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Prélogo

"En el terreno de las relaciones entre el aprendizaje y las diferencias

individuales, un doble reconocimiento tedrico se produjo en las
ultimas décadas en el campo de la pedagogia, la didactica, la psico-
logia del aprendizaje, la sociologia de la educacién y la politica edu-
cacional. En el marco de diversas teorias, en primer lugar se compro-
bé el caricter altamente significativo que presentan las diferencias
existentes entre los alumnos de una misma clase, en términos de
obsticulos y posibilidades para el aprendizaje y, en segundo lugar,
adquirié gran fortaleza la concepcién de que la heterogeneidad de
motivaciones, talentos y antecedentes culturales y sociales de los
alumnos debia ser atendida cuidadosamente tanto para-facilitar el
mejor desarrollo de las diversas potencialidades de todos los alum-
nos como para asegurar la equidad en las oportunidades educativas.
La conjuncién de estas dos ideas no sélo recibié el interés de espe-
cialistas y docentes sino que dio origen a un firme compromiso
tedrico y practico que se manifestd en el disefio e implantacidén de
una cantidad de proyectos que encaran la cuestién en procura de
soluciones efectivas.

No todos estos proyectos, sin embargo, persiguen los mismos
objetivos. La diversidad puede ser encarada como una condicién no
deseable que debe ser superada a través de una enseflanza diferencia-
da que conduzca a restablecer 1a homogeneidad; o, por el contrario,
como un rasgo que debe ser respetado, procurando el maximo des-
pliegue de lo diferente que existe entre las personas. Se encuentran
asi propuestas pedagdgicas en las que se recomienda adecuar la ense-
flanza especialmente a los distintos talentos, intereses o estilos de
aprendizaje de los alumnos, tratindose, en algunos casos de condu-
cirlos por diferentes caminos hacia unas mismas metas de aprendiza-
je v, en otros, de diversificar no s6lo los caminos sino también las
metas.

En ambos casos, se entiende que las acciones pedagdgicas operan
sobre los logros del aprendizaje y, consecuentemente, sobre la



autoestima de los alumnos. Los procedimientos elegidos, por lo tan-
to, son igualmente secuenciales y procuran afianzar, estimular y faci-
litar los aprendizajes y evitar frustraciones. Se parte del supuesto de
que si todas las personas naturalmente desean tener éxito, la
desmotivacién que manifiestan algunos alumnos hacia ciertas tareas
escolares debe tener su origen en fracasos reiterados, provenientes de
la inadecuacién de las pricticas docentes. Se interpreta, en conse-
cuencia, que la falta de motivacién no es la causa de problemas de
aprendizaje sino su efecto. Entre los proyectos y las teorias, hay
diferencias, en cambio, respecto de otras cuestiones y, fundamental-
mente, acerca de si lo que corresponde es trabajar para alcanzar el
maximo despliegue de lo que el alumno puede hacer como resultan-
te de una cuota fija de potencial de talento que s6lo un ambiente
favorable podria desarrollar; o si, por el contrario, la cuota no es fija
sino que debe ser concebida como un potencial de caracter
incremental que en un ambiente favorable no encontraria limites de
desarrollo. Esta divergencia da origen a respuestas didacticas radical-
mente diferentes.

Otro problema surge de la necesidad de establecer un sistema de
categorias para comprender y procesar didacticamente la diversidad.
Encontramos hoy en la literatura especializada un conjunto de teo-
rias que sirven de base y que clasifican de distintas maneras talentos,
tipos de inteligencia, estilos de pensamiento y estilos de aprendizaje.
Algunos de los proyectos se proponen atender al alumno segtn la
categoria en la que lo clasifican para facilitarle el aprendizaje, en
tanto otros persiguen la transformacién de estilo propio del alumno
en busqueda de aquél que mejor sirva a los propésitos curriculares.

Como se ve, pues, el tema de la diversidad en la educacién, que
esta ocupando un lugar central en reflexiones y proyectos pedagdgi-
cos, es motivo de estudios en profundidad y plantea cuestiones muy
interesantes por su incidencia real en los resultados del aprendizaje
escolar.

Este libro define su programa, como lo indica el titulo, como
educacién para la diversidad. Asi pues, no sélo se orienta a respetar
lae diferencias sino que se propone desplegarlas. Sin embargo, no

opta por la presentacién de una disyuntiva para la escuela y el do-
cente entre la sumisién a lo distinto y la garantia de que los aprendi-
zajes respondan al curriculo comtn para todos. Mas bien elige una
postura de equilibrio entre ambos.

Pero no es éste un problema de facil resolucién. El aprendizaje es
un proceso extremadamente complejo en razén de los inniimeros
factores e interrelaciones entre factores que tienen impacto sobre él y
que lo determinan. Cuando en este trabajo se define, ademas, a la
clase como necesariamente heterogénea respecto de las caracteristicas
de los alumnos que la componen, es indudable que se adopta la
posicion de que la ensefianza debe ser asumida como una actividad
también altamente compleja, sin posibilidad de simplificaciones que
enmascaren una realidad no sélo variada sino también variable en el
transcurso del tiempo. El trabajo didactico, en estas condiciones, re-
quiere extrema vigilancia tedrica y practica para lograr sus propésitos.

En este libro se ofrece un anilisis fundamentalmente pedagégico
y didactico de la problematica y se propone un conjunto importan-
te de orientaciones utiles a las instituciones escolares y los docentes
que tengan la intencién de encarar con seriedad el tratamiento de la
diversidad. Se tratan en él los diferentes aspectos atinentes al tema:
herramientas apropiadas para el disefio de proyectos de innovacién
en la escuela, consideraciones acerca del aprendizaje y los ‘aprendi-
ces, el disefio de actividades didicticas, los problemas e instrumen-
tos de evaluacién en los proyectos de educacién para la diversidad,
las instalaciones escolares que contribuyen a llevar adelante y expre-
san el proyecto y, finalmente, la organizacién y funcionamiento de
centros de aprendizaje en la escuela.

Sus autoras, las profesoras Rebeca Anijovich, Mirta Malbergier y
Celia Sigal, vuelcan en este trabajo la importante experiencia que
han desarrollado en este campo en la Argentina y en otros paises de
América Latina a partir del disefio y la implementacién de un pro-
yecto de gran alcance por el nimero de escuelas, docentes y alum-
nos intervinientes; y que, soranetido a evaluacién, demostré haber
obtenido muy exitosos resultados. Este proyecto, centrado particu-
larmente en la cuestiéon de la diversidad, plantea la puesta en accién
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de una didactica constructivista en la que el aprendiz debe ser acti-
vo, autdbnomo, organizado, reflexivo, creativo y cooperativo. Cuali-
dades que los docentes también requieren en su tarea cotidiana de
programar y ensefiar, y para las cuales encontraran en este libro
muchas reflexiones y recomendaciones de gran interés.

Alicia R. W. de Camilloni

Introduccién

Este libro se estructurd articulando dos instancias decisivas para
introducir una concepcidén educativa mas rica y diversa: la innova-
cién pedagdgica llevada adelante en un grupo de escuelas y el co-
mentario reflexivo sobre esas experiencias.

En un texto publicado por la OEr' acerca de las innovaciones
educativas, se resalta el concepto de oposicidn o ruptura en tanto se
vinculan en general y necesariamente con todo acontecimiento u
ocurrencia novedosa. En efecto, renovar es cambaiar algo y si se cree
que algo debe ser cambiado es porque se piensa que ya no funciona
como deberia, 0 que no se obtienen los resultados pretendidos, o se
desea obtener resultados diferentes. Las innovaciones, de que habla
el texto citado, se caracterizan por su originalidad, su especificidad,
su' utonomia y su descentralizacién del sistema educativo. Justa-
mente, esa ruptura y esos atributos son los que vamos a desarrollar
en los capitulos que siguen.

Uno de los propdsitos al escribir este libro fue compartir con los
lectores la experiencia innovadora llevada a cabo por un conjunto
de 23 escuelas de educacién basica y media de América Latina.? A
partir de 1996, hace ya ocho afios, decidieron reorientar su enfoque
pedagdgico hacia una modalidad de ensefianza de atencidn a la di-
versidad que permitiera dar respuestas a las diferentes necesidades de
aprendizaje de cada uno de los alumnos. Si bien sabemos que la
atencion a la diversidad ha sido abordada ampliamente desde un

! ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS, Breve Manual para la Narracién de
Experiencias Innovadoras, Madrid, 2003, p. 4.

2 Escuelas participantes: Argentina: Bialik Devoto, Bialik (Santa Fe), Buber (Parani),
Gesang, Independencia (Tucuman), Ion4, Nordeau (Mendoza), San Martin (Cér-
doba), Scholem Aleijem Central, Weitzman; Brasil: Bialik (San Pablo), Gelman
(Curitiba) Iavne (San Pablo), Hertzl (Belo Horizonte), Chvart (Recife), Steimbarg-
Nordau (Rio de Janeiro); Colombia: Colegio Unién (Barranquillas), Hetzl,
(Medellin); Costa Rica: Weizman; Chile: Weizman; México: Colegio Israelita;
Penti: Ledn Pinelo; Uruguay: Instituto Ariel.
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punto de vista teérico, sin embargo, en la practica nos encontramos
con escasa documentacién y difusién acerca de experiencias concre-
tas y sistematicas en la cotidianeidad de las aulas.

Atendiendo a esas ausencias este libro intentard dar respuesta a
las siguientes preguntas:

* ;Existe una nica manera de lograr un objetivo?

¢ JTodas las actividades que un docente propone deben ser reali-
zadas por todos los alumnos?

* ;Qué alternativas diferentes puede y debe brindar la escuela a
aquellos alumnos que necesitan mas tiempo, mas ejercitacién o
diferente variedad de estimulos para aprender?

*;Coémo abordar en la escuela la educacién de los alumnos
talentosos, quienes frecuentemente deben esperar a que el resto
de sus comparieros finalicen una tarea o aprendan un tema, sin
que se les ofrezcan nuevos desafios que les permitan seguir
avanzando?

* ;Cémo tomar en consideracién la diversidad natural existente
entre los alumnos -en términos de intereses, aptitudes, inteli-
gencias, ritmos y estilos de aprendizaje, niveles de pensamiento,
contextos socio culturales, entre otros- y transformarla en fuente
y estimulo para nuevas formas de ensefiar y aprender?

Formular estas preguntas nos condujo a cambiar nuestra mirada
educativa, focalizindola en la diversidad y la singularidad. Plantear-
nos estos interrogantes permitidé que se develara ante nuestros ojos
aquello que era obvio para nosotros, pero sin embargo, por inercias
y prejuicios que se arrastran, no era visto como de suma importan-
cia en la practica educativa en el aula: la heterogeneidad. Fue enton-
ces que nos impusimos el desafio de hacernos cargo de esa diversi-
dad de condiciones, capacidades e intereses de los alumnos y traba-
“jar con ella en el dia a dia de la escuela.
Esta historia fue posible estudiando, aprendiendo, recibiendo
formacién de un equipo profesional del Centro de Tecnologia Edu-
cativa de Israel y por sobre todas las cosas, haciendo y concretando

lo aprendido. Materializar esta experiencia innovadora no implicé
s6lo un cambio metodolégico en términos de estrategias de ense-
fianza. Por el contrario, el cambio de enfoque nos obligd a echar
una nueva mirada sobre los multiples factores y referencias que inter-
vienen en el acto educativo, ademés de buscar enriquecerse con los
aportes de diferentes teorias acerca de la ensefianza y el aprendizaje.

Hemos organizado este libro en consonancia con la permanente
inquietud que nos anima de establecer un ida y vuelta entre la teoria
y la practica. En este sentido, el docente y el lector interesado encon-
traran no solamente aquellos fundamentos tedricos que avalan nues-
tra practica, sino una serie de ejemplos y herramientas Wtiles que lo
ayudarén a introducirse en el campo del trabajo con la diversidad.
Como este enfoque llama permanentemente a la creatividad e iniciati-
va de los maestros, es de esperar que estos instrumentos sean, al mis-
mo tiempo, inspiradores de otros que recreen los que aqui ofrecemos.

El primer capitulo nos ubica en el contexto de la diversidad y de
las aulas heterogéneas como ntclec basico del trabajo escolar. El
segundo capitulo desarrolla las nociones de autonomia, metacogni-
cién y aprendizaje cooperativo, que estan en el origen de la concep-
cién de atencién a la diversidad y son a su vez favorecedoras de la
misma. El tercer capitulo aborda el modo de planificar e implementar
la ensefianza en el aula heterogénea, enfatizando el uso de consignas
auténticas y significativas. La idea central del cuarto capitulo es que
si se ensefia con un enfoque diferente, se vuelve imprescindible cam-
biar el modo acostumbrado de evaluar los aprendizajes. Por tal motivo
se explica qué es la evaluacion alternativa'y se ofrecen ejemplos de
herramientas relacionadas con este tipo de evaluacién. En el quinto
capitulo exponemos el concepto de entorno educativo, como aquel
que permite y sostiene el trabajo con la diversidad y posibilita la
organizacién adecuada del espacio, del tiempo y de los recursos al
servicio del aprendizaje. El sexto capitulo ofrece al lector un ejem-
plo de un centro de aprendizaje, como proyecto de aprendizaje auté-
nomo. En el epilogo hemos incluido testimonios de docentes, cuyas
voces ilustran desde el aula sus modos de poner en marcha y hacer
suyos el enfoque de la ensefianza para la diversidad.
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El contenido de este libro es fruto de la labor y la reflexién
critica sobre lo realizado hasta ahora, sabiendo que en educacién
como en cualquier otra disciplina no existen practicas acabadas, y
que un objeto de estudio presenta multiples entradas para ser pensa-
do y mejorado. Decidimos relatar esta experiencia porque creemos
profundamente en lo que hacemos diariamente en nuestro trabajo,
compartiendo, mostrando, abriendo las puertas de las aulas y de las
escuelas, preguntando, escuchando, reconociendo lo que nos dife-
rencia y lo que nos agrupa.

Hemos recorrido y compartido un largo camino de trabajo con
alumnos, docentes, directores, padres y con la comunidad educativa
toda llevando a la practica lo que planteamos en la teorfa. Desanuda-
mos nudos y nos encontramos con otros mas dificiles, enlazamos
ideas y nuevas preguntas nos asaltan, proponemos soluciones y mas
retos nos convocan. De eso se trata el aprendizaje.

poury
N

La educacién para la diversidad:
un enfoque pedagogico

La educacién no es s6lo una tarea técnica de proce-
samiento de la informacién bien organizado, ni si-
quiera sencillamente una cuestién de aplicar “teo-
rias del aprendizaje” al aula ni de usar resultados de
“pruebas de rendimiento” centradas en el sujeto.
Es una empresa compleja de adaptar la cultura a las
necesidades de sus miembros, y de adaptar a sus
miembros y sus formas de conocer a las necesida-
des de la cultura.

JEROME BRUNER!

