y estudiantes intervengan en los procesos de ensefianza
y aprendizaje antes de avanzar hacia el resultado final que suele expresarse en una “nota”.

Cabe observar que la funcién reguladora de la evaluacién formativa transita entre dos polos:

= el externo que recae en el docente, quien a partir del analisis y la reflexion so-
bre las actividades de los estudiantes ofrece explicaciones alternativas, ejemplos,
sugerencias

=y el interno que se pone en evidencia cuando los propios estudiantes realizan
actividades de aprendizaje y de reflexion sobre las mismas.

Si bien el proceso de evaluacion esta conformado por todas las actividades en las que los
docentes y los estudiantes participan, en la evaluacién formativa el foco estd puesto en lo
que cambia.

La evaluacién formativa se caracteriza, entonces, por la continuidad en el proceso de me-
jora de los aprendizajes de los estudiantes y el aumento de la probabilidad de que todos
los estudiantes aprendan.
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La evaluacién formativa sélo puede ser continua, dar cuenta de los procesos y ofre-
cer oportunidades de mejora si recoge informacién de una multiplicidad de situa-
ciones en la que los estudiantes estan aprendiendo. Los docentes tienen que ofrecer
variedad de oportunidades para que sus estudiantes den cuenta de sus aprendizajes.

También la evaluacién ofrece informacién a los docentes sobre su propio desempernio.
Relevar lo que los estudiantes comprenden, lo que les resulta dificil para aprender, lo
que les interesa, lo que les despierta curiosidad, le permite al docente revisar sus estrate-
gias de ensefanza, los recursos que utiliza, sus modos de vincularse con los estudiantes.
Como plantea Rosales (2000), “evaluar es reflexionar sobre la ensefianza”, es pensarse
como planificador, como ensefnante y evaluador. Para que esto suceda no alcanza sélo la
voluntad o el interés de los docentes, sino necesitamos generar espacios organizados en
las escuelas para que los docentes dialoguen con sus pares, con sus directivos, ofrezcan y
reciban retroalimentaciones que permitan revisar sus practicas docentes.

Evaluar para Aprender

Habitualmente se entiende como una perspectiva sobre el proceso de evaluacién donde
se pone al estudiante en el centro del proceso. La idea de evaluar para aprender se refiere
a un modo de integrar la evaluacién con la ensenanza y el aprendizaje, de un modo mas
auténtico y desafiante para los estudiantes, en donde estos aprenden y muestran sus des-
empefios. De acuerdo con Brookhart (2013) la evaluacién formativa implica ir formando
mientras se aprende, y proveer informacién que contribuye a que el estudiante avance.
Evaluar para aprender se instala claramente en el paradigma de la evaluacién formativa.

Cabe tener presente que en la ultima década se asiste a una suerte de desplazamiento
del concepto de evaluacién formativa hacia el de evaluacién para el aprendizaje (Wiliam,
2011) que complejiza y amplia el concepto, ya que se orienta a pensar en la evaluacion
como un proceso que tiende a ser continuo, que destaca el efecto retroalimentador de la
informacién para los docentes y en especial para los estudiantes. El aspecto més impor-
tante de esta nueva perspectiva es el lugar destacado que ocupa la idea de avance, y esta
es la idea mds provocadora. A la hora de valorar los resultados de la accién educativa se
requiere un énfasis manifiesto en el reconocimiento de los avances individuales y colec-
tivos respecto de un punto de partida reconocido, y no solo a la comparacién respecto
de criterios unicos y estandarizados. El adecuado balance entre ambos componentes va a
permitir orientar procesos de evaluacién mas provechosos e incrementar la capacidad de
reflexién y mejora de las practicas educativas en diferentes niveles de gestién.
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Es comiin y ampliamente aceptada la practica de utilizar las expresiones “evaluacién para
el aprendizaje” y “evaluacién formativa” como sinénimos. Sin embargo, queremos reali-
zar algunas precisiones acerca de esta conceptualizacién, de modo de diferenciarlas, atin
ariesgo de ser demasiado puntillosas:

La evaluacién para el aprendizaje refiere a pensar acerca de la ensefianza y del
aprendizaje, mientras que la evaluacién formativa se propone como un enfoque
para la evaluacion.

La evaluacién para el aprendizaje tiene que ver con el futuro inmediato y préxi-
mo, mientras que la evaluacién formativa puede implicar perfodos muy largos,
como todo un curso, por ejemplo.

Los protagonistas y beneficiarios de la evaluacién para el aprendizaje son los
estudiantes en particular y el profesor en el aula especifica (o ambiente de apren-
dizaje), mientras que la evaluacién formativa puede involucrar y ser de utilidad
para otros profesores, estudiantes y otras personas en diferentes contextos.

Para profundizar acerca de la propuesta de evaluar para aprender referiremos central-
mente a un trabajo de Stobart (2010). Realizamos a continuacién una seleccién de sus

aportes:

En el marco del paradigma de rendicién de cuentas y la acreditacién, la evaluacion
tiene como finalidad obtener resultados que luego se interpretan. Veamos un ejem-
plo: después de administrar una prueba de historia en el aula, el docente analiza
los resultados y observa que el 50% de los estudiantes ha desaprobado. El profesor
puede volver a tomar la prueba a los desaprobados, y en la segunda instancia ellos
pueden aprobar. Sin embargo, ;podemos asegurar de que los resultados que mejoran
en este caso, demuestran que los estudiantes aprendieron? Segin el autor pueden
mejorar los resultados sin que mejore el aprendizaje.

La evaluacién para el aprendizaje se entrama en un sistema que incluye al cu-
rriculum, la cultura escolar y las formas de ensefar. Esta idea nos ubica en la
primera encrucijada: qué hacer si lo que el curriculum propone que se ensefie es
algo que “no vale la pena aprender” (Brophy, citado en Stobart, 2010). Si lo que
hay que ensefar no es vélido y valioso, es posible que la evaluacién para el apren-
dizaje se deslice hacia aspectos instrumentales vinculados con “obtener buenas
notas”. Resulta muy provocador considerar entonces que el enfoque requiere de la
definicién de aprendizajes valiosos y significativos en el marco de las disciplinas.

La evaluacién para el aprendizaje hace énfasis en lo situacional: centra la im-
portancia en lo que se estd aprendiendo y en la calidad de las interacciones y las
relaciones en el aula. La evaluacion en este enfoque intenta obtener evidencias de
la situacién en la que se encuentran los estudiantes y a ofrecerles informacién so-
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bre su proceso que los ayude a avanzar. Una de las caracteristicas y de los valores
centrales de este enfoque es que la evaluacién, en cualquiera de sus perspectivas
tedricas, configura subjetividades como aprendices y como personas. En el marco
de la evaluacién para el aprendizaje, la postura que se apoya en un enfoque que
mejora el aprendizaje, resalta el esfuerzo y la mejora en los desempefios que se
obtienen.

= Como valor agregado, la evaluacién para el aprendizaje es formativa para los
estudiantes, pero también para los profesores: al mirar las producciones y desem-
perios de sus estudiantes pueden reorientar la ensefianza. Cuando los docentes se
implican en llevar adelante con sus alumnos practicas sistematicas de evaluacién
para el aprendizaje, inevitablemente, en un sesgo reflexivo, se preguntan también
por sus propias intervenciones en el marco de la ensenanza.

Existe una compleja relacién entre las funciones formativas y sumativas de la evaluacién.
La dificultad se expresa centralmente en que frecuentemente los procesos y practicas de
evaluacién formativa se suspenden cuando se le impone la presion del examen: la creencia
es que “la evaluacién formativa es buena, pero enfrentarnos a los examenes es lo real”.
Autores como McDonald y Boud (2003) y Wiliam y Black (2002) mencionan que si bien
hay pruebas de que los estudiantes autorregulados rinden mejor, se siguen realizando
evaluaciones sumativas frecuentes y se llevan adelante procesos de ensefianza directa
para los exdmenes. Cuanto mayor sea la presién y el predominio de culturas de la rendi-
ci6én de cuentas, mas dificil hacer progresos en el paradigma de la evaluacién formativa.
Sin embargo, entendiendo que se trata de una préctica habitual, puede ponerse el foco en
la ensefianza para favorecer el aprendizaje estratégico para resolver ese tipo de pruebas.
El aprendizaje estratégico, en términos de Pozo y Monereo (1999) refiere a la adquisicién
de un repertorio de recursos, que hagan posible el desarrollo, consciente e intencional,
de acciones orientadas hacia el logro de determinadas metas de aprendizaje; el cardcter
estratégico viene dado por la capacidad para saber cual, como, cuando, déonde y por qué
aplicar estos recursos. La concrecion de aprendizajes estratégicos promueve la capacidad
de los alumnos de gestionar sus propios aprendizajes, adoptar una autonomfa creciente
en su carrera académica y disponer de herramientas intelectuales y sociales que les per-
mitan analizar y poner en juego las habilidades pertinentes a esa situacién.

Desde el punto de vista del alumno, es deseable que la evaluacion sea parte del proceso de
ensenanza y de aprendizaje, para convalidarlo y/o reorientarlo. De este modo, le permite
al alumno conocer su avance en relacién con los criterios curriculares previstos, a fin de
ajustar sus esfuerzos, identificar obstdculos, localizar dificultades y contribuir a revisar
y ajustar estrategias de aprendizaje, promoviendo la autorregulacién. Wiggins (2012)
propone que los criterios de aprendizaje estén en relacién con el punto de partida donde
el estudiante comienza su proceso de aprendizaje y que esta acciéon supone un cambio
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importante en las practicas de evaluacién. Por un lado que el maestro abandone el foco
en las calificaciones y en la comparacién entre los estudiantes y, ademas, configurar un
modo de atender a la heterogeneidad presente en las aulas, en las que los estudiantes
comprendan qué se espera que aprendan.

Desde el punto de vista del docente también es deseable que la evaluacién de los aprendi-
zajes tenga una accion reguladora del proceso de ensefianza, en tanto le permite valorar
los logros de los estudiantes, revisar y ajustar las estrategias de ensefianza, la planifica-
ci6én y la evaluacion.

¢Qué Entendemos por Retroalimentacién?