Hay aqui un hecho evidente, comprobable con facilidad desde el
sentido comun: los seres humanos diferimos unos de otros no ya
s6lo en su aspecto fisico sino esencialmente desde un punto de vista
psicolégico, social y cultural. Mas all4 de la particular carga genética
con la que nacemos en el seno de un genoma que nos define como
especie, cada uno de nosotros transita por el mundo construyendo
una historia propia que nos hace diferentes de nuestros préjimos,
aunque no dejemos de compartir aquellos rasgos basicos en que nos

~ reconocemos como humanos.

Sin embargo, cabe preguntarse por qué en general la escuela no
tomé en cuenta ese dato tan “obvio” de la realidad, el hecho que
salta a la vista de que los procesos de diferenciacién e individuacién
son constitutivos de lo humano.

Intentemos dar una primera aproximacién a esa pregunta
ejemplificando con una fabula:

LA ESCUELA DE LOS ANIMALES
Cierta vez, los animales decidieron hacer algo para afrontar los proble-
mas del “mundo nuevo”, y organizaron una escuela. Adoptaron un

'J. Bruner, La educacion, puerta de la cultura, Madrid, Aprendizaje-Visor, 1997,
p. 62.

17



curriculo de actividades consistentes en correr, trepar, nadar y volar, y
para que fuera mis facil ensefiarlo, todos los animales se inscribieron
en todas las asignaturas.

El Pato era un estudiante sobresaliente en la asignatura “natacién”,
de hecho superior a su maestro. Obtuvo un suficiente en “vuelo”,
pero en “carrera” resulté muy deficiente. Como era de aprendizaje
lento en “carrera” tuvo que quedarse en la escuela después de hora'y
abandonar la “natacién”. Pero la mediocridad se aceptaba en la es-
cuela, de manera que a nadie le preocupd lo sucedido, salvo como es
natural, al Pato.

La Liebre comenzé el curso como la alumna mas distinguida en
“carrera”, pero sufrié un colapso nervioso por exceso de trabajo en
natacién. La Ardilla era sobresaliente en “trepar”, hasta que manifest6
un sindrome de frustracién en la clase de “vuelo”, donde su maestro le
hacia comenzar desde el suelo, en vez de hacerlo desde la cima del
4rbol. Por dltimo, se enfermé de calambres por exceso de esfuerzo, y
entonces la calificaron con “6” en trepar y con “4” en carrera.

El Aguila era un “chico problema”, y recibié muchas malas notas
en conducta. En el curso de trepar superaba a todos los demas en el
ejercicio de subir hasta el final de la copa del arbol, pero se obstinaba
en hacerlo a su manera.

Al terminar el afio, una Anguila mediocre, que podia nadar
sobresalientemente, y también correr, trepar y volar un poco, obtuvo el

promedio superior y la medalla a la mejor alumna.
G. H. Reavis

La fibula nos habla de cémo se ensefia en la escuela para hacer
frente a las dificultades del mundo, la manera de organizar un
curriculum comun “para que sea mas facil ensefiarlo” a todos los
alumnos. En esta escuela la expectativa pedagdgica de maxima era
alcanzar la mediocridad, Por tal motivo, los alumnos con capacida-
des sobresalientes en diferentes areas de aprendizaje debian esfor-
zarse para lograr la mediocridad, aun a costa de disminuir su rends-
miento en aquellas capacidades en las que- descollaban especial-
mente. Otros alumnos, sobre-exigidos para .aprender dicho
curriculum comun, llegaban a enfermarse, o sufrian un colapso
nervioso. Finalmente, ¢quién logré destacarse en esa escuela? Aquel

bt
oo

alumno que sacé el mejor promedio de mediocridad de un progra-
ma de estudios que ensalzaba el término medio en tanto facilitaba

la ensefianza. ¢Fantasia? ;Realidad? ;S6lo un banal juego de la ima-

ginaciéon o por el contrario, una verdadera fibula en cuanto es un
“relato que oculta una ensefianza moral bajo el velo de una fic-
cién”??

Preguntémonos entonces en qué consiste esa ensefianza moral que
“La escuela de los animales” se propone transmitirnos.

En primer lugar, la fabula nos remite a una realidad que es la
que reina mayoritariamente en las escuelas: un curriculum tnico
para todos los alumnos, una escuela dividida por grados donde el
criterio de agrupamiento es la edad, variable a partir de la cual se
establecen etapas y ciclos educativos, contenidos curriculares,
metodologias, sistemas de evaluacidén, conformando asi una se-
cuencia de desarrollo ordenado y normalizado de la educacién.
Pero, ¢es esta modalidad de organizacién escolar la tnica posible,
o serd que por estereotipada y por estar tan extendida se nos impo-
ne naturalizada como la forma correcta y necesaria de encarar la
educacioén?

La escuela tradicional, tal como la conocemos actualmente, es
una institucién nacida con el surgimiento de los estados nacionales
modernos, con la expectativa de que, por medio de la educacién, se
lograra integrar a la cultura nacional a poblaciones dispersas y dife-
renciadas econdmica, social y culturalmente, y a grandes masas de
inmigrantes, y de formar a los ciudadanos que debian participar
crecientemente en la vida politica.?

Es por ello que, desde su misma creacidn, las escuelas recibieron
un mandato homogeneizador dentro del cual, para mejorar las con-
diciones de trabajo pedagégico, se implant6 el modelo de gradua-
cién por edad, cuyo propdsito fue hacer gobernable la natural hetero-
geneidad etaria y organizar los niveles de instruccién. Pero entonces

2 i . _ . .
Diccionario Pequesio Larousse ilustrado, Buenos Aires, Larousse, 1964.

3 D. Filmus (comp.), Para qué sirve la escuela, Buenos Aires, Tesis-Norma, 1994, p.
68.
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la homogeneidad traspasé sus limites de ordenamiento pedagdgico
y se transformd en serializacién, en un rasero nivelador que anulaba
toda diversidad captable simplemente por el sentido comun, y nega-
ba de hecho la filosofia que recalca la importancia del individuo, su
libertad y autonomia, a tal punto que estos valores desaparecieron
de las practicas docentes por la pretensién de universalizacién
homogeneizadora.

¢En qué lugar quedo el alumno, inserto en un sistema que anula
la individualidad y la particularidad que lo constituyen como un ser
Unico y diferente a todos los demas? Si recordamos nuestra fabula:
algunos animales -los alumnos- perdieron la posibilidad de mante-
ner sus capacidades sobresalientes, otros sufrieron colapsos nervio-
sos, otros se enfermaron, y sélo se destacaban los que lograron la
mediocridad. ;Qué sucede, entonces, con el alumno en una escuela
asi, afectado en su autoestima, habida cuenta de que su desarrollo
afectivo y la motivacién intrinseca al aprender es tan importante
como el mismo desarrollo de habilidades y la adquisicién de cono-
cimientos? Es sabido que los seres humanos son curiosos por natu-
raleza y disfrutan el aprendizaje, pero pierden el entusiasmo cuando
se los somete a situaciones en las cuales se despiertan emociones
negativas muy intensas, tales como el sentimiento de inseguridad, la
preocupacién por el fracaso, el miedo al castigo fisico, al ridiculo y
a la humillacién.

Volviendo a la fabula “La escuela de los animales”, se nos plantea
otra cuestidn: esa escuela habia sido creada para dar respuesta a las
necesidades del Mundo nuevo, acerca de las cuales el texto no nos
informa. En cambio, si sabemos con qué propdsito fue creada la
institucién escuela que nosotros conocemos. jAcaso cumplié ella
los objetivos que se habia propuesto?

No totalmente: en lugar de éxito se obtuvo fracaso, ya que si bien
se produjo la universalizacién del Derecho a la Educacién, en dicho
proceso se tomaron como prioritarios los aspectos mas uniformes
del sistema educativo, bajo la consigna de “dar lo mismo a todos”,
incrementandose asi la cantidad de alumnos que “fracasaban” en sus
aprendizajes.

Tal como dice Perrenoud* si se brinda “la misma ensefianza a
alumnos cuyas posibilidades de aprendizaje son desiguales, sélo es
posible que se mantengan las diferencias entre ellos y, acaso, que
aumenten”.

Asistimos entonces a un cambio de paradigma: se redescubre y
acepta en los nuevos planteos educativos que los seres humanos se
caracterizan por la diversidad existente entre ellos, y esa diversidad
no sélo es consustancial a la historia de la humanidad, sino que
también es positiva y enriquecedora.

Nos encontramos ante un desafio importante: ;cémo atender a
esa diversidad natural desde los sistemas educativos? Porque, si por
una parte, es fundamental seguir apostando fuertemente a la univer-
salizacién de la educacion y a extender la igualdad de oportunida-
des; por otra, es necesario que en el seno de los sistemas educativos
lo diverso sea tratado adecuadamente, diferenciando positivamente a
fin de dar a cada cual lo que realmente necesita, sin descuidar aquello
que se considera comun a todos.

En definitiva, la enseianza moral que deja la fibula en relacién
a los humanos es que una educacién que nos englobe a todos debe
posibilitar el acceso sin restricciones al conocimiento, las técnicas
y los valores basicos de igualdad de condicién, libertad de realiza-
ci6n y de justicia sin privilegios; pero para que esto sea posible
debe atender y profundizar el respeto por la diversidad y el recono-

cimiento de la individualidad como un factor esencial del proceso
educativo.

Las reformas educativas y la atencion a la diversidad
En distintos paises han surgido movimientos de reforma educativa

que, cuestionando lo rutinario y los preconceptos que operan en la
escuela graduada, el curriculum y las practicas docentes unificados,

“ P. Perrenoud, La construccion del éxito y del fracaso escolar, Madrid, Morata, 1990,
p. 234.
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han dado paso a otro enfoque, en el cual se sostiene que esas diferen-
cias deben ser respetadas.

Veamos a modo de ilustracién cémo se conceptualiza este cam-
bio profundo en dos paises de habla espafiola:

* Argentina
La diversidad: factor de enriquecimiento de las experiencias
formativas.

Para la escuela, trabajar con la diversidad, supone reconocer que todos
somos diferentes: los alumnos, los docentes, el personal de maestranza,
los padres [...] Esta constatacidn, invita a revisar la idea por la cual,
desde un patrén de qué es lo normal o estandar, se definen quiénes son
los parecidos o diferentes.

[...] Trabajar con la diversidad, significa respetar las diferencias sin
olvidar nunca que la escuela asume la responsabilidad de garantizar un
horizonte de igualdad para todos.

[...] La escuela debe apostar a la capacidad de cada alumno, de tal
manera que cada uno pueda encontrar su lugar; no necesariamente el
mismo lugar para todos, sino un lugar formativo equivalente para to-
dos, que llega a hacerlo precisamente en tanto acepta diversificarse [...]
Lo diferente de los alumnos son sus puntos de partida, producto de sus
experiencias anteriores, y sus estilos para acercarse al conocimiento; lo
que tienen de igual es su derecho a aprender.

(Pre-disefio curricular para la Educacién General Bdsica - Marco general,
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires - Secretaria de Educaciéon -
Direccién de Curriculo - 1999 pp. 46-47.)

* Espafia
La individualizacién de la ensefianza como objetivo para todos los
alumnos.

Se ha dicho ya varias veces que la preocupacién por conseguir un aprendizaje
y un progreso adecuado debe alcanzar a todos los alumnos. Ello s6lo es posible
desde la preocupacién por individualizar la ensefianza, intentando en todo
momento que cada cual alcance, de acuerdo con sus posibilidades, las capa-
cidades propias de la educacién escolar (véase el documento Orientacién y
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Tutoria). Para ello la estrategia no es ofrecer lo mismo a todos, sino actuar
diferentemente, dando més ayuda a quien mas lo necesita y utilizando si es
preciso métodos y estrategias docentes diferentes y ajustadas a cada caso.
(Educacién Primaria: Adaptaciones Curriculares. Ministerio de Educa-
ci6n, Cultura y Deporte - Centro Nacional de Informacién y Comuni-
cacién Educativa - Internet.)

El aula heterogénea como niicleo bdsico
en la atencion a la diversidad

La nocidén pedagdgica que posibilita la implementacién del nuevo
paradigma de la diversidad, y también la integracién de los indivi-
duos a la sociedad es la de aula heterogénea. Ella es el nicleo basico
de organizacién de la escuela, en la que se produciran todos los
procesos de aprendizaje de los alumnos.

El concepto de aula heterogénea no sélo apunta a tomar concien-
cia de las variaciones existentes en una poblacién de alumnos en lo
que respecta a su inteligencia y sus logros de aprendizaje, sino que
incluye diferencias relevantes a la hora de abordar la ensefianza: ori-
gen, etnia, cultura, lengua, situacidén socio-econémica, caracteristicas
personales, estilos de aprendizaje, inteligencias, inclinaciones, necesi-
dades, deseos, capacidades, dificultades, entre otras.

En el esquema que sigue, tomado de Brikner ez 4/° podemos apre-
ciar la variedad de factores que crean la heterogeneidad en el aula:

> R. Brikner et al., “La ensefianza adaptativa en el aula heterogénea”, en: Rich,
Israel y Ben-Ari, Rachel (comps.), Estrategias de ensefianza para el aula heterogénea,
Israel, Mimeo en espafiol, 1994.
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GrAFICO 1.1. Variedad de ﬁzctoréx que crean la heterogeneidad en el aula
Fuente: Brikner et al.

Esta diversidad de factores, que entran en juego cuando observamos
la actividad educativa, permite que el aula pueda ser pensada de
manera homogénea de acuerdo con criterios como los objetivos a
alcanzar en un érea del conocimiento o la capacidad de aprendizaje
de los alumnos, pero también que sea considerada en su diversidad
si reparamos en la diferencia especifica de los individuos. Asi, en un
aula en la que se ensefia arte, se tratard de homogeneizar un nivel
béasico de competencia, destrezas técnicas y aplicacion a la tarea,
pero seguramente tendremos heterogeneidad en lo referente a las
implicaciones, inclinaciones, imaginarios, estilos de aprendizaje y de
pensamiento por parte de cada alumno. De este modo, un mismo
alumno puede obtener resultados diferentes e inclusive niveles de
logros variados en asignaturas distintas, contemplando asimismo
condiciones de aprendizaje diversos. Por lo antedicho, nunca sera
posible crear un agrupamiento totalmente homogéneo donde se
desestime la particularidad, ya que las caracteristicas individuales de

cada aprendiz que influyen sobre los procesos de aprendizaje supe-
ran la cantidad de posibles criterios para formar agrupamientos.

Ademas, la formacién de agrupamientos homogéneos de alum-
nos basados en su capacidad cognitiva, sélo allanan el logro de
algunos objetivos pertenecientes a ese area, pero a la vez impiden
alcanzar otros tantos objetivos correspondientes al mismo dominio,
quedando excluidos muchos logros a nivel social, personal y afecti-
vo, que también son parte importante de los objetivos generales que
se propone la escuela.