La tarea de ofrecer retroalimentacién apropiada a los estudiantes es una de las tareas
complejas que tiene que atender hoy un docente.

Reconocemos, cada vez con mas claridad, que nuestros estudiantes son diversos y que
necesitamos utilizar distintas estrategias para favorecer sus aprendizajes. Al referirnos
a la diversidad de nuestros estudiantes, reconocemos la variedad de intereses, de expe-
riencias previas, de estilos de aprendizaje, de tipos de inteligencia, de entornos sociales,
culturales que nos llevan a encarar la ensefianza y la evaluacién considerando al aula
como heterogénea.

Segin Allal y Mottier Lopez (2005), en los paises anglosajones la retroalimentacién esta
mads relacionada con la idea de correccién y en los paises francéfonos refiere a la de adap-
tacion, remitiendo al concepto de regulacién de los aprendizajes.

En Latinoamérica las practicas habituales de retroalimentacién en las aulas consisten en
correcciones, sefialamiento de errores y calificacién. De este modo se desplaza la cons-
truccién del sentido del aprendizaje. A modo de ejemplo, algunas de las maneras en que
se ofrece retroalimentacién:

= El docente senala el error, lo corrige y otorga un puntaje a la produccién.

= Kl docente pone una x o subraya lo que el estudiante resolvié erréneamente y le
otorga un puntaje a la produccion.

= Ll docente, identifica los errores y le informa al estudiante en qué se equivoco, a
veces brindando ayudas para que lo resuelva en forma apropiada, a veces simple-
mente explicitando la opcién correcta.

En ocasiones encontramos otras practicas que se acercan més a la evaluacién formativa.
A modo de ejemplo:

- 209 -



= Kl docente brinda explicaciones en forma general al estudiante o al grupo, sefa-
lando errores comunes y fortalezas encontradas.

= Kl docente escribe una x o subraya lo que el estudiante resolvi6 erréneamente y
le pide que lo corrija.

= Kl docente escribe una x o subraya lo que el estudiante resolvi6 erréneamente y
le formula una pregunta que lo ayuda a pensar sobre su produccién.

En estos casos observamos que no se trata sélo de corregir sino una intencién de involu-
crar al estudiante en la revisién de sus aprendizajes.

En una versién maés en sintonia con la evaluacién formativa en este enfoque nos encon-
tramos con ejemplos como los siguientes:

= El docente escribe abundantes comentarios y sugerencias y le solicita al estu-
diante revisar su produccién.

= El docente escribe comentarios, formula preguntas acerca de la produccién del
estudiante y se genera un didlogo entre ellos.

= El docente escribe comentarios acerca de la produccién del estudiante y el pide
primero que el estudiante explique qué entendié de los comentarios y qué estra-
tegias va a utilizar para futuros trabajos.

Sin embargo, pensamos que no alcanza atn para contribuir a la toma de conciencia de su
proceso de aprendizaje. Es necesario utilizar una variedad de estrategias cuyas practicas
se ensefien en todos los niveles de escolaridad.

Desde perspectivas mas recientes en el campo de la evaluacién formativa, el concepto de
retroalimentaciéon ocupa un lugar destacado y asf lo evidencian distintos investigadores
como (Black, P. y Wiliams, D., 2002); Sadler, R. (1989); Taras, M., (1999, 2001); Shepard,
L. (2000); Perrenoud, P. (1999); Allal, L. y Lépez Mottier, L. (2005); Camilloni, A. (2004);
Brookhart, S. (2001, 2008); Stiggins, R. (2005).

Abonamos a esta perspectiva de la evaluacién formativa entendiendo que se alinea con
una concepcién constructivista del aprendizaje y consecuentemente con modos de en-
sefiar que ubican al estudiante en el centro del trabajo escolar en el que se propicia la
indagacion, el trabajo con problemas, casos.

Consideramos también valiosos los aportes de expertos para caracterizar a la retroali-
mentacién como formativa:
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= Enla medida que modifica los procesos de pensamiento y los comportamientos
de quienes lo reciben: Black y Wiliam (2009); Shute (2008); Mactarlane (2006);
Ecclestone (2005); Perrenoud (1998).

= Cuando la informacién que se ofrece contribuye a reducir la discrepancia entre
el estado inicial y las expectativas de logro y/o estdndares, al mismo tiempo que
colabora en ese recorrido. Sadler (2009); Ramaprasad’s (1983); Hattie y Timper-
ley (2007). Se trata de un proceso que articula las evidencias de aprendizaje y los
criterios con los objetivos, estandares y expectativas de logro.

= Cuando se constituye en un factor significativo en la motivacién de los aprendi-
zajes Shute (2008) ya que siempre impacta sobre la autoestima de los estudian-
tes. Quinton & Smallbone (2010).

= Cuando se involucra activamente a los estudiantes en el proceso, focalizando en
el desarrollo de habilidades metacognitivas, en la auto regulacion. El estudiante
no es un receptor pasivo sino un “jugador” activo en su aprendizaje.

= Cuando se utiliza una variedad de evidencias para dar cuenta de los aprendizajes
de los estudiantes.

= Cuando es especifico y contiene informaciones que el estudiante puede poner en
Jjuego en su aprendizaje presente y futuro.

En lo que respecta al rol de los docentes en la retroalimentaciéon encontramos quienes
asumen lo que se denomina “retroalimentacion de discrepancia”, que intentan acortar la
brecha entre lo que el estudiante comprende y lo que se supone o espera que comprenda
y quienes asumen un “retroalimentacién progresiva” que se basan en la mejora del apren-
dizaje en relacion con el aprendizaje anterior.

De acuerdo con las caracteristicas mencionadas acerca de la retroalimentacién formativa,
entendemos que la palabra no es lo suficientemente abarcativa ya que su raiz remite a
ofrecer informacién o sugerencias sobre lo que ya ocurrié. Sin embargo, es un concepto
presente en toda la literatura del campo y no pretendemos abandonarla. Nos proponemos
agregar significados que completen su sentido y otorguen pistas para pensar estrategias
para llevar adelante en las aulas.
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Las Estrategias de Didlogos Reflexivos:
Conversaciones Proactivas, Progresivas, de Andamiaje

Siguiendo las ideas de Black (2013), incluimos el concepto de interacciones dialogadas
formativas (IDF) ya sea en forma presencial o escrita.

Definimos a las interacciones dialogadas formativas como un modo particular de con-
versacién entre docentes y estudiantes con el propésito de articular las evidencias de
aprendizaje con los objetivos, y/o estdndares, (segtn el referente considerado en cada
pais) y los criterios de evaluacién. Estas interacciones promueven la revisién de lo hecho
con una mirada hacia el futuro, hacia la préxima tarea o desempeiio del estudiante y a la
reflexion sobre qué y cémo aprendio.

Promover interacciones dialogadas formativas entre profesores y estudiantes tiene, como
uno de sus fines, valorar el grado de aprendizaje alcanzado y también ayudar a los estu-
diantes a abordar el desafio de seguir aprendiendo, reconociendo sus debilidades y for-
talezas (Hattie & Timperley, 2007). Cuando se generan interacciones dialogadas forma-
tivas, se espera que los estudiantes tengan oportunidades de actuar y planear préximos
pasos para profundizar su propio aprendizaje y recorrer un camino hacia la autonomfa.
Se trata de orientar la reflexién sobre los desemperios y las producciones, identificar los
obstéculos en el recorrido y los modos de abordarlos.

Las buenas précticas de interacciones dialogadas formativas son las que facilitan el desa-
rrollo de la autoevaluacién, la reflexién sobre los aprendizajes (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006) e indican cémo continuar y/ o abordar nuevos aprendizajes.

Para llevar adelante estas buenas précticas de interacciones dialogadas necesitamos iden-
tificar los obstaculos que, de alguna manera, ofrecen resistencia.

1) La utilizacién de un lenguaje poco familiar o un vocabulario que los estudiantes
no comprenden al momento de efectuar devoluciones sobre las producciones y
desempefios. Por ejemplo, para un estudiante de los primeros afios de Nivel Se-
cundario: “la justificaciéon que presentas no sigue una légica consistente”.

2) Las devoluciones que se ofrecen a los estudiantes mds orientados a lo que ocurrié
en el pasado que a cémo mejorar en el futuro, lo cual refuerza los reclamos de los
profesores cuando plantean que los estudiantes no utilizan nada de lo que reciben,
para sus producciones futuras. Por ejemplo: “tu trabajo es flojo, no lograste iden-
tificar las ideas relevantes”.

3) En muchas ocasiones las interacciones dialogadas formativas se llevan a cabo
demasiado tarde, lejos del momento de la produccién y requeririan del estudiante
un esfuerzo de conexién y reconstruccion de lo sucedido que dificilmente ocurre.
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4) Las interacciones dialogadas formativas no siempre parecen satisfacer a los es-
tudiantes porque, si bien los pueden ayudan a mejorar sus producciones, ellos
plantean que no los ayuda a saber si estdn bien encaminados hacia la aprobacién
de la materia. Por ejemplo: “entiendo la sugerencia que me propone, pero, estoy
desaprobado?” Mostrando que la devolucién no alcanza a ser relevante para los
estudiantes.

Tal vez la cuestiéon mas significativa del bajo impacto que estas interacciones dialogadas
tienen en los aprendizajes de los estudiantes se puede explicar porque, como plantea
Sadler, se traslada el modelo de transmisién de la ensefanza y en lugar de producirse
conversaciones acerca del trabajo o del desempefio de los estudiantes, se les ofrecen solo
informaciones o juicios de valor. Los estudiantes no son interpelados a involucrarse, a ser
parte activa, a tomar decisiones acerca de sus futuras tareas y desempeiios.

Adherimos a la idea de Dylan Wiliam quien plantea que los estudiantes deberfan pasar
mas tiempo aprendiendo que el tiempo que pasan chequeando si aprendieron.

Existen diferentes modos e instrumentos para promover interacciones dialogadas forma-
tivas. Estos modos tienen que ver con la comunicacién y los vinculos que se establecen
entre quien ofrece y quien recibe, asf como el sentido de oportunidad, dénde y cuando se
ofrece y cudles son sus contenidos.