Por lo tanto, siendo la heterogeneidad la regla, y no la excepcién,

pierde fundamento el principio segtin el cual debe existir un progra-
ma Unico, general y obligatorio para todos los alumnos, ya que su
hechura sélo responderia a las potencialidades de una construccién
abstracta -el alumno promedio de los programas oficiales- pero
careceria de respuestas pedagdgicas eficaces para las necesidades con-
cretas y mis complejas de los alumnos de carne y hueso. Entonces,
para lograr una ensefianza més atenta a lo que en realidad sucede en
el aula, en lugar de intentar crear agrupamientos homogéneos que
alientan la mediocridad, es indispensable respetar la heterogeneidad
como una realidad existente en todos los grupos humanos, recayen-

e

do sobre los docentes la tarea de planificar la ensefianza utilizando

estrategias variadas y adaptadas a las condiciones y posibilidades de -

los diversos alumnos.

De acuerdo con lo que venimos diciendo, la ensefianza que sigue

los lineamientos comprendidos en la nocién-marco de aula heterogé-
nea y la atencién que alli se procura al desarrollo de la diversidad
tienden a la optimizacién del aprendizaje y a que cada alumno ob-
tenga el mejor nivel de logros posible. En estas aulas, todos los
alumnos, ya sea que presenten dificultades o que se destaquen, pue-
den progresar y obtener resultados a la medida de su potencial real,
tanto a nivel cognitivo como personal y social.

El reconocimiento del derecho de los seres humanos a ser dife-
rentes no se contrapone a la funcién que le cabe a cada individuo
como integrante de una sociedad. Por lo tanto, por ser la atencién a
la diversidad un enfoque sociohumanista de la educacién, no existe
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contradiccién alguna entre el respeto al individuo auténomo y la
respuesta a las necesidades colectivas de la sociedad.

Objetivos de una ensefianza que atiende a la diversidad

La atencién a la diversidad en la ensefanza supone una postura educa-
tiva que adjudica a la escuela la responsabilidad de responder a las
diferencias por medio de la adaptacién del entorno educativo a las
" necesidades de los alumnos y a las exigencias de los planes de estudio.
" Este enfoque ubica al alumno en el centro del proceso educativo,

ofreciéndole una modalidad de ensefianza adaptada a sus peculiarida-

des y posibilidades, a fin de conducirlo -atendiendo a aspectos de su
“singularidad como estudiante- al logro de los objetivos propuestos
- por la escuela en particular y por la sociedad en general.

ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA ENSENANZA
El docente adapta la ensefianza por medio de una amplia gama de re-
cursos, métodos y procesos.

)
marco organizativo bdsico:
AULA HETEROGENEA
Los alumnos son diferentes entre si en su personalidad, inteligencia,
intereses, aptitudes, base cultural, entre otros.

La ensefianza para la diversidad tiene como finalidad el avance y
desarrollo de los alumnos en tres areas centrales: /a cognitiva, la
personal y la social. En la primera, se propone el avance de todos
los alumnos partiendo de los objetivos educativos correspondien-
tes a los sistemas educativos nacionales, diferenciando entre ¢ Jjeti-
vos bdsicos, de alcance universal y objetivos diferenciados, disefiados
en funcién de la diversidad que existe entre ellos. Se tiende al logro
de resultados de aprendizaje que impliquen el incremento de los
conocimientos y el desarrollo de estrategias de pensamiento y com-
petencias reflexivas en las distintas asignaturas que se estudian en
la escuela.

En el drea personal, este enfoque aspira a que el alumno adquiera
habilidades para el aprendizaje auténomo, que se responsabilice por
su propio aprendizaje, que construya una imagen positiva de si mis-
mo, y que consiga expresarse creativamente en una variedad de cam-
pos en funcién de sus inclinaciones y preferencias. Otro objetivo a
lograr es que el alumno aumente su interés por aprender y lo haga
placenteramente.

Finalmente en el drea social, lo importante es que se puedan for-
mar alumnos participativos, sensibles y respetuosos hacia los demas,
y activamente comprometidos con el progreso de su sociedad.

Como colofén podemos observar cudles son las competencias
educativas requeridas por la sociedad actual mencionadas en el si-
guiente cuadro.®

CuUADRO 1.1. Competencias y habilidades
que es importante desarrollar y evaluar_ en el alumno

Competencias y habilidades cognitivas

* Resolucién de problemas * Pensamiento critico * Pensamiento légico * Inven-
cién / creatividad * Expresién escrita y oral * Definicion de temas de investiga-
cién * Formulacién de preguntas * Uso eficiente del conocimiento * Elabora-
cién del conocimiento, integracién y organizacién * Formulacic’m de hipotests
de investigacién * Observacién * Uso correcto de recursos * Presentacion de
datos en forma interrelacionada * Extraccién de conclusiones * Elaboracién de
juictos / Evaluacién.

Competencias y habilidades metacognitivas
*Planificacién del desarrollo de la actividad * Eleccién de la estrategia adecuada

* Supervisién de la comprensién * Evaluacién de la efectividad de la estrategia
* Activacién de estrategias correctivas * Reflexion * Auto-evaluacion, *otras.

continia

¢ Birenbaum, Menucha, Alternativas en la evaluacion de logros, Tel Aviv, Mimeo,
1997, p 24.
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continuacion

Competencias y habilidades sociales

* Relacion con el entorno * Habilidad para el didlogo y debate * Capacidad de con-
vencimiento * Liderazgo * Capacidad de trabajo en equipo * Capacidad de escu-
cha * Cooperacién * Respeto al projimo, *otras.

Competencias y habilidades para la administracion de recursos

* Busqueda de conocimiento relevante * Administracién del tiempo * Bisqueda
de colaboracién,*otras.

Competencias y habilidades individuales

* Toma de iniciativa * Curiosidad, apertura * Capacidad de sobreponerse a
situaciones de frustracién * Asuncién de responsabilidades * Creencia en sus
capacidades personales * Autonomia * Constancia * Capacidad de concentra-
cidn * Adaptacién a los cambios, *otras.

Adaptacion de la enserianza
a las diferencias de los alumnos

El principio basico que se aplica en la ensefianza para la diversidad
en las escuelas es el proceso de adaptacién reciproca que debe realizarse
entre el aprendiz, que es a la vez individuo y miembro de un grupo,
vy el entorno educativo, para propiciar modificaciones y aprendizajes a
partir de la situacién inicial del alumno.

¢Coémo realizar las adaptaciones reciprocas entre el alumno y el
entorno de modo que todos los alumnos, diversos entre si, apren-
dan y progresen? ;Qué se requiere?

En principio, para realizar dichas adaptaciones debe llevarse a cabo
un proceso de diagnéstico, lo mas preciso posible. Con los datos obteni-
dos en el diagnostico, el docente debera tomar ciertas decisiones. Por
ejemplo, seleccionar los materiales de estudio, precisar las estrategias
de ensefianza a aplicar y en qué marcos organizativos (en forma indi-
vidual, en parejas o en grupos) proponer el trabajo, asi como también
ayudas a ofrecer durante el proceso de aprendizaje.

Es importante sefialar que no sélo el docente es responsable por -
los procesos de diagnéstico y adaptacién, sino que también el alumno

deber4 involucrarse en dichos procesos, en tanto se le ofrezca una
variedad de contenidos, materiales, fuentes de informacién y estrate-
gias de aprendizaje entre los cuales él mismo podra optar, eligiendo
aquellos que considere mas adecuados para llevar adelante la tarea.

Una vez realizado el diagnéstico, y adaptada la ensefianza a las
circunstancias y realidades de los alumnos, estos llevaran a cabo su
aprendizaje, para luego evaluar sus logros. La evaluacién ofrecera
entonces nueva informacion, sirviendo a su vez de diagndstico para
nuevas adaptaciones y nuevos aprendizajes, y asi sucesivamente.

El siguiente cuadro’ describe el proceso de adaptacién de los objeti-
vos educativos y de aprendizaje, y las variadas posibilidades que ofrece.

. objetivos
a las necesidades
del alumno contenidos

tiempos

variedad
métodos

graduacion
procesos

Adaptacién — por medio de m

técnicas

eleccién

grupos de estudio
flexibilizacion
lugar

a las necesidades evaluacién
del medio

material de estudio

GRAFICO 1.2. Procesos de adaptacion de los objetivos de aprendizaje

Atender a la diversidad supone tomar decisiones politicas y pedagé-
gicas; implica debatir y lograr consensos acerca de qué es lo comun
que todos los alumnos deben aprender, y utilizar estrategias diferen-

7 R Brikner, ob. cit.
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ciadoras para que todos ellos logren el dominio de lo basico en una
medida aceptable. Por consiguiente, una pedagogia de la diversidad
no puede apoyarse en la homogeneidad de formas de trabajar. Sera
éste el gran desafio del presente y del futuro para las escuelas y los
docentes: conducir la ensefianza ampliando y distribuyendo la aten-
cién entre una multiplicidad de situaciones educativas, es decir, agu-
zar el talento pedagdgico para que cada alumno aumente sus habili-
dades junto con sus capacidades valorativas y reflexivas en funcién
de sus posibilidades o necesidades, para lo cual deberan utilizar va-
riados recursos que estimulen el trabajo independiente y propiciar el
aprendizaje de la cooperacién entre los estudiantes.®

8 1. G. Sacristan, “La construccién del discurso acerca de la diversidad y sus practi-

cas”, en: Alcudia, Rosa ez al,, Atencién a la diversidad, Barcelona, Grad, 2000.

El aprendizaje en la diversidad:
autonomia y cooperaciéon

No hay nada mégico en el trabajo en grupo. Algu-
nos tipos de grupos facilitan el aprendizaje de los
alumnos y mejoran la calidad de vida en el aula.
Otros entorpecen el aprendizaje y provocan insatis-
faccién y falta de armonia en la clase. Para manejar
con eficacia los grupos de aprendizaje, el docente
debe saber qué es y qué no es un grupo cooperativo.

DAVID JOHNSON, ez al.!

Tal como planteamos en el capitulo anterior, una ensefianza que
atienda a la diversidad debe responder al desafio que supone brindar a
cada alumno en particular la atencién necesaria a fin de contemplar
y satisfacer sus posibilidades y necesidades educativas con variados
recursos que estimulen el desarrollo de habilidades para facilitar una
ensefianza auténoma y un aprendizaje cooperativo.

Estudiar de esta manera ayuda porque:

- Es bueno trabajar en grupo para poder consultarnos. (Sabrina

- Hay veces en que elegimos el trabajo y otras en las que la maes-
tra nos dice qué tenemos que hacer. (Joaquin R))

- Nos gusta elegir con qué podemos trabajar. (Diego F.)

- Aprendo mas preguntando a otras personas y no sélo a la maes-
tra y porque también puedo buscar material en muchos libros
o en Internet. (Daniela K.)

- Cuando reflexiono pienso coémo trabajé, qué hice bien y qué
hice mal, qué disfruté, qué no me gusté y qué puedo hacer para
mejorar. (Sergio Z.)

! D. Johnson, R Johnson y E. Holubec, E/ aprendizaje cooperativo en el aula,
Buenos Aires, Paidés, 1999.
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Estas frases corresponden a alumnos de 5° y 6° grado de varias
escuelas en las que se implementa el enfoque educativo de la aten-
cién a la diversidad. Ellas nos hablan de nifios en proceso de desa-
rrollo de su autonomia, de su capacidad de eleccién, de nifios que
aprenden cooperativamente y reflexionan sobre su hacer y aprender.

Autonomia

Entendemos el aprendizaje autébnomo como aquel en el que el alum-
no, en interacciéon con otros, puede decidir dentro de ciertos limites,
acerca de su propio proceso de aprendizaje y cobmo orientarlo. Adqui-
rir competencias para lograr el aprendizaje auténomo prepara al alum-
no para la toma de decisiones responsables, para reflexionar criticamente
sobre su hacer y para interactuar con otros en la construccién de
nuevos conocimientos. Significa tener las herramientas necesarias para
alcanzar un determinado propésito en el aprendizaje y la capacidad
estratégica de saber cuindo y cémo utilizarlas. Esto favorece que el
alumno asuma como propio el placer por aprender, el deseo de saber
mas, la capacidad de asombro aunada a un despertar de la curiosidad
y el impulso hacia la autorrealizacién y afirmacién de si mismo.

Como nos lo indica Hans Aebli,? psicdlogo y pedagogo, hablar
de aprendizaje auténomo implica -ademas de enfocar de modo dife-
rente la ensefianza del curriculo- la potencialidad de utilizar los
conocimientos y la iniciativa personal mas alld del Ambito escolar,
con el propésito de:

* Aprender mds: 1a idea es lograr que el alumno contintie apren-
diendo por si mismo, atendiendo a sus propios intereses mas
alla de las exigencias escolares;

* Prepararse para el mundo del trabajo: 1a vida laboral moderna,
con las presiones ejercidas por los cambios tecnoldgicos y de

2 H. Aebli, Factores de la enserianza que favorecen el aprendizaje auténomo, Madrid,
Narcea, 1991.

mercado, exige una constante adaptacién por parte del trabaja-
dor, quien deberd estar en continua formacién y actualizaciéon

"profesional.

* Poder responder a las obligaciones de la vida ciudadana y privada:
en este sentido, al propiciar el desarrollo de habilidades para
aprender en forma auténoma, la escuela esta preparando a los
alumnos para responder a las nuevas formas de organizacién
familiar y social.

* Enriquecer el tiempo libre: la necesidad de aprendizaje perma-
nente alcanza a todos los Ambitos de la vida social. También la
organizacion del tiempo libre demanda nuevos conocimientos
para un disfrute creativo y una mejor calidad de vida.

Caracteristicas de un aprendiz auténomo

El siguiente listado nos proporciona una serie de caracteristicas que
podemos reconocer en un aprendiz auténomo:

* Tiene una imagen positiva de si mismo y asume responsabilida-
des.

* Es capaz de identificar sus necesidades de aprendizaje.

* Establece objetivos acordes con dichas necesidades y utiliza
estrategias efectivas para lograrlos.

* Puede optar por diferentes alternativas y actuar en consecuencia.

* Planifica el camino mas efectivo para lograr esos objetivos.

* Autorregula su aprendizaje atendiendo a su propio ritmo, capa-
cidades, necesidades, fortalezas, debilidades y estrategias de tra-
bajo.

* Aprende a administrar su tiempo. ‘

* Se permite solicitar la colaboracién de los otros en cualquier
etapa del proceso.

* Contintia aprendiendo ain sin control externo.

* Funciona como socio de su propia evaluacién, tanto de los
procesos como de los productos.

* Tolera situaciones de incertidumbre.
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» Esta abierto a realizar nuevas experiencias relacionadas con su
aprendizaje.

* Cuando no logra resolver una tarea exitosamente, estd dispues-
to a revisar y modificar objetivos y estrategias.

* Tiene un alto desarrollo del pensamiento critico.

Estrategias docentes en relacion
con el aprendizaje autonomo

¢Qué podemos hacer los docentes para favorecer el desarrollo de la
autonomia en nuestros alumnos?

¢ Incentivar a los alumnos para que se informen acerca del plan
de actividades diario y/o semanal, y aprendan a organizar y
administrar su tiempo.