Los docentes de distintos niveles de escolaridad valoran las interacciones dialogadas for-
mativas entre pares, aunque reconocen que es necesario formar a los estudiantes para
que aprendan a hacerlo y que este tipo de précticas requieren ser sostenidas en el tiempo.

Las interacciones dialogas formativas pueden contribuir a la comprensién, por parte de
los estudiantes, que pueden mejorar su trabajo, encarar tareas desafiantes y lograr apren-
dizajes significativos para su trayectoria escolar.

Es necesario que la evaluacién tenga claramente definido su propésito y sus criterios de
referencia, para ofrecer una retroalimentaciéon que ayude a mejorar los aprendizajes de
los estudiantes. Por ejemplo, en la ensenianza de la argumentacién, un criterio puede ser
la fundamentacién basada en los diversos textos, teorfas. Luego defino indicadores para
mostrar distintos niveles de calidad de dicha fundamentacién: el estudiante fundamenta
utilizando los textos trabajados en clase y los que buscé por su propia cuenta.

Los Protocolos

En el campo de las interacciones dialogadas formativas, tomando las ideas de secuencia
y organizacién, entendemos a los protocolos como instrumentos que nos ayudan a orga-
nizar las conversaciones, los intercambios, los didlogos. Ya no se trata de sefialar tnica-
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mente lo que el profesor identifica como valiosos para comunicar, sino que previamente
se pauta sobre qué aspectos se dialogard con los estudiantes.

Tienen una estructura que, atendiendo al frecuente reclamo de falta de tiempo, permi-
ten su utilizacién, focalizando aspectos de los desemperfios o producciones optimizando
el tiempo. Tienen una estructura pautada tanto en los tiempos como en las consignas,
contribuyen al cuidado en las formas, los modos y los contenidos de las interacciones
dialogadas formativas. No tienen intencién de emitir juicios de valor, de sancionar, de
incomodar a quienes muestran sus trabajos. Una responsabilidad central para que esto no
suceda debe asumirla quien coordina la actividad de uso del protocolo.

Para el trabajo con los protocolos se necesitan, generalmente, cuatro funciones:

= Un coordinador, que asume la conduccién del trabajo, vela por el cumplimiento
de las consignas y por el clima de confianza para trabajar, asi como sobre el uso
apropiado del tiempo establecido para cada paso.

= Un presentador, que trae al grupo un relato de alguna situacién que le preocupa
en términos de ensefianza o de evaluacién, o la produccién de algtn estudiante o
propia en cualquier tipo de soporte.

= Un reportero, que toma nota de los aportes en cada una de las etapas del protocolo.
= Participantes.
Encontramos hoy en las aulas muchos docentes utilizando protocolos, definidos como
conversaciones organizadas. A modo de ejemplo compartimos un protocolo:
A) El recorrido

En este protocolo se trata de ofrecer preguntas a los estudiantes que les permitan anali-
zar el recorrido de una secuencia de aprendizaje, de un desempefio, de un producto.

= Cudl es la tarea que tengo que realizar?
¢cudl es su propésito?

Jqué tengo que lograr?

= ¢Cémo lo estoy haciendo?
¢qué dificultades encuentro?
¢qué herramientas estoy usando?
¢qué recorrido estoy haciendo?
= (Cudl es el préximo paso?
¢qué tendrfa que hacer diferente la préxima vez?

¢dénde o con quién puedo encontrar ayuda?
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B) Protocolo S.E.R

Este protocolo pretende recuperar las fortalezas de una experiencia, agregar nuevas y
suspender aquellas debilidades que no favorecen el aprendizaje.

= Seguir haciendo. ..
= Empezar a hacer...

= Reformular....

Poner en juego estas propuestas implica tender un puente entre la ensefianza, el apren-
dizaje y la evaluacién.

Acerca de los criterios
En este momento les proponemos presentar dos conceptualizaciones:

1) Qué son los criterios, cémo se formulan, cudles son las fuentes que se utilizan para
definirlos.

2) Qué son las ribricas y como colaboran para la evaluacién y la calificacion.

Tanto los criterios como los estdndares son como lentes a través de los cuales se miran
las producciones y los desemperios de los estudiantes. Eso significa que deben ser claros,
detallados y especificos para que permitan una comprensiéon y comunicacién profunda.

El disefio de ribricas requiere esta clarificaciéon previa ya que se trata, a través de las
mismas, de ofrecer a los estudiantes un documento que describa con claridad los objetivos
que tienen que alcanzar, las expectativas y los niveles de logro.

En las tltimas dos décadas, las rabricas han ido adquiriendo diferentes formatos: desde
una lista de criterios y su escala de calidad o de frecuencia hasta la lista de criterios con la
descripcién de los niveles de calidad de los desemperios y las producciones.

En la actualidad concebimos a las ribricas como “asistentes” de la evaluacién y las defi-
nimos como documentos que articulan las expectativas ante una tarea o un desempero a
través de una lista de criterios y la descripcion de sus niveles de calidad.

Si bien el uso de las rabricas se ha extendido en todos los niveles de escolaridad, todavia
existe un debate acerca de como deben ser.
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Existen estudios que muestran el valor del uso de rabricas cuando hay una intervencién
adecuada de los docentes y cuando su utilizacién se encuentra enmarcada en un trabajo
profundo de desarrollo de la autoevaluaciéon. Panadero & Johnsson (2013), sostienen que
las rabricas se reconocen como ventajas porque:

= aportan transparencia al explicitar, a través de los descriptores, los distintos
niveles de calidad de los desempefios y producciones.

= Son orientadoras, como mapas de ruta, acerca de cémo avanzar en el aprendizaje.
Reducen la subjetividad del docente.

Permiten que el estudiante se auto—evalte y haga una revision final de su
trabajo, antes de entregarlo al docente.

= Promueven la evaluacién entre pares.
Muestran al estudiante las 4reas en las que tiene que mejorar.

Estimulan la responsabilidad de los estudiantes.

Otro aspecto importante a considerar acerca de las ribricas es la percepcién que los estu-
diantes tienen acerca de su sentido y uso, entre los cuales reconocen sentir menos ansie-
dad y temor asf como una mayor seguridad al conocer qué se espera de sus aprendizajes.

Los estudiantes también reconocen que algunos criterios de las rdbricas son importantes
para los docentes y otros que son relevantes para los estudiantes no aparecen incluidos,
por ejemplo, el estuerzo.

Sostenemos que las rubricas tienen que ser compartidas y/o disefiadas en conjunto entre
estudiantes y docentes. Esta practica requiere un aprendizaje sistematico en los distintos
niveles de escolaridad. Muchas veces, los docentes trabajan con rtbricas y las utilizan
para evaluar a sus estudiantes pero no las comparten. De este modo se sigue mantenien-
do el secreto acerca de lo que se evalta y se desaprovecha la potencia del instrumento.

La utilizacién de ribricas tiene un impacto sobre la autorregulacién ya que su uso pro-
mueve procesos como planear, monitorear y evaluar, requeridos para tomar consciencia
metacognitiva y reorientar el propio aprendizaje. A partir de la informacién de la ribrica
a la que un estudiante accede, puede, por ejemplo, planificar sus préoximos pasos en un
aprendizaje especifico, considerar la obtencién y administracién de los recursos que va a
necesitar y organizar sus tiempos.

Sin embargo, los estudiantes no interpretan de un tnico modo los criterios e indicadores
que las rabricas proporcionan. Podemos afirmar que los estudiantes que ven los criterios
como guias u orientaciones son mas auténomos, no dependen tanto de lo que el docente
le dice. Otros estudiantes que ven los criterios como prescripciones o “recetas” para com-
pletar la tarea de evaluacién, dependen mas de la palabra del maestro.
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La utilizacién de rabricas es una oportunidad para ejercitar la autoevaluacién y la evalua-
cion entre pares. Recordemos al respecto que aprender a auto evaluarse es uno de los pro-
positos de la evaluacion formativa en la medida que aporta a la comprension profunda de
las tareas académicas. (Andrade, 2010; Black & Wiliam, 1998; Kostons, Van, Paas 2012).
La co-evaluacién o evaluacién entre pares, permite entrenar el modo de aplicar criterios
y valorar producciones de alguien cercano en desarrollo cognitivo, edad, intereses y uso
del lenguaje; y puede ser un paso intermedio entre la heteroevaluacién tradicional y la
autoevaluacion.

Las ruabricas incluyen 8 elementos:

Criterios que traducen las expectativas relativas al aprendizaje, la importancia de
una produccion o de un proceso. Para definir los criterios habitualmente recurri-
mos a las expectativas de logro y/o a los estdndares. Por ejemplo, si en una pla-
nificacién el docente propone que los estudiantes analicen y resuelvan problemas
especificos, un criterio para aplicar podria ser: la selecciéon de datos.

Niveles de calidad de cada criterio. Se sugiere definir entre 4 y 6 niveles para
identificar la secuencia de algunos procesos o distinguir con mayor detalle y pro-
fundidad los aspectos de la produccién encarada. Para evitar el uso de una escala
numérica, que inmediatamente se asocia a una calificacion, proponemos utilizar
una evaluacién cualitativa que dé cuenta de los procesos. Por ejemplo, “aprendiz”,

“novato”, “competente”, “experto”.

Indicadores que intentan describir la calidad de cada uno de los criterios, ser vi-
sible para quienes van a “observar”. Describir implica referir las caracteristicas de
un objeto o una situacién por medio del lenguaje, que en el caso de las matrices de
valoracién tienen que estar expresadas en forma comprensible para los lectores,
para que no sea necesario explicar cada elemento. Las matrices contribuyen a la
autoevaluacién y a la evaluacién entre pares y ademds contempla la heterogenei-
dad de estudiantes ya que considera varios niveles de calidad. Provee informacién
para explicar lo que sucede respecto del objeto que se estudia.

Proponemos una serie de pasos para disefiar una ribrica:

1)

Revisar trabajos producidos para identificar las caracteristicas de buenos y malas
producciones.

Identificar las dimensiones y definir los criterios pensando en qué es importante
que los estudiantes aprendan.