* Plantear actividades que exijan la resolucién de un problema o
la busqueda de una alternativa a dificultades de la vida real.

* Informar y hacer participes a los alumnos del disefio del plan
de trabajo, para que determinen las técnicas a utilizar, secuencien
los distintos pasos de la tarea, decidan las estrategias a emplear

Y organicen su propio tiempo.

* Evaluar junto con los alumnos el cumplimiento de la planifica-
c16n que han realizado.

* Organizar las tareas con variedad de consignas y materiales, en
diferentes espacios y diversos marcos organizativos (individua-
les, por parejas, en grupos u otras formas asociativas).

* Elaborar grillas para el autocontrol del proceso de aprendizaje
por parte de los propios alumnos.

Se trata de que aprendan a elaborar su propio saber, ayudindolos
a encontrar los recursos necesarios para avanzar en su maduracién
personal. Lev Vygotsky, psicélogo ruso, afirma que la cognicién se
inicia en situaciones sociales en las que el nifio comparte responsa-
bilidad con un adulto en la ejecucién de una tarea. El apoyo de
éste, que al principio es intenso, se va replegando a medida que
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aumenta la capacidad del nifio para desempefiarse por si mismo.
De modo que, es muy importante plantear actividades que per-
mitan al aprendiz establecer estrategias de planificacién y bus-
queda, ya que posibilitan el desarrollo de su iniciativa y autono-
mia personal.

Capacidad de eleccion

La autonomia se relaciona también con la capacidad de eleccion.
Pero para tomar decisiones es necesario el autoconocimiento, esto
es, saber quién soy, qué quiero, adénde quiero llegar, como asi
también la responsabilidad de actuar de acuerdo con la opcién
que se elige.

La capacidad de elegir como ejercicio de compromiso, respon-
sabilidad y manifestacién de su individualidad, es fundamental para
generar o reforzar una mayor motivacién en los alumnos. Es una
competencia a desarrollar en la que se pone en juego el cémo, el
qué y el por qué de la eleccién. En este sentido, no alcanza con
ofrecer a los estudiantes distintas alternativas, por ejemplo, en la
eleccién de un cuento sino que es necesario solicitarles que justifi-
quen su decisién.

Dado que no existe una Gnica manera de lograr objetivos com-
plejos y diversos, tales como los que se sostienen en este enfoque,
propondremos al alumno, por ejemplo, elegir entre diversos mate-
riales sobre un tema, entre diferentes consignas, entre diferentes es-
pacios dentro o fuera del aula y también si aprender en forma indi-
vidual o con otros.

Metacognicion

Como ya hemos sefialado, un aprendiz auténomo es capaz de apren-
der a aprender y continuar haciéndolo en forma exitosa. Por tal
motivo es importante formar alumnos que estén en condiciones de
autorregular sus propios procesos de aprendizaje, a partir de una
cesién gradual que el docente hara para que pueda asumir la respon-
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sabilidad por su propio aprendizaje. Esto, de ninguna manera impli-
ca que la figura del docente desaparece, sino que cambia su rol,
pasando de ser el protagonista Gnico a cumplir alternativamente una
variedad de roles en el trabajo en el aula.

La autorregulacién del aprendizaje es el modo en el que el alum-
no es participe activo de sus propios procesos de apropiaciéon del
saber, y puede medir progresivamente cémo va tomando control
sobre dichos procesos a nivel metacognitivo, motivacional y con-
ductual.

Se denomina metacognicién al conocimiento que se elabora acer-
ca de la cogniciéon humana. Describe lo que las personas conocen
acerca de cdmo funcionan sus propios procesos cognitivos. Se trata
de un saber de segundo orden, es decir, un pensamiento sobre el
pensamiento, una reflexion sobre los procesos mentales y estrategias
que producen conocimientos, y permite comprender los factores
que explican que los resultados obtenidos en la solucién de una
tarea, sean favorables o desfavorables.

Segin Marzano,® investigador americano, la metacognicién se
conforma por dos aspectos intimamente vinculados:

a) el conocimiento y control de uno mismo que incluye:

* la dedicacién puesta en la realizacién de la tarea académica;

* las actitudes e ideas que se tienen sobre si mismo y sobre las
tareas a realizar en cuanto afectan la forma en que se aborda el
trabajo y sus resultados;

* la atencién aplicada al proceso en su conjunto y a sus diferentes
etapas.

b) el conocimiento y control del proceso que incluye:
* el conocimiento declarativo, que se refiere al manejo de los he-
chos o conceptos importantes sobre la tarea a realizar;

3 R Marzano et al., Dimensions of Thinking: A framework for curriculum and
instruction, Alexandria, VA, Association for Supervision and Curriculum
Development, 1988.
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* el conocimiento del proceso, que se refiere a cémo se efectda la
tarea y a comprender qué tipo de estrategias o procedimientos
son los adecuados para llevarla a cabo;

* el conocimiento condicional, que se refiere a saber en qué situa-
ciones se deben o pueden aplicar determinadas estrategias o
procedimientos.

Asimismo el control del proceso incluye:

* la evaluacién: autovalorar el estado actual de los conocimientos;

* la planificacién: elegir estrategias y metas especificas;

* la autorregulacién: revisar si esta acercindose al propésito o metas
planteadas. Este proceso de automonitoreo es una accién inten-
cional en la que el propio sujeto observa la forma elegida para
realizar determinada tarea y analiza los progresos en la prosecu-
cidén de sus objetivos.

¢Coémo se refleja lo antedicho en los alumnos? A partir del aprendi-
zaje de habilidades metacognitivas los alumnos van adquiriendo mayor
conciencia de las exigencias de las tareas y pueden controlarlas mas efi-
cazmente.

¢Cual es la utilidad de los procesos metacognitivos? Precisamen-
te, la metacognicién implica tener conciencia de las fortalezas y debili-
dades de nuestro propio funcionamiento intelectual asi como de /os
tipos de errores de razonamiento que habitualmente cometemos; es
decir, radica en un saber que nos ayuda a potenciar nuestras fortale-
zas, compensar nuestras debilidades y minimizar nuestros errores mds co-

) munes y recurrentes.

Como métodos de ensefianza de las competencias metacognitivas,
Monereo,* especialista en estrategias de aprendizaje, propone desa-
rrollar las siguientes acciones:

* C. Monereo (comp.), Estrategias de ensefianza y aprendizaje, Barcelona, Grad, 1994.
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1. El modelamiento metacognitivo

Consiste en que el maestro expresa verbalmente las acciones
cognitivas necesarias para resolver una tarea de aprendizaje deter-
minada y hace explicitas las razones que lo llevan a efectuar las
diferentes operaciones de conocimiento, debiendo luego el alum-
no imitar aquellas acciones cognitivas explicindolas y aplicindo-
las a casos semejantes.

2. La autointerrogacion metacognitiva

El alumno se formula una serie de interrogantes antes, durante y
después de la tarea, con la finalidad de establecer un sistema de auto-
rregulacién del proceso de pensamiento. En este sentido, se plantea
preguntas como las siguientes:

a. Durante el inicio/desarrollo de la tarea:
* ;Coémo debo proceder?
* ;Qué informacién es importante recordar?
* ;Lo estoy haciendo bien? ;Estoy en el camino correcto?
* ;Intento explorar una direccién diferente?
* ;Debo realizar algin ajuste de acuerdo con las dificultades que
se presentan?
* ;Qué necesito hacer si no entiendo algo?

b. Mientras esta desarrollando el plan de accién:

* ;Qué conocimientos anteriores me ayudarin con esta tarea en
particular?

¢ ;Hacia dénde debo orientar mi pensamiento?

* ;Dénde puedo recabar informacién apropiada? ;A quién pue-
do consultar?

* ;Con qué objetivo estoy leyendo este material?

* ;En qué orden debo trabajar? ;Qué debo hacer primero?

» ;Cuinto tiempo tengo para completar la tarea?

(93]
(e}

c. Después de realizar la tarea:

* ;Cuan bien la hice?

* ;Qué hice mal?

« ;El curso particular de mi pensamiento produjo lo que yo ha-
bia esperado? ;En qué medida?

¢ ;Qué pude haber hecho de manera diferente?

¢ ;Cémo podria aplicar esta linea de pensamiento a otros proble-
mas?

s ;Necesito retroceder en la tarea para rellenar “espacios en blan-
co” en mi comprension?

3. El analisis y la discusion metacognitiva

El alumno reflexiona y hace una revisién de lo que ha hecho duran-
te una tarea determinada: qué ha pensado, recordado, imaginado; es
decir, revela qué procesos mentales se han puesto en practica para
resolver la tarea de aprendizaje.

Reflexionar supone llevar a cabo un proceso deliberado de pensa-
miento sobre las acciones pasadas, a fin de mejorar y obtener ense-
flanzas en relacién con el futuro. La reflexién es un recurso para
transformar la experiencia en aprendizaje, ya que el alumno se hace
mas consciente respecto de:

* qué aprendié (el producto)
* cdmo aprendid (el proceso)
* para qué aprendié (la finalidad del aprendizaje)

Dado que la reflexién es una actividad que puede aprenderse, uno

de los objetivos de la escuela serd desarrollar sujetos reflexivos por
medio de la practica.
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HERRAMIENTA 1: Guia de preguntas para promover la reflexidn metacognitiva
Preguntas para formular en relacién con la realizacién de una tarea:

* referidas a los objetivos de una tarea
¢Cual es el propdsito de aprender este material?

¢Me servira este material para resolver problemas de la vida coti-
diana?

s referidas a los conocimientos previos y necesarios
;Qué sé sobre el tema?

¢Qué fuentes proveyeron estos conocimientos?
¢En qué contextos los aprendi?

e referidas a las distintas ireas tematicas

¢La estrategia que utilicé para resolver un problema me condu-
jo a la solucidén correcta?

¢La estrategia que utilicé para redactar el texto me resulté eficaz
para lograr un buen producto?

* referidas al tiempo insumido
¢Cuanto tiempo deberia tomarme hacer la tarea?

¢Me doy tiempo para revisar sistematicamente los resultados?
¢En qué partes me demoro mas?

» referidas a los planes puestos en accién
¢Cudl de los planes que utilicé anteriormente me resulté exitoso?
¢Utilizaria el mismo plan nuevamente?
¢Que cambiaria?

¢ referidas a los procedimientos adecuados
¢{Qué procedimientos me ayudaran a resolver la tarea?
¢Sé por qué utilizo este procedimiento?
¢Busco nuevos procedimientos cuando los que utilicé no me
condujeron a una respuesta correcta o adecuada?

» referidas al logro de las metas
¢Qué metas me fijé para mi mismo?
¢He logrado mi meta?
:En qué me fue bien hoy?
;Con qué problemas me encontré? ;Cémo los resolvi?
:Dénde o cuindo me distraje o equivoqué el camino?

o referidas a la calidad de logro de las metas
:Este es mi mejor trabajo? ;Por qué?
:Qué diferencia hay entre este trabajo y mi mejor trabajo ante-
rior?
:Qué es lo peor de este trabajo? ¢(Qué le falta?
¢Si tuviera que volver a realizar esta tarea, qué le modificaria?

Esta lista de preguntas es orientadora. Sugerimos utilizar las que
considere mas apropiadas para sus alumnos.

Aprendizaje cooperativo

“Tal como se menciond anteriormente, el conocimtento es una cons-

truccién social. En ese sentido, los alumnos tienden a aprender de una
manera més eficaz cuando intercambian ideas con sus compafieros o
cuando todos colaboran o aportan algo para llegar a la solucién de un
problema. Por esta razén, entendemos que la funciéon del docente es
estimular el didlogo, la discusién, la multilateralidad de perspectivas,
la puesta en comun de enfoques y la bisqueda de consensos entre los
alumnos.

Nos parece importante acercar aqui el concepto de cognicién
distribuida que David Perkins® plantea en Lz escuela inteligente: “la
cognicién humana éptima casi siempre se produce de una manera
fisica, social y simbélicamente repartida. Las personas piensan y re-
cuerdan con la ayuda de toda clase de instrumentos fisicos e incluso

s D. Perkins, La escuela inteligente, Barcelona, Gedisa, 1999, p. 135.
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construyen otros nuevos a fin de obtener mas ayuda. Las personas
piensan y recuerdan socialmente, por medio del intercambio con los
otros, compartiendo informacién, puntos de vista y postulando ideas.
iEl trabajo del mundo se ha hecho en grupo! Por ultimo, las perso-
nas sustentan sus pensamientos en virtud de sistemas simbdlicos
socialmente compartidos: el habla, la escritura, la jerga técnica pro-
pia de cada especializacién”.

Los alumnos de primer grado estin fabricando bombones de aziicar como parte
de un proyecto que aborda los procesos de transformacién de sustancias. La meta
a lograr es producir una cantidad de bombones para lo cual se han organizado en
parejas.

Cuando un grupo trabaja en forma cooperativa:

* los alumnos se esfuerzan e intentan superar sus resultados indi-
viduales para maximizar el aprendizaje grupal;

* cada miembro del grupo asume su responsabilidad y estimula a
los demas a cumplir con las tareas asignadas;

* los integrantes del grupo se brindan ayuda, aliento y respaldo,
necesarios para un buen rendimiento colectivo;

* el grupo, como un todo, evalda los logros y las dificultades y
acuerda cudl serd la mejor manera de garantizar un buen apren-
dizaje;

* todos los integrantes comparten la fijacién de metas, normas y
modos de funcionamiento;

*la comunicacién interpersonal es fluida y genera confianza mutua
para expresarse, intercambiar opiniones y ocuparse de los con-
flictos;

* en la medida en que todos los miembros evaltian y revisan la
gestion del equipo es posible introducir modificaciones.

Las habilidades para un aprendizaje cooperativo deben ser objeto de
ensefianza y practica al igual que las otras habilidades que ya hemos
sefialado.

Criterios de agrupamiento

¢Como decidir el agrupamiento de los alumnos? En primer lugar, el
docente debera decidir si los equipos serin homogéneos o heterogéneos.
Para el caso de la conformacién de grupos homogéneos, es conve-
niente tomar en consideracién que los alumnos sean similares en algu-
no o varios de los siguientes aspectos: conocimientos previos, intere-
ses, estilos de aprendizaje, ritmos de trabajo, afinidades personales.

Sin embargo, cuando se trabaja con grupos heterogéneos se faci-
lita el intercambio de opiniones y el acceso a diversas perspectivas,
que enriquecen aun mas el aprendizaje y por consiguiente el desarro-
llo cognitivo de los alumnos. Los equipos pueden ser agrupados por
el docente, por los alumnos o por todos en conjunto.

Se sugiere alternativamente utilizar grupos homogéneos y hetero-
géneos en funcién de los objetivos a alcanzar.
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HERRAMIENTA 2: Grilla para evaluar el trabajo cooperativo

:Cémo trabajo en equipo? Siempre | Frecuen- | Debo
temente |mejorar

1. Escucho con atencién lo que dicen
mis compaferos de grupo.

2. Comparto mis conocimientos
Con mi grupo.

3. Cumplo con mis compromisos
en los tiempos establecidos.

4. Tomo iniciativas, propongo
actividades e ideas.

5. Organizo el grupo para facilitar
su buen funcionamiento.

6. Ayudo a mis comparneros.

7. Pido ayuda a mis compaieros de grupo
cuando lo necesito.

8. Sé hacer criticas constructivas, sin
ofender ni presionar a mis companeros.

9. Acepto las criticas y las tomo en cuenta.
10. Acepto otras ideas aunque sean
diferentes a las mias.

Los diferentes conceptos aqui desarrollados son exponentes de una
corriente pedagdgica que alimenta conceptualmente al enfoque edu-
cativo de atencién a la diversidad, en el que se vincula estrechamente
el progreso y afirmacién del aprendiz auténomo cuando se promue-
ven aquellas acciones que desarrollan el aprendizaje cooperativo.
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Puesta en practica de la diversidad:
proyectos y consignas

Denles a los alumnos un conjunto de hechos y suel-
ten la soga. Ellos especulan, crean nuevos concep-
tos, aplican los viejos, prueban, rechazan, piden mas
evidencia. Y cuanto mas puedan hacer que los alum-
nos expresen este proceso en palabras, mas cons-
cientes estarin los alumnos de la manera en que es-
tan aprendiendo a razonar, a probar, a rechazar, a
aceptar y a ayudarse unos a otros a aprender.
WALTER BATEMAN!

En la literatura sobre educacién se ha escrito mucho sobre cémo
planificar por proyectos, desde 1918 en que Kilpatrick trat6 de llevar
a la escuela algunas ideas de John Dewey; aqui desarrollaremos di-
cha planificacién desde el enfoque de atencion a la diversidad. En
este sentido, creemos que es importante resaltar sus caracteristicas
diferenciales porque nos permiten visualizar ideas nuevas.

Para planificar por proyectos, se hace necesario integrar elemen- |
tos esenciales que en otras propuestas suelen considerarse aislada-
mente, o se los deja en el plano de la abstraccién y del mero enun-
ciado, o a veces se los mantiene relegados o son simplemente igno-
rados. Asi, hay tres aspectos que se intentan asociar internamente y
en un mismo haz: los intereses individuales con los colectivos, los
saberes mas generales con los particulares, y los conocimientos y
practicas anteriores con los nuevos.

En efecto, los proyectos se conciben como una construccion
colectiva donde no sélo importan las tareas de orden grupal y coor-
dinacién del conjunto sino que también son fundamentales aquellas
tareas en las que sobresalen las competencias y la creatividad indivi-
dual. Estas formas cooperativas de la ensefianza estarian mal disefia-
das si no se pensasen desde la necesidad de desarrollar formas de

' \W. Bateman, Alumnos curiosos, Barcelona, Gedisa, 1999, p. 38.
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: . . L HERRAMIENTA 3: Guia para la planificacién de proyectos
r trabajo consensual, donde el empefio, entusiasmo e implicacién

personal de los alumnos son centrales para alcanzar las metas pro-

1. Seleccionar contenidos

puestas. Lo anterior se engarza con la necesidad de definir claramen- 2. Seleccionar un eje organizador tematico
te los objetivos y de considerar aspectos de la vida cotidiana que 3. Determinar los objetivos
sean importantes para los alumnos, tales como resolver problemas, 4. Indagar los conocimientos previos de los alumnos
descubrir y despejar interrogantes, superar incertidumbres, o elabo- 5. Dar un nombre al proyecto
rar productos finales de distinta indole. Y justamente, que sea un 6. Planificar diferentes rutas de abordaje de los contenidos
trabajo cooperativo y ligado a un entorno determinado posibilita 7. Determinar marcos y estrategias organizativas
que se encaren multiples tareas dirigidas a alumnos con diferentes 8. Seleccionar recursos
estilos de aprendizaje, intereses, niveles de pensamiento, tipos de 9. Elaborar los materiales necesarios
inteligencias y sensibilidades. 10. Construir instrumentos de evaluacién

Pero ademas, la solucidén concreta de problemas reales exige sin- 11. Establecer el cronograma
tesis cognitivas, competencias que trasciendan el marco de una disci- 12. Implementar y monitorear el proyecto
plina, ofreciendo una alternativa a la fragmentacién del conocimien- 13. Evaluar
to mediante la exploracién e integracién de varios saberes. Asi se 14. Documentar la experiencia

promueve la transmisién de contenidos valiosos en forma significa-
tiva; por un lado, reelaborando los saberes anteriores y mas recientes
en funcién de su discusién y puesta en practica para una resolucién
adecuada; y por otro, permitiendo que los alumnos elijan caminos
optativos para aprender, demostrar lo aprendido y —cosa no me-
nor—, darse margenes indispensables de creatividad para alcanzar los
fines proyectados.

Desarrollaremos cada uno de los pasos.

1. Seleccionar contenidos
* Considerar el disefio curricular de la escuela en relacidn con las
areas jurisdiccionales competentes: nacional, provincial, muni-
cipal, otras.
* Tomar en cuenta el proyecto curricular de la escuela a la hora

Proceso de elaboracion de un proyecto de elaborar el del aula.

desde el enfoque de la dzverszdad

2. Seleccionar un eje organizador temitico

* Identificar los contenidos de las diferentes disciplinas que se
pueden incluir en el proyecto.

* Confeccionar un mapa conceptual que permita visualizar la
totalidad de los contenidos a desarrollar.

* Seleccionar los contenidos considerando la siguiente distin-
cién:

a) Los contenidos bdsicos que deben ser aprendidos por todos
los alumnos.

Seguramente, muchos de los pasos que planteamos en el texto ya
son conocidos por el lector interesado en tanto forman parte de los
modos habituales en que se planifica la tarea docente. Por lo tanto,
algunos s6lo seran simplemente mencionados a modo de recordato-
rio, para, en cambio, poder detenernos y profundizar en aquellas
etapas del proceso que consideramos innovadoras y que responden
al enfoque de la diversidad.
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b) Los contenidos de ampliacidn, es decir, aquellos que expan-
den los relacionados con el eje organizador. Estos permiten
extender las habilidades, aumentar la cantidad de textos,
complejizar la ejercitacion, diversificar los ejemplos.

¢) Los contenidos de profundizacién, que ahondan en el eje
organizador, permiten establecer relaciones con otros cam-
pos del saber, pueden incluir contenidos que no forman
parte del programa de estudios. Este tipo de contenidos
pueden proponerse para los alumnos mas talentosos o bien
para los interesados en el tema.

La determinacién de si un contenido es de profundizacién o de
ampliacién depende de quiénes son los estudiantes y de los objeti-
vos que se pretendan lograr. Un mismo contenido puede ser de
ampliacién para un alumno y al mismo tiempo puede ser de profun-
dizacién para otro.

Un ejemplo pertinente para ilustrar como se articulan estos tres
tipos de contenidos podria ser un proyecto sobre la alimentacién:
los contenidos bésicos serian los componentes de la pirdimide
nutricional y los alimentos de origen animal, vegetal y mineral; los
de ampliacién serian: dietas balanceadas y el cuidado de la salud, la
importancia del desayuno como una de las comidas fundamentales
del dia y los contenidos de profundizacién podrian ser las dietas
alimenticias que se comen en diferentes paises, es decir la relacién
entre los escenarios geograficos y los modos de alimentaciéon de
diferentes sociedades. Otro tema de profundizacién posible seria
investigar acerca de la higiene en la produccién de productos de
alimentacién.

3. Determinar los objetivos
* Precisar los logros a alcanzar por los alumnos.

4. Indagar los conocimientos previos de los alumnos

» Hacer un relevamiento del saber de los alumnos acerca del eje
organizador elegido.

AD
[

5. Dar un nombre al proyecto

¢ Decidir un nombre, tarea que puede ser realizada sélo por el
docente o bien junto con los alumnos.

6. Planificar diferentes rutas de abordaje de los contenidos
* Diseniar las actividades de aprendizaje considerando:
a) El cruce de las necesidades individuales con los contenidos
bdsicos, de ampliacién y de profundizacion a aprender.
b) El cruce entre las actividades obligatorias para todos los
alumnos y las optativas.

La siguiente grilla permite combinar tipos de actividades que se
pueden desarrollar en marcos organizativos diversos y las dis-
tintas clases de actividades.

Recordamos que esta grilla debera ser utilizada luego de ha-

ber realizado un diagnéstico de aprendizaje de cada uno de los
alumnos.

HERRAMIENTA 4: Grilla organizadora de actividades

Contenidos Tipo de actividad
Obligatoria Optativa
Marcos organizativos Marcos organizativos
Indi- [Parejas| Grupo|Grupo| Indi- |Parejas| Grupo| Grupo
vidual peque-| total [vidual peque-| total
no fio
Basico
Ampliacién
Profundizacién

7. Determinar marcos y estrategias organizativas
* La consideracién de los marcos organizativos se basa en el desa-
rrollo de la capacidad de autonomia por parte de los alumnos.
Nos referimos en particular a tres modalidades de trabajo: indi-
vidual, por parejas y en equipo. Respecto de las estrategias orga-
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nizativas, apuntamos a las distintas posibilidades de ordena-
miento de la variedad de propuestas a través de rincones de
trabajo, centros de aprendizaje (que desarrollaremos en el capi-
tulo 6) y tareas dentro y/o fuera del aula o de la escuela. Para
abordar el proyecto, es preciso determinar con anticipacién
algunos de los recorridos y variaciones que aqui se proponen.

8. Seleccionar recursos

» Hacemos referencia a los recursos tecnolégicos y materiales dis-
ponibles, tanto aquellos que tendrd que poner el docente al
alcance de los alumnos como los que ellos mismos deberin
conseguir para el trabajo. Hablamos a modo de ejemplo de
herramientas de diversa indole: textos, peliculas, diarios, revis-
tas, musica, pinturas, fotos, museos, la biblioteca del barrio,
juegos, grabadores, paneles, fichas.

9. Elaborar los materiales necesarios

10.

30

* Es necesario preparar con antelacién el material didactico como
consignas de trabajo, guias diddcticas o murales interactivos (se de-
sarrolla en el capitulo 5) para estimular a los alumnos en el
desarrollo de la autonomia. Una forma de enriquecer y hacer
mas productivo este material consiste en que los docentes tra-
bajen cooperativamente, distribuyéndose por grupos segtn la
naturaleza y afinidad temditica con los proyectos que se enca-
ren. Sugerimos ademas la preparacién de un instructivo del
proyecto para entregar a los alumnos, una hoja de ruta que les
permita saber cuéles son los objetivos y qué tipo de trabajo se
espera de ellos, junto con la presentacién de los elementos dis-
ponibles para su realizaciéon.

Construir instrumentos de evaluacion
» Elaborar instrumentos de evaluacién de los aprendizajes. (Véa-
se capitulo 4.)

11.

12.

13.

14.

Establecer el cronograma

* Distribuir el tiempo segun las diferentes actividades, discipli-
nas, espacios o modalidades de trabajo, sea individualmente, en
pareja, o en grupo.

Implementar y monitorear el proyecto

e Poner en practica y monitorear el proyecto para efectuar los
ajustes necesarios.

Evaluar

* Aplicar los instrumentos de evaluacién elaborados. Esta evalua-
cién contemplard una mirada sobre la totalidad del proyecto,
sobre la marcha del proceso y la produccién de los alumnos.

Documentar la experiencia

* La documentacién de experiencias supone tanto una visién
retrospectiva como actual, consistente en la sistematizacién de
informaciones y evidencias significativas que den cuenta —de la
manera mas clara y completa que sea posible— de actividades ya
realizadas y/o en proceso.

Nos parece sumamente importante esta documentacién como
modo de comunicar y compartir con otros docentes y alumnos
los proyectos trabajados. Ademas da la posibilidad de volver a
leerlos y analizarlos, después de su implementacién, para re-

flexionar sobre la propia prictica y tomar decisiones hacia el
futuro.

HERRAMIENTA 5: Los componentes de un documento

En el cuadro que sigue encontraremos una guia con los aspec-
tos significativos para documentar experiencias didacticas.
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Componentes

Comentarios y observaciones

. Titulo conceptual

El titulo del proyecto debe ser representativo
del contenido, lo mis corto y concreto posible.

N

. Introduccién

Anticipar aqui de qué se trata la experiencia.

. Contexto 1nstitucional

Nombre de la escuela, localidad, jurisdiccién,
tipo de poblacién asistente, cantidad de alumnos,
relacién con la comunidad, etc.

. Propostitos

Metas, objetivos, intenciones.

. Contenidos

Titulo del proyecto, conceptos, ideas fuerza,
mapa conceptual, etc.

6. Consignas de trabajo Relato de todas las propuestas de trabajo.
7. Recursos Libros de texto, diarios, videos,

CD ROM, software, etc.
8. Logros y dificultades Presentar una imagen balanceada de lo

que se logré y también de las dificultades que
tuvieron que enfrentar.

. Documentos que pueden

incluirse intercalados
en el cuerpo del trabajo
o en una seccion final
que se denominari
Anexo Documental

- Fotografias de otras producciones: dibujos,
esculturas, maquetas, mapas, etc.

- Planificaciones, horarios, agendas, organigramas,
protocolos, documentos internos,
textos de convenios, acuerdos, actas de reuniones
material publicitario, anuncios que fueron
exhibidos en carteleras, notas aparecidas en
diarios y revistas, etc.

- Fotografias de los nifos, espacios, situaciones
(salidas, visitas), objetos, etc.

- Testimonios, anécdotas.

10.

Informacidn sobre el
o los autores

Apellido y nombre, titulo profesional, cargo,
funcidn, e-mail, etc.

11.

Planes para el futuro?

Qué se piensa hacer y en qué condiciones,
qué se estd discutiendo todavia, etc.
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? Adaptado de M. Libedinsky, La innovacién en la ensefianza. Disefio y docu-

mentacién de experiencias, Buenos Aires, Paidés, 2001.

Si bien estamos considerando el trabajo sobre proyectos desde el
enfoque de ensefianza para la diversidad, nos parece importante se-
fialar lo que Carol Tomlinson?® plantea acerca de este punto:

E!l docente no trata de diversificar todos los contenidos para cada nifio
y durante todos los dias. Eso, ademas de ser imposible, destruiria el
sentimiento de unidad dentro de la clase. En lugar de ello, selecciona
momentos de la secuencia educativa en los que diversificar la instruc-
cién, basindose en evaluaciones mais o menos formales. Asimismo,
deja un tiempo en su planificacién de la ensefianza, para realizar
diversificaciones en funcién de los intereses de cada uno, de modo que
los estudiantes puedan vincular lo que han estudiado con algo que sea
relevante para ellos. Crea ocasiones para que los alumnos trabajen so-
los de manera natural y también juntos, para que dispongan de un
enfoque practico que dé sentido a las ideas que estan estudiando y para
que sea posible una aproximacién a los contenidos de caricter visual.
La diversificacién es un modo organizado y flexible de ajustar ensefian-
za y aprendizaje; va a buscar a los chicos donde estos se encuentran, y
potencia al maximo su crecimiento por via del aprendizaje.