Describir lo més detalladamente posible los niveles de calidad

Compartir la rabrica con colegas que nos han participado en el disefio.
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5) Poner a prueba el borrador disefiado con los estudiantes

6) Ajustar la rabrica a partir de los comentarios recibidos.

Incluimos aqui un modelo de rabrica para ilustrar esta herramienta:

Contenido: Practicas de la lectura en contextos de estudio

Experto

Competente

Objetivo: Buscar y seleccionar informacion relevante

Novato

Aprendiz

Identificar
informacion
en un texto.

Localiza, selec-
ciona y organiza
informacion en
un texto sobre un
tema que se esta
estudiando.

Establece relacio-
nes pertinentes

entre las distintas
informaciones re-

levantes del texto.

Localiza informa-
cion en distintas
partes de un texto
sobre un tema
que se esta estu-
diando.

Establece algunas
relaciones perti-
nentes entre las
distintas informa-
ciones relevantes
del texto.

Localiza informa-
cion explicita en
un texto sobre un
tema gque se esta
estudiando.

Establece algu-
nas relaciones,
entre las distintas
informaciones
relevantes del tex-
to. No todas son
pertinentes

Localiza informacion
explicita en un texto
para encontrar res-
puesta a un interro-
gante especifico.

Establece relaciones
entre las distintas
informaciones rele-
vantes del texto, con
dificultades.

Para concluir queremos poner en el centro de la cuestién la capacidad de aprender a aprender
que se logra cuando el aprendizaje es objeto de reflexion. Algunos estudiantes saben cudndo
estan aprendiendo algo y cémo lo estdn haciendo, otros solo repasan y repiten lo que estudian.
Los docentes tenemos una responsabilidad en ayudar a los estudiantes a desarrollar conciencia
acerca de cémo estan aprendiendo y cémo pueden hacerlo mejor. La autoevaluacién y la evalua-
cion entre pares forman parte de este desarrollo.

Se trata de construir un trabajo conjunto basado en valores democriticos, de participacién y
transparencia, apostando a una escuela habitable para todos los estudiantes.

El adecuado balance entre la evaluacién sumativa y formativa permitira orientar procesos de
evaluacion mas provechosos e incrementar la capacidad de reflexion y mejorar las practicas
educativas en diferentes niveles de gestion.

A modo de cierre nos apoyamos en un texto de Alicia Camilloni (2011) quien plantea que:
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Cuando encontramos que hay coherencia efectiva entre ensenanza y
evaluacién, cuando la evaluacién estd alineada con el curriculo y con la
programacién didéctica, cuando evaluacién y ensefianza estdn realmente
entretejidos, cuando los nuevos aprendizajes de los alumnos se asientan
sobre aprendizajes previos y se establece una red que contiene los apren-
dizajes nuevos y lo que ya sabfan y entre ellos se enriquecen mutuamente,
cuando lo que se ensefa y se aprende es interesante y desafiante, y cuando
se perciben estos aprendizajes como asequibles, al menos en algin grado,
para todos los alumnos” podemos dar cuenta de “la honestidad de la buena
ensenanza y de la buena evaluacién de los aprendizajes. (Camillioni, 2011

p. 40)
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Sugerencias metodolégicas para orientar
a los equipos directivos en la producciéon
de su portafolios tinal



¢Qué es un portafolios?

El portafolios es un instrumento de evaluacién formativa que permite dar cuenta de un
proceso de crecimiento, de buenas practicas, de nuevas preguntas que se gestan en un
camino de formacién. Estdn conformados por un conjunto de trabajos producidos por
quien se forma. La seleccién de estos trabajos es fruto de una reflexién sobre lo aprendido
y lo actuado.

Los portafolios pueden asumir muchas formas diferentes y usarse con propésitos variados.
En este caso se utilizard para documentar y dar cuenta del proceso de aprendizaje de los
equipos directivos participantes de la Actualizacién Académica en Gestién Educativa.

La creacién de un portafolios favorecera la reflexion acerca de las capacidades aprendidas
en la formacién continua. Asimismo, este proceso les permitird identificar fortalezas y de-
bilidades de su rol como directivos y hacer un seguimiento de sus propios aprendizajes y
desarrollo profesional.

Orientaciones

Se sugiere ver junto a los equipos directivos el video “Los portafolios profesiona-
les” de Rebeca Anijovich, que busca responder qué es un portafolios y para qué
sirve en el marco de la evaluacién formativa.

https://www.youtube.com/watch?time_continue=3&v=0QJM4q2BdCy0

Acerca del proceso de planificar el portafolio

Se trata de una produccién a partir de la cual los invitamos a recuperar e integrar las lec-
turas, los aprendizajes y saberes elaborados a lo largo del proceso de formacién continua.

Recuerden que todo aquello que se incluya debe poder relacionarse con alguna capacidad,
concepto, valor trabajado durante el proceso de formacién, sostenido con la bibliografia.
En todos los casos, el valor de lo presentado depende de la justificacion tedrica que el di-
rectivo realice acerca de su inclusién en el portafolios. La idea es que cada trabajo elegido
funcione como evidencia de sus aprendizajes.