Las consignas de trabajo

Dedicar un apartado especial a las consignas de trabajo, responde a
la importancia y necesidad de que los docentes expliciten y compar-
tan con los alumnos el gué, el para quéy el como de las actividades a
desarrollar y los pasos a cumplir en distintos segmentos de aprendi-
zaje, ya sea una clase y/o un proyecto.

Tradicionalmente las tareas que los alumnos tenian que realizar
se enunciaban oralmente o por escrito con frases generales del tipo:
“Investiguen sobre la Segunda Guerra Mundial”, “Comparen estos
experimentos entre si” o “Sinteticen lo aprendido en esta unidad”.
Los problemas que presentan las consignas formuladas de este modo

* C. A. Tomlinson, £l aula diversificada. Dar respuestas a las necesidades de todos los
estudiantes, Barcelona, Octaedro, 2001, pp. 39-40.
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se vinculan con el alto nivel de generalidad, la falta de contextualiza-
cién, la excesiva dependencia de los alumnos respecto del docente
en términos de qué hacer, cdmo resolver, qué recursos utilizar, qué
etapas seguir o por dénde empezar.

El gué y el cémo ensenar constituyen un par indisoluble en las
concepciones actuales de la Didactica. Una vez explicadas las razo-
nes y definidos los objetivos, entonces disefiamos las actividades
especificando las consignas que se les entregaran a los alumnos.

Por “consigna” entendemos la explicitacién de las tareas que los
alumnos tienen que abordar. Cuanto mas informacién les brinde-
mos acerca de la tarea a ejecutar menos tendran que consultar a los
docentes para comprender cabalmente la sustancia de lo que se les
propone realizar. A su vez, la informacién debe servir para que el
alumno comprenda los motivos y las finalidades del trabajo.

En este punto surge una cuestién de importancia. (Cémo mane-
jar la tensién entre la autonomia que el docente ofrece al alumno y
la guia imprescindible que debe aportarle? Tensién nada sencilla de
resolver, ya que ni se pretende “dejarlo hacer” segin lo que mejor le
parezca, ni tampoco describir todos los detalles de la tarea de modo
tal que no le queden margenes de eleccién y reflexién. En este sen-
tido, es necesario aclarar que dado que la consigna es formulada por
el docente e implica una relacién asimétrica en la cual s6lo el docen-
te posee una visién global —es decir una visién de los fines— de lo
que los alumnos pueden intentar, por eso, justamente, valoramos y
estimulamos la importancia de compartir con ellos la visién de con-
junto para asi reequilibrar la desventaja inicial e implicarlos activa-
mente en la propuesta.

Para construir una buena consigna es necesario tomar en cuenta
lo que el alumno tiene que realizar, ponderar su margen de libertad
para tomar decisiones y elegir la forma de produccién final, asi
como estimar su capacidad para elegir los recursos disponibles y
sopesar los criterios de evaluacién. Las consignas que verdaderamen-
te contribuyan al desarrollo de la autonomia deberan ser formuladas
con claridad y precisién, tomando en cuenta que una de las habili-
dades basicas a lograr en los alumnos serd la de leer comprensiva-

‘N

mente. Esta habilidad es compleja ya que para apropiarse de la con-
signa construida por el docente, el alumno tiene que descomponerla
y reinterpretarla o, si se presenta un tanto desestructurada, encontrar
la coherencia entre las partes. Leer comprensivamente es lo opuesto
a lo que frecuentemente realizan los alumnos, influenciados por la
tendencia a traducir la consigna en funcién de lo que imaginan que
el docente espera de sus respuestas o producciones. También ocurre
que suelen encuadrarla en el modelo de ejercicios que habitualmen-
te realizan en la escuela, respetando las formas trilladas de planteo y
resolucidn, sin incluir la afectividad, los juicios de valor, las reflexio-
nes criticas y las sensibilidades estéticas; es decir, abordan las consig-
nas recreando contextos o terrenos de interpretaciéon ya conocidos.
A veces buscan la via mas econémica para llegar al resultado respon-
diendo casi en forma automatica, método util sélo en aquellos casos
en que basta aplicar la memoria. Este modo de abordar las activida-
des escolares no es una responsabilidad particular del alumno, sino
del sistema que lo permite. Por esta razén, lo que aqui nos interesa
subrayar es la importancia de formular consignas significativas y
relevantes que impliquen un verdadero desafio cognitivo.

Las consignas significativas y auténticas

Cuando hablamos de aprendizaje significativo nos referimos a una
propuesta de aprendizaje que considere las caracteristicas personales
del alumno, las de su entorno familiar, social e institucional, asi
como también su posibilidad de anclar los nuevos conocimientos
en aprendizajes anteriores. Decimos que un alumno aprende signifi-
cativamente cuando es capaz de establecer nuevas relaciones con-
ceptuales gracias al esfuerzo deliberado que realiza para reorganizar
y enriquecer dichos conocimientos previos y asi alumbrar un nuevo
saber. Pero importa sefialar que para que este proceso sea exitoso es
imprescindible lograr su implicacién afectiva para que desee apren-
der aquello que se le presenta.

Decimos que una consigna es auténtica cuando plantea cuestio-
nes cercanas a la realidad del alumno en tanto incluya situaciones
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que lo impliquen, probleméticas complejas de la vida real, cuestio-
nes que le interesen. La autenticidad no contempla aqui las acepcio-
nes de cosa genuina o legitima sino que mas bien se opondria a la
nocién de mera abstraccion o especulacién, apuntando a concebir
la riqueza y complejidad de lo real conjuntamente con sus aspectos
practicos.

Rick Gordon* plante la siguiente clasificacion de consignas esta-

bleciendo una graduacion de niveles de autenticidad, complejidad e
incertidumbre:

Consignas del tipo
desaflo

académico

Problemas
correspondientes
a un area de
contenido

*Focalizada en un
irea de conocimiento
*Se ocupa de un
problema que se
deriva directamente
del campo disciplinar

Consignas del tipo
desaflo de escenarios

Juego de roles (en la
realidad
o en forma
imaginaria)

* Focalizada en una
o varias areas de
conocimiento
* Problema similar al
de la vida cotidiana
» Contexto auténtico
medio

Consignas del tipo
problemas de la vida

cotidiana

Resolver situaciones
verdaderas
que exigen
soluciones reales

* Interdisciplinaria
* Problema complejo
de la vida cotidiana
* Contexto auténtico
maximo

* Contexto auténtico
minimo

La utilizacién de cualquiera de las alternativas planteadas por Gordon
dependera de los objetivos, contenidos y duracién de la ensefianza,
las caracteristicas de los alumnos, precisando que en la perspectiva
adoptada del enfoque de la ensefianza para la diversidad se enfatizan
las consignas del tipo problemas de la vida cotidiana porque cumplen
con las condiciones de ser significativas y auténticas.

*R Gordon, Balancing real-world problems with real-world results. Phi Delta Kappan,
vol. 79, ndm. 5, 1998.
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HERRAMIENTA 6: Lista de control de consignas significativas

Focalizan en los aspectos fundamentales del tema a aprender.
Requieren la resolucién de un problema.

Establecen relaciones con los conocimientos previos del alumno.
Se articulan con los conocimientos, vivencias e intereses per-
sonales de modo que resulten relevantes para el alumno.

5. Presentan un contexto concreto tomado de la realidad o cer-
cano a ella.

Hwh -

6. Son complejas: para su resolucién deben cumplirse una serie
de etapas.

7. Admiten una pluralidad de respuestas correctas.

8. Permiten distintos procedimientos de resolucién, utilizando
variados recursos y fuentes de informacién que pueden ha-
llarse dentro y/o fuera del aula y de la escuela.

9. Son compuestas: los elementos que las integran estan interre-
lacionados.

10. Ofrecen posibilidades de establecer relaciones con otras ma-
terias, temas y areas de interés.

11. Esta claramente explicitado lo que debe hacer el alumno.

12. Favorecen una diversificada interaccidn social.

13. Los tiempos de resolucién no son uniformes pudiendo abar-
car una o mas clases, o planearse para periodos mas largos.

14. Alientan la generalizacién y la transferencia de conocimientos.

15. Estimulan la autoevaluacién por parte del alumno y la re-
flexién con respecto al proceso y al producto del aprendizaje.

Consignas obligatorias y optativas

En el marco tedrico de la ensefianza para la diversidad la propuesta
de consignas abarca también la elaboracion de:

a) Consignas obligatorias, aquellas que los alumnos deben resol-

ver porque cubren el contenido o las habilidades que se espera
que todos aprendan y puedan aplicar.

57



b) Consignas oprativas, aquellas que permiten que los alumnos
elyan atendiendo a sus intereses, estilos de aprendizaje, y expe-
riencias anteriores, entre otras.

Veamos el ejemplo de una consigna que integra conceptos de Geo-
grafia, Lengua, Literatura y Matematicas combinando actividades
obligatorias y optativas.

Objetivos del trabajo
* Sintetizar los temas trabajados en la unidad
acerca de la ciudad de Buenos Aires.

Consigna

Ustedes son gufas turisticos que trabajan en la compania “Viajar”. Se
acercan las vacaciones, llegaron a la oficina y encontraron sobre el escri-
torio dos pedidos:

Pedido N° 1:
Consiste en programar un recorrido por Buenos Aires para un grupo

de turistas de Chile que llegan al pais por primera vez. Permanecerdn en
la ciudad durante tres dias.

Pedido N° 2:

Un equipo de fiitbol de Perd solicita una sugerencia de recorrido tu-
ristico por la ciudad de Buenos Aires, incluyendo algunos lugares vincu-
lados al deporte. Duracién del paseo: 4 dfas.

Actividades obligatorias

¢ Armen grupos de 4 integrantes cada uno.

* Elijan el pedido sobre el que quieren trabajar, y fundamenten los
motivos de su eleccidn.

* Piensen y determinen a qué lugares los van a llevar.

* Disefien un circuito en el cual se enumeren por orden los sitios que
visitardn, y cémo se van a trasladar de un lugar a otro. Recuerden
indicar donde van a comer, dénde pernoctardn. Si necesitan mas
informacidn, consulten con otros especialistas en turismo.

contintia

(o5}
a5}

continuacion

» Marquen sobre un mapa de Buenos Aires el circuito y los sitios cuya
visita planificaron.

* Disefien folletos sobre la ciudad para entregar a los turistas que in-
cluyan: un texto introductorio en el que explicardn el paseo que
planificaron, los sitios turisticos y las zonas que van a visitar, el uso
del tiempo, transporte, hoteleria, seguridad y los demas detalles im-
prescindibles para el éxito de la propuesta.

¢ Incluyan los nimeros telefénicos que les serdn necesarios a los turis-
tas durante el paseo.

* Calculen un presupuesto para determinar el costo del paseo.

Actividades optativas

iDesafio!

Las siguientes actividades les permitirdn profundizar los temas que
estamos estudiando y son de realizacién optativa.

a) Propongan un recorrido especial para los nifios que viajan acom-
pafando a sus padres.

b) Supongan que un periodista deportivo desea entrevistar al equipo
de fitbol de Perd. Elaboren entre 10 y 15 preguntas que él les for-
mularia.

&
Tiempo disponible
Una semana

iDisfruten del trabajo!

También es importante combinar consignas individuales, en pareja y
en equipo, porque todos estos modos de trabajar son necesarios
para el desarrollo de un aprendizaje auténomo. Estas tres instancias
de relacién de los alumnos con la tarea se vinculan estrechamente
con la forma en que actuamos socialmente: algunas veces la activi-
dad y la responsabilidad es intransferible, nos compete de manera
personal; otras, buscamos la ayuda y colaboracién de un compaiiero
y por tltimo intervenimos en un conjunto mas amplio, es decir, desa-
rrollamos habilidades y reflexiones propias, pero también nos comu-
nicamos con otros y nos asociamos para producir colectivamente.
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El disefio de las consignas

Otro aspecto a contemplar lo constituye la cuidadosa presentacién
de las consignas:

* Escritura: la consigna bien escrita facilita la comprensién, per-
mite una lectura coherente y evita la permanente pregunta al
docente. Se sugiere formular las consignas utilizando los verbos
que designan la accidn a realizar, en lugar del sustantivo: “Lean
el material...” en lugar de “Lectura del material...”.

* Disefio de pdgina: en la era de la cultura audiovisual, de los
colores y disefios, es importante que sea atractiva también des-
de su presentacién.

En el cuerpo de la consigna es necesario explicitar:

* La tarea a realizar, especificando el o los tipos de produccién
que deben desarrollar.

* La finalidad perseguida, aclarando el objetivo de dicha tarea.

* Los procedimientos a utilizar, precisando limitaciones o dando
pistas sobre otros usos posibles.

* El tiempo disponible para la realizacion de la tarea.

* Los recursos y elementos a utilizar, y si son obligatorios u opcio-
nales segtn el criterio de los alumnos.

* La modalidad individual o colectiva del trabajo, si es un com-
puesto de ambos, o si hay una conformacién previa de los
grupos o se deja librado a la eleccién de los alumnos.

Banco de consignas

Atendiendo a la complejidad y al tiempo que insume la elaboracién
de las consignas por parte de los docentes que abrazan el enfoque de
la diversidad, creemos que seria ttil crear un banco de consignas
con el objeto de realizar intercambios o extender y potenciar su
utilizacién mediante otras aplicaciones o modificaciones, de manera
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tal, por ejemplo, que lo que es dificil de realizar en un nivel de
enseflanza se juzga que es asequible en otro superior. También pen-
samos que ésta seria una forma de trabajar en equipo, incluso de una
manera mas amplia y extendida al utilizar bancos de datos en red,
pudiendo asi equilibrar la produccién pedagdgica distribuyendo ta-
reas y responsabilidades de acuerdo con las fortalezas y aptitudes de
cada docente.

El trabajo con consignas, tal como lo planteamos aqui, no limita
la actividad del alumno a la toma de informacién para luego evocar-
la mecanicamente a través de la memoria, sino que, por el contra-
rio, lo lleva a efectuar operaciones mas complejas de analisis, rees-
tructuracién e integracidn de saberes y el desarrollo de habilidades
para encontrar estrategias propias y resoluciones originales. Las con-
signas significativas y auténticas guian al estudiante para implicarse
creativamente, le proveen los medios para aceptar el desafio de llevar
a cabo la tarea con éxito y de manera reflexiva.

Por ultimo, digamos que el esfuerzo que implica trabajar desde
este enfoque no lo es sélo por lo que significa en el terreno de la
produccién y concrecién de consignas, sino fundamentalmente por
comprender el papel en el que se ubican tanto el docente como el
alumno, reconociendo sus capacidades, potencialidades y necesidad
de un desarrollo auténomo.
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La evaluacion alternativa,
develando la complejidad

Parece necesario basar la evaluacién en alguna forma
de responsabilidad moral, de manera que las reflexio-
nes sobre su justicia, veracidad e, incluso, belleza
configuren su practica.

ERNEST HOUSE!

Evaluacion alternativa. ;Es posible?

La pregunta que nos hacemos lleva implicita una preocupacién por
repensar la evaluacion tradicional a la luz de las necesidades surgidas
ante el uso de nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje en las aulas.

La palabra evaluacién en el 4mbito escolar, segin Palou de Maté?
esta practicamente homologada a la idea de acreditacién, que signi-
fica la certificacién de conocimientos curricularmente previstos, lo
que lleva a que en el aula se cruce con la idea de nota y calificacién.

Sin embargo, evaluar en educacién supone no sélo juzgar la cali-
dad de los resultados del aprendizaje de los alumnos, sino también
la calidad de la ensefianza brindada y la calidad de los programas
educativos.

En efecto, la evaluacién provee retroalimentacién al alumno acerca
de los procesos que experimenta y de los productos que realiza durante
el aprendizaje y al docente sobre la ensefianza que ha impartido.

Como dice Camilloni, experta en educacidn, “el propésito princi-
pal de la evaluacién no se puede lograr si la evaluacién no se convierte
en autoevaluacién tanto para el docente cuanto para el alumno”?

! E. House, Evaluacién, ética y poder, Madrid, Morata, 1994, pp. 17 y 18.

2 C. Palou de Mate, “La evaluacién de las practicas docentes y la auto evaluacién®,
en: Camilloni et al., La evaluacién de los aprendizajes en el debate diddctico contem-
pordneo, Buenos Aires, Paidés, 1998, p. 98.

3 A. Camilloni, “La calidad de los programas de evaluacién”, en: ibid., p. 74.
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Adn mas: muchos trabajos de revisién acerca de la evaluacién ponen
de manifiesto la importancia de que el propio curriculo tenga previstas
actividades de evaluacion cuya funcién no se limite simplemente a com-
probar si los alumnos han alcanzado o no los objetivos previstos sino
que sirva como instrumento para estimular el propio aprendizaje.

Adelantemos, sin embargo, que aqui vamos a abordar en particu-
lar Ia evaluacién de los aprendizajes.

Una evaluacién alternativa a las formas tradicionales -enfocadas
unilateralmente en medir resultados- propone que se atienda tam-
bién a las experiencias, procedimientos y trayectos que hay que reco-
rrer durante el aprendizaje ya sea en la toma de conciencia, en la
correccion o en el perfeccionamiento del aprendizaje.

A veces, lo obvio y las practicas rutinarias impiden que nos formule-
mos algunas preguntas esenciales o que les demos nuevos significados a
respuestas ya conocidas. Por ello, la evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos cobra sentido, desde la perspectiva que estamos analizando, si:

* recoge informacién no sélo de los productos o resultados obte-
nidos por el alumno, sino de los procesos por los que atraviesa
en su aprendizaje, tanto aquellos que son ficilmente observa-
bles como los que no lo son;

* permite formular juicios de valor cualitativos y cuantitativos y
tomar decisiones relacionadas con el futuro;

* sus resultados son comunicables;

* el alumno participa activamente en la obtencién y analisis de
las informaciones que la evaluacion provee;

* estas informaciones el alumno las utiliza para tomar conciencia,
revisar y mejorar sus modos de aprendizaje y su produccién;

* estimula en los alumnos la atencién y reflexién sobre su proce-
so de aprendizaje, contribuyendo a su auto evaluacién.

En la literatura de los Gltimos veinte afios se viene sefialando, y no
estd de mas recordarlo, que la evaluacién debe ser coherente con el
proceso de ensefianza. Cuando se opta por concepciones de la ense-
fanza en las que se manifiesta respeto por la capacidad de produc-
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cion personal del alumno, esto debe expresarse en el tipo de instru-
mento y en los criterios de evaluacién que se utilizaran. Por ejemplo,
los tipos de preguntas que se formularan en una evaluacién escrita
son diferentes si se ha ensefiado enfatizando la memoria a corto
plazo o si se ha ensefiado poniendo el acento en la comprensién de
los procesos o en la resolucién original de los problemas.

El aprendizaje puede comprenderse como un proceso activo en
el cual los estudiantes construyen significados a partir de experien-
cias previas. Esta orientacién supone un cambio en las estrategias de
enseflanza y por lo tanto también en las estrategias de evaluacién del
aprendizaje, de tal modo que reflejen la naturaleza dinimica del
proceso de construccién del conocimiento asi como la participa-
c16n activa de los alumnos en este proceso.

Caracteristicas de la evaluacién alternativa

Si bien no hay una tnica definicién de evaluacién alternativa, pode-
mos identificar algunas de sus caracteristicas mas relevantes:

* En consonancia con la concepcién de que la evaluacién y la
ensefianza se articulan, recoge informacién util sobre los conte-
nidos que los alumnos van adquiriendo en las distintas activi-
dades académicas que realizan.

* Enfatiza las fortalezas de los estudiantes en lugar de sus debilidades.

* Considera los estilos de aprendizaje, las capacidades lingiiisticas,
las experiencias culturales y educativas y los niveles de cogni-
c16n de los alumnos.

* Incluye la metacognicién, es decir, la reflexién sobre el propio
proceso de aprendizaje.

* Se basa en la resolucién de consignas significativas y/o auténticas.

* Documenta el avance del alumno en determinado momento y
a lo largo del tiempo.

* Exige de los alumnos un tiempo mas prolongado para la elabora-
cién de las respuestas que en el enfoque tradicional de la evaluacién.
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* La formulacién de objetivos y criterios de la evaluaciéon no son
tarea exclusiva de los docentes sino que implica que los alum-
nos también participan en dicho proceso.

* Los criterios, ya sea que hayan sido elaborados sélo por el docen-
te 0 en conjunto con los alumnos, tienen que ser comunicables
y publicos para todos los involucrados en el proceso educativo.

* La evolucién del alumno no sélo es valorada con respecto a la
norma relativa a su grupo etario sino tomada como referente
principal de su propia situacién de partida, para emitir un jui-
cio de valor que describa y personalice de la manera mas cuali-
tativa y detallada la naturaleza de los logros obtenidos, el grado
de avance y los aspectos a mejorar. ‘

La retroalimentacion

La retroalimentacién forma parte del proceso de evaluacién. Consiste
en brindar informacién, orientar, formular preguntas y valorar las tareas
que realizan los alumnos, sus productos, sus desempefios. Tradicional-
mente la retroalimentacién no formaba parte de la evaluacion ya que el
alumno sélo recibia una calificacion que expresaba su aprobacién o no,
pero no se le informaba ni se le ensefiaba acerca de la calidad de su
aprendizaje. En este sentido, la retroalimentacién es una actividad fun-
damental para cumplir con los propésitos de una evaluacidén consciente
como es la de mejorar y profundizar los procesos y resultados.

¢Quién brinda esta retroalimentacién? Tanto los docentes como
los alumnos. En ocasiones es informal, espontinea y sucede cuando,
por ejemplo, se conversa acerca de un trabajo realizado. Otras veces
es formal y planificada por el docente y en este caso requiere del uso
de instrumentos especificos (por ejemplo un protocolo).

La retroalimentacién podra ser individual o grupal. Este ultimo
ser4 el caso cuando nos interese trabajar sobre,aspectos comunes de
algunos alumnos o de todo el grupo o promover el intercambio
acerca de distintas miradas sobre una misma situacién o trabajo.

Los modos de retroalimentar pueden ser variados si considera-
mos las diversidades de las que hablamos al comienzo del libro tales

como los distintos tipos de inteligencias, los estilos de aprendizaje,
los intereses personales u otras caracteristicas singulares, para lo cual
habra que particularizar las respuestas segtin los diferentes comenta-
r1os que vayan surgiendo, utilizando para ello distintas modalidades
como un ejemplo matematico, argumentaciones coherentes o usar
analogias contenidas en un relato, una imagen o una cancién.

Un instrumento que permite organizar la informacién que se
brindara en la retroalimentacién a un alumno es el protocolo.

Tal como plantea Steve Seidel,* investigador de la Universidad de
Harvard, los protocolos deben cumplir dos reglas principales: una es
que quienes brindan la retroalimentacién tienen que abstenerse de
emitir juicios sobre los trabajos, y la segunda es que al comienzo del
trabajo se brinde la minima informacién sobre el autor y el contexto.

Seidel propone ejemplos de protocolos de retroalimentacion des-
tinados a los docentes, en los cuales nos hemos inspirado para desa-
rrollar un modelo para trabajar con los alumnos, que ademas esti-
mula el aprendizaje cooperativo.

HERRAMIENTA 7: Protocolo de retroalimentacién entre pares

1.Describe el trabajo que leiste.

2.Formula preguntas aclaratorias al autor.

3.Responde a las siguientes preguntas:
a) jQué es lo que mas te gusta del trabajo de tu compafiero?
b) ;Encontraste algo similar entre tu trabajo y el de tu compaiiero?
c) ¢Encontraste algo diferente entre tu trabajo y el de tu compafero?
d) ;Qué le podrias sugerir a tu compafiero para mejorar su trabajo?
e) sPodrias ayudar a tu compafiero a hacer algo particular en su trabajo?
f) éQué parte del trabajo de tu compafiero es novedosa para ti y

podrias incorporarla en el tuyo?

En sintesis, nuestro propésito principal al brindar retroalimentacién
a un alumno es promover la reflexién para que avance en sus logros
y desarrolle sus habilidades para la autoevaluacién.

*S. Seidel, “Curiosidad y admiracién. La junta de evaluacién colectiva”, en: Allen,
D., La evaluacién del aprendizaje de los estudiantes, Buenos Aires, Paidés, 2000.
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La autoevaluacion

La autoevaluacisn, tal como la entiende Allal,® es una representacién que
el alumno se hace de sus propias capacidades y formas de aprender, por
lo que es necesario que sea una practica habitual en los ambitos educa-
tivos. Para esto Jos docentes pueden utilizar en el aula procedimientos
que les permitan a los alumnos reconocer sus logros, sus fortalezas, asi
como sus dificultades para aprender, y les ayuden a decidir cuales son
las mejores estrategias para superarlas. Se trata entonces de ensefiar a los
alumnos a aprender a construir su forma personal de aprender.

La autoevaluacidn pone en juego habilidades metacognitivas que
le permiten al alumno reflexionar sobre los logros académicos, pro-
moviendo la autorregulacién del aprendizaje.

El alumno sélo tendrd un control auténomo de su aprendizaje
en la medida en que el proceso acabe con una evaluacién que no
solo senale el éxito o el fracaso de sus acciones sino que ademas le
permita comprender por qué se ha producido tal o cual resultado.
Siendo que todo proceso de evaluacién esta referido a los objetivos
que se han establecido previamente, también en este enfoque, y para
que la autoevaluacién sea posible, serd necesario que los alumnos
conozcan los objetivos y los indicadores que les permiten emitir un
juicio de valor y corregir las acciones realizadas.

Asimismo, tanto las distintas finalidades educativas como las formas
de apropiacién de los saberes podran ser objeto de la autoevaluacién
que los alumnos realicen. La discusién con los alumnos acerca de la
evaluacién que ellos hacen de su participacién en clase, de su interrelacién
con los compaiieros y con el docente, su interés hacia el conocimiento,
sus métodos de trabajo y estudio, sus modos de interpretacién de las
tareas y los productos que obtienen, es una manera de poner en sus
manos herramientas conceptuales de trabajo que les permiten la asun-
ci6n del papel de aprendices auténomos, reflexivos y eficaces.

* L. Allal, “Vers un élargissement de la pédagogie de maitrise: Processus de régulation
interactive, rétroactive et proactive”, en: Huberman, M. (comp.), Assurer la réussite
des apprentissages scolaires? Les propositions de la pédagogie de maitrise, Neuhitel,
Delachaux & Niestlé, 1988.
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La coevaluaciéon

De la misma manera, la coevaluacién, referida tanto a procesos de
evaluacién compartidos por el profesor y el alumno como a aque-
llos en los que los alumnos evaltan a sus compaiieros, deberia ser
usada como practica habitual en el aula. En este Gltimo caso, tam-
bién conocido con el nombre de evaluacién mutua, el aprendizaje
que se produce es doble. Por una parte, el alumno recibe una infor-
macién que contrasta con la suya y que puede hacerle ver aspectos
en los que él no habia reparado; por la otra, el alumno o grupo de
alumnos que valora el trabajo de un compariero toma también con-
ciencia durante ese proceso de los aspectos mas relevantes del conte-
nido de aprendizaje que es objeto de evaluacién y que puede cotejar
con su propia produccién.

Pero ademis, la coevaluacién tiene un valor afiadido relacionado
con el aprendizaje de valores y actitudes. Cuando los alumnos utilizan
de manera habitual estos procedimientos de evaluacién aprenden la
importancia de destacar los aspectos positivos y no sélo los negativos
del trabajo de sus compafieros, el valor de la ayuda y del trabajo en
comun, y a valorar el error como un paso necesario en el aprendizaje.

Tareas de evaluaciéon de desempeiio

En contraste con la evaluacién tradicional que utiliza fundamental-
mente las pruebas escritas, la evaluacién alternativa enfatiza el uso
de las denominadas tareas de evaluacién de desempefio que respon-
den a las caracteristicas de tareas auténticas en las cuales no sélo se
evaliia lo que el alumno sabe o verbaliza sino lo que es capaz de
hacer, resolver o producir.

Las actividades (tareas, consignas) de evaluacién del desempeiio
requieren, por un lado, que el estudiante elabore una respuesta o un
producto que demuestre su conocimiento y habilidades o que dé
testimonio del procedimiento empleado, y por otro, exigen la inte-
gracion de conocimientos sobre contenidos especificos, destrezas,
habilidades cognitivas y ciertas actitudes para lograr los objetivos.
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Una evaluacion de desempefio consta de dos partes: una tarea y
un listado de criterios para evaluarla y calificar su realizacién.

Las actividades cotidianas de la sala de clase se pueden transfor-
mar a menudo en una actividad para la evaluacion del desempefo
con la adicidn de criterios para evaluar y calificar.

Ejemplo de una tarea de evaluacion
de desempefo auténtica

La tarea auténtica utilizada para evaluar estos estindares en una clase
de geometria era la siguiente:

Renovemos nuestro cuarto®
“Cambiemos la decoracidn de nuestro cuarto”

Objetivos a lograr por medio de la tarea:
Los estudiantes podran:

* medir cantidades usando unidades, instrumentos y métodos apropia-
dos;

e usar y resolver proporciones;

¢ desarrollar modelos en escala;

* estimar las cantidades y determinar niveles con exactitud;

* organizar los materiales;

» explicar su proceso de pensamiento.

Descripcién de la tarea para evaluacién del desempeno:

Deseas cambiar la ubicacién de los muebles en tu habitacién, pero tus
padres no piensan que es una buena idea. Para convencerlos vas a di-
bujar un modelo en dos dimensiones en escala para ver cémo quedaria
la habitacién con los cambios realizados.

continta

¢ Adaptado del sitio web http://jonathan.mueller.faculty.noctrl.edu/toolbox/
examples/seaver/rearrangeroomtask.htm
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continuacion

PROCEDIMIENTO:

1) Medir las dimensiones del espacio en la habitacién que deseas
cambiar, incluyendo la localizacién y las dimensiones de todas las
puertas y ventanas. También es necesario medir la cantidad de es-
pacio ocupada por cada mueble de dicha habitacién. Estas dimen-
siones deben ser enumeradas explicitamente.

2) Aplicar la proporcién dada para encontrar las dimensiones en es-
cala de la habitacién y de todos los articulos que hay en ella.

3) Hacer un modelo en escala de la habitacién, sefialando en el papel
de plano dénde estan todas las ventanas y puertas.

4) Realizar los dibujos de cada mueble en escala, en una hoja de
cartulina, y recortarlos.

5) Distribuir los muebles en escala sobre el plano de la habitacién-
modelo en las nuevas ubicaciones en las que deseas colocarlos, y
pegarlos.

6) Escribir una breve explicacién de por qué crees que los muebles se
deben colocar de la manera que estan en tu modelo.

Los criterios que son indicadores de una buena ejecucién de la tarea
del cambio de ubicacién de los muebles son:
* exactitud de las medidas en el modelo a escala;
* ubicacién adecuada de los muebles en el modelo a escala;
* exactitud de los cilculos utilizando proporciones;
* explicacién del por qué del cambio, correctamente escrita (in-
cluye ortografia y redaccién).

Criterios de evaluacion

Es importante sefialar que no alcanza sélo con definir el tipo de
instrumento para decir que estamos ante una evaluacién alternativa,
sino conocer qué se quiere evaluar, cémo se va a instrumentar, qué
tipo de informaciones nos va a posibilitar relevar y revelar y cuales
van a ser los criterios de evaluacién.

Entendemos por criterios de evaluacién las pautas, reglas, carac-
teristicas o dimensiones que se utilizan para juzgar la calidad del
desempefio del estudiante. Expresan las caracteristicas que deben
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estar presentes en el trabajo del alumno para considerar que se ha
logrado el objetivo. Por un lado, deben incluir qué se valora en las
respuestas, productos o desempenos de los estudiantes, pero tam-
bién deben sefalar los conocimientos o habilidades que se requieren
para realizar la tarea y en qué medida ésta se realizé bien. Entre sus
ventajas podemos destacar la posibilidad de compartirlos con los
alumnos, la ayuda que le prestan al docente para intentar ser mas
preciso en su tarea, y consistente al calificar el trabajo de los alum-
nos, asi como transparentar y hacer publicas las evaluaciones.

Instrumentos de evaluacion alternativa

Existen multiples instrumentos para evaluar el aprendizaje de los alum-
nos desde la perspectiva que hemos adoptado. De ese conjunto de
herramientas, elegimos las que a nuestro juicio nos permiten relevar una
informacién mas compleja y articulada, aquella que da cuenta de los
procesos dindmicos por los que atraviesa un alumno durante su apren-
dizaje, y se presenta, por lo tanto, como superadora de una evaluacién
puntual que muestra sélo una fotografia estatica del aprendiz.

Matrices o ritbricas

Una matriz es una herramienta de evaluacidén que selecciona crite-
rios a tener en cuenta para la elaboracién de un trabajo y muestra
los niveles de calidad posibles para cada uno de estos criterios. Si se
le agrega puntaje a cada nivel de calidad podemos utilizar la matriz,
ademas, para calificar; es decir, traducir los resultados de la evalua-
cién a una escala numérica o conceptual, lo que permite comunicar
y comparar los resultados obtenidos por los diferentes alumnos.

En lo que sigue presentamos, con el objeto de familiarizarnos,
una matriz o grilla de doble entrada en la que el docente evalta
distintos grupos abocados a una misma actividad, ejemplificando
en este caso con una dramatizacién histérica:

Ribrica: dramatizacidn bistorica

Criterio

Calidad

Muy buena

Buena

Regular

Necesita
mejorar la tarea

Informacién
correcta

Toda la infor-
macién histori-
ca es correcta y
respeta un or-
den cronolégi-
co.

La mayor parte
de la informa-
ci6n historica es
correcta y respe-
ta un orden
cronologico.

La mayor parte
de la informa-
ci6n histérica es
correcta y es
confuso el orden
cronoldgico.

La mayor parte
de la informa-
ci6n histdrica es
incorrecta y no
respeta un orden
cronolégico.

Informacién
solicitada

Los estudiantes
incluyeron mas
informacién de
la requerida.

Los estudiantes
incluyeron toda
la informacién
necesaria.

Los estudiantes
incluyeron la
mayor parte de
la informacién
basica necesaria.

Los estudiantes
no incluyeron
toda la informa-
cién basica
necesaria.

Personajes

Los personajes
seleccionados
responden al
contexto y
ademds han
sido recreados.

Los personajes
seleccionados
responden al
contexto.

Sélo algunos
personajes selec-
cionados res-
ponden al con-
texto.

Los personajes
no responden
al contexto.

Vestuario

Los estudiantes
usaron un ves-
tuario acorde
con la época,
demostrando
creatividad.

Los estudiantes
usaron la mayo-
ria de los ele-
mentos del
vestuario acorde
con la época.

Los estudiantes
usaron sélo
algunos elemen-
tos del vestua-
rio acorde con
la época.

Los estudiantes
no usaron ele-
mentos del
vestuario acorde
con la época.

Participacion

Todos los alum-
nos del grupo
participaron
activamente
incluyendo
roles “detras del
escenario”.

La mayoria de
los alumnos del
grupo participd
activamente
incluyendo
roles “detras del
escenario”.

Pocos alumnos
del grupo parti-
ciparon activa-
mente incluyen-
do roles “detras
del escenario”.

Pocos alumnos
participaron y
s6lo en roles
sobre el escena-
rio.

Veamos otro ejemplo de una matriz, ahora utilizada por los alum-
nos, para evaluar las exposiciones orales de sus compaiieros.
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Nombre del evaluador: «veeevvveeeereenennnnee

.................. ceccssernne

Nombre del compafero: ............ rreeeeern e te s e e areans

Sefala con una x el cuadro que mejor representa lo que piensas
acerca de la exposicion oral de tu companero.

Muy bien Bien Tiene
que mejorar

El expositor estd informado
y conoce el tema

El expositor utilizé apoyos visuales

El expositor utilizé palabras adecuadas
para expresar lo que queria decir

El expositor hablé claro y fuerte a la hora
de hacer su exposicién

Los ejemplos precedentes nos dan pie para puntualizar las ventajas
de utilizar matrices evaluativas tal como plantea Goodrich Andrade:’

a) Muestran a los estudiantes cuéles son las expectativas de los
docentes con respecto a la calidad de los trabajos, orientan-
do su actividad, favoreciendo su propio monitoreo durante
la realizacién de la tarea y contribuyendo a mejorar su de-
sempeno.

b) Ayudan a los alumnos a evaluar mejor la calidad de sus pro-
pios trabajos, cuando se autoevaldan, y la de sus compafieros,
cuando llevan a cabo procesos de co-evaluacién. De ese modo,
aprenden a detectar errores y superar dificultades, haciéndose
cada vez mas responsables y auténomos, lo que disminuye la
necesidad de consultar permanentemente a los maestros.

c) Facilitan la tarea del docente, en lo que se refiere a la evalua-
cién, y reducen el tiempo que debe invertir en ella, ya que
antes de ser entregados, los trabajos han pasado por el proceso
de evaluacién y correccién llevados a cabo por el estudiante
mismo y por sus compafieros. Ademis, para el docente resulta

7 A. H. Goodrich, Una’erxtﬁnding Rubrics, Educational Leadership, vol. 54, 1997.

mas facil brindar la retroalimentacién necesaria, ya que puede
apoyarse en los descriptores que ella incluye, a partir de los
cuales el alumno podra revisar y mejorar su produccién e
identificar sus fortalezas.

d) Brindan al docente una herramienta que por su capacidad
analitica le posibilita acomodarse a una evaluacién diversificada
para clases heterogéneas. Los tres o cuatro niveles de calidad
que ellas presentan pueden extenderse tanto como se conside-
re necesario para reflejar el trabajo tanto de nifios talentosos
como de aquellos con dificultades de aprendizaje.

e) Facilitan la evaluacion al ser sencillas de explicar y utilizar por
los alumnos. Una vez creada la matriz de evaluacién se entre-
ga copia a los estudiantes y se les solicita que evalien su pro-
pio progreso en una tarea o proyecto.

Por otra parte, observamos que estas matrices son elaboradas en
algunas ocasiones exclusivamente por los docentes pero adquieren
mayor valor educativo cuando los alumnos son guiados para que
participen también en su construccién, ya que, ademas de ser un
instrumento de evaluacién, orientan su aprendizaje hacia resultados
de un mejor nivel de calidad.

Es interesante sefialar que las ribricas, asi como las listas de con-
trol, pueden combinarse para servir de soporte a otros instrumentos
como los que presentamos a continuacién.

La observacion

Uno de los recursos que ha capitalizado la evaluacién alternativa es la
observacién cuidadosa del desempefio de los alumnos durante sus
actividades. En efecto, siendo los objetivos a lograr multiples y com-
plejos, deben crearse oportunidades para que los alumnos evidencien
su logro. ;Cémo evaluar la participacién activa en un grupo, la capa-
cidad de optar entre diferentes alternativas, la responsabilidad que un
alumno es capaz de asumir, la cooperacién con sus compaiieros? Jus-
tamente, a través de la observacién directa del desemperfio del alumno
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en los diferentes escenarios dentro de la escuela: el aula, los patios, el
comedor, la biblioteca, en interaccién con los compaiieros, los docen-
tes y los materiales de estudio. Todas estas situaciones estin cargadas
de valiosos mensajes que es necesario decodificar, comprender y con-
vertir en informacién que pueda retroalimentar al alumno.

La observacion, para ser coherente con sus objetivos, debe estar
guiada por criterios que garanticen la validez de los registros y de las
interpretaciones asociadas a ellos. Del conjunto de conductas que
acontecen en el devenir cotidiano de la escuela, en cuanto revelan
cémo se van apropiando del enfoque de la educacién para la diver-

sidad, importa que se atienda a las siguientes manifestaciones de los
alumnos:

* las elecciones que hacen cuando se les ofrecen por ejemplo
actividades optativas, o se les brinda la posibilidad de elegir el
orden en que pueden realizar las actividades;

* los roles que adoptan cuando trabajan conjuntamente en la
ejecucién de una tarea;

* el modo de acercamiento ante la presentacién de un material
nuevo, 0 un conocimiento nuevo;,

* el tipo de respuesta que dan ante problemas no anticipados;

* el interés que exhiben ante las diferentes actividades;

*la variedad de estrategias que emplean en la resolucién de un
problema en particular;

* los distintos modos que utilizan en la comunicacién de sus
ideas, sus comprensiones, sus pensamientos y sus sentimientos
hacia nifios y adultos.

Portafolio

Tenemos aqui una definicién de portafolio que nos resulta eficaz
para introducir la cuestién:

una coleccién 1til de trabajos del estudiante que exhibe los esfuerzos,
el progreso y sus logros en una o mas 4reas. La coleccién debe incluir

la participacién del estudiante en la seleccién de los elementos, los
criterios para la seleccidn, los criterios para juzgar el mérito y la eviden-
cia de su auto-reflexién.?

El portafolio, entonces, es una recopilacién de evidencias que los
alumnos hacen de sus propias producciones a lo largo de un periodo
determinado, a la que se agrega ademas testimonios de las decisiones
que son capaces de tomar, del modo de comunicar sus aprendizajes y
de sus reflexiones, acerca de los contenidos y su particular manera de
aprenderlos, dando cuenta de las dificultades habidas y los progresos
obtenidos. En este sentido, el portafolio no se debe convertir ni en
una moda ocasional, ni en un legajo farragoso que contenga un
montén de papeles de trabajo, ni en una duplicacién de lo que ya esta
registrado en la carpeta o cuaderno de trabajo diario del alumno.

Como en todo instrumento de evaluacidn alternativa, el alumno
puede tener participacién en la construccidn de los criterios de cali-
dad del portafolio. Ademis, por incluir sus propias reflexiones so-
bre la tarea que lleva a cabo, el portafolio contribuye tanto a la
construccién de conocimientos como al desarrollo de su conciencia
metacognitiva.

Esta herramienta se materializa normalmente en una carpeta que
se inicia al principio del curso en el cual cada trabajo incorporado es
seleccionado cuidadosamente por el estudiante por una razdn espe-
cifica que él debe fundamentar. Por otra parte, se exhibe tantas veces
como el docente y los alumnos lo necesiten o lo establezcan a fin
de analizar, dar retroalimentacién y evaluar las producciones.

El portafolio debe contener unos elementos minimos que lo ca-
racterizan: portada, carta de presentacién del autor dirigida a los
lectores, indice de contenidos, documentos, productos a presentar,
criterios de evaluacién conocidos y compartidos, reflexiones de los
alumnos al respecto. Sin embargo, es posible que pueda haber otros
elementos como los de la lista siguiente:

8 L. F. Paulson, P. R Paulson y C. Meyer, Whar makes a portfolio a portfolio?
Educational Leadership, 48(5), pp. 60-63, 1991.
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* Textos escritos o imagenes elaborados e incluidos por iniciativa
del alumno como, por ejemplo, una poesia de su autoria;

* Textos escritos o imagenes seleccionados e incluidos por inicia-
tiva del alumno como, por ejemplo, un articulo periodistico;
* Audio casetes con grabaciones de los alumnos leyendo o ac-

tuando;
* Cartas de los padres o de otros familiares con comentarios
acerca del portafolio.

En el enfoque que hemos adoptado es fundamental identificar todas
aquellas evidencias que posibilitan el juego de retroalimentacién,
correccién y replanteo de las estrategias en clase. Por lo que, el pro-
ceso de la evaluaciéon de los trabajos que contiene el portafolio de-
bera facilitar que el alumno por si mismo o guiado por el docente
halle evidencias de comprensién de los contenidos que aprende, del
tipo de estrategia que utiliza para resolver las diferentes tareas, de sus
fortalezas, de sus aspectos a mejorar, del uso de su tiempo, de la
organizacién de su tarea, entre otras.

Ofrecemos a continuacidén una lista de control para armar un
portafolio:

HERRAMIENTA 8: Lista de control para el armado de un portafolio

1. Determine sus propdsitos para armar este portafolio:
* Ofrecer una forma alternativa de evaluacién.
* Observar tanto el proceso como el producto del aprendizaje.
* Posibilitar que el alumno constate su propio progreso.
» Guardar muestras del trabajo del alumno.
* Mostrar el progreso a lo largo del tiempo.
* Presentar el portafolio en las reuniones de padres.

2. Determine qué tipo de portafolio se armara:
* de exhibicion de mejores trabajos
* portafolio de proceso
* portafolio de evaluacién
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. Determine cual sera el eje organizador del portafolio:

* materias, disciplinas, 4reas curriculares
* habilidades de pensamiento

* estrategias de aprendizaje

* producciones escritas

* otras producciones

. Determine qué cantidad de trabajos