La seleccién de producciones y material que atraviese su confeccién podrd nutrirse de
distintas actividades que permitan articular la teorfa con la practica. En este sentido se
sugiere la toma de notas, la redaccién de borradores o ideas a desarrollar, el registro de
testimonios o frases que permitan ciertos abordajes o ejemplos, la bisqueda de nuevas
lecturas de interés y la posibilidad de intercambiar con colegas para adoptar nuevas su-
gerencias o posibilidades.
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Componentes del portafolios

Para que el portafolios se constituya en un instrumento de evaluacién que favorezca la re-
flexién sobre lo aprendido y el modo en que se aprendid, es necesario que esté organizado
(Anijovich, R. y Gonzilez, C,, 2013), incluyendo los siguientes componentes:

Cardtula.

[ndice.

Introduccion o carta de presentacién que resuma el proposito del portafolios,
describa el proceso de elaboracién, las producciones que lo componen, etcétera.
Producciones (en el apartado siguiente se proponen ejemplos de producciones).
Conclusion final que recupere una mirada global del trabajo realizado.
Bibliogratia utilizada (citada segtin Normas APA 2018).

Es importante que en la conclusién final puedan explicitar y sintetizar su aprendizaje
personal. Estas preguntas pueden orientar dicha reflexién:

¢Qué aprendi haciendo este portafolios?
¢Coémo colabora la elaboracién de este portatolios en mi desarrollo profesional?
¢Qué nuevas preguntas me formulo al terminar de hacerlo?

Leyendo la totalidad del portafolios, ¢identifico algin tema recurrente/de
interés para mi?

La elaboracién de este portafolios me posibilito...
La elaboracién de este portafolios me hizo pensar que...
A partir de este portafolios me di cuenta que...

A partir de este portafolios me pregunto...

Ejemplos de producciones

Les ofrecemos aqui algunos ejemplos de producciones que pueden ser incluidas en un
portafolios:

Narracién de una reunién con el equipo de docentes reconociendo fortalezas y
aspectos a mejorar en el rol de directivo. (Hasta 3 hojas)

Trabajo conceptual de uno de los temas abordados en la formacion, problemati-
zandolo en funcién de la realidad de su escuela. (Hasta 4 hojas)

Eleccién de un texto literario, video, pintura, imdgenes referidas a los temas
abordados, planteando un analisis recurriendo a los autores trabajados en la
formacién. (Hasta 38 hojas)
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» Registro de 2 ejemplos de retroalimentacién brindadas a docentes sobre planifi-
caciones y/o clases observadas. (Hasta 2 hojas)

Orientaciones

Se sugiere a los formadores presentar la consigna del portafolios a los directivos
al inicio de la formacion. La elaboracion de un portafolios es un proceso que inicia
el primer dfa a través de su planificacién e ird constituyéndose con la seleccién de
las evidencias de aprendizaje a medida que transcurre la formacion.

El formador decidird en qué momentos de la formacién brindara retroalimenta-
cion al directivo sobre los avances de su portafolios.

La evaluacion del portafolios

Para evaluar este portafolios se incluye una ribrica que sugerimos sea completada por
el propio directivo como instrumento de autoevaluacién y por el formador que ofrezca
retroalimentacién a los portafolios.

Experimentado Avanzado En proceso
Capacidad | Establece relaciones | Establece Establece Establece
de analisis profundas y relaciones relaciones relaciones

incompletas o
erroneas entre

pertinentes entre las | profundasy profundas y

experiencias y los
conceptos tedricos.

Recurre a una
variedad de
conceptos tedricos
incluyendo los
ofrecidos en el
curso y los de su
propia formacion.

pertinentes
entre las
experiencias y
los conceptos
tedricos.

Recurre a una
variedad de
conceptos
tedricos
ofrecidos en el
curso.

pertinentes entre
las experiencias
y los conceptos
tedricos, sélo

en algunos
segmentos del
portafolios.

las experiencias
y los conceptos
tedricos.
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Capaci- Reflexiona sobre Reflexiona Reflexiona Reflexiona
dad de su propia practica sobre su sobre su sobre su
reflexiéon revisando lo propia practica propia practica propia practica
sobre su actuado, buscando revisando revisando considerando
practica alternativas, lo actuado, lo actuado Sus creencias y
formuldndose buscando y buscando experiencias.
nuevas preguntas alternativas y alternativas.
con una mirada formulandose
prospectiva. nuevas
preguntas.
Escrituray @ Lasideas se Las ideas se Las ideas se Las ideas se
organiza- desarrollan en desarrollan en desarrollan desarrollan en
cion de las | forma completa y forma completa en forma forma erronea
ideas con profundidad y y estan completa y estdn | o incompleta.
conectadas conectadas entre
estan conectadas entre si de si de manera Utiliza
entre si de manera manera confusa. ocasionalmente
coherente y coherente. vocabulario de
significativa. Utiliza la disciplina.
Utiliza un ocasionalmente
Utiliza un vocabulario vocabulario de la | No se citan
vocabulario propio propio de la disciplina. correctamente
de la disciplina. disciplina. las fuentes de
Se citan informacion.
Se citan Se citan correctamente
correctamente correctamente algunas fuentes

todas las fuentes de

informacion.

Bibliografia sugerida

la mayoria de
las fuentes de
informacion.
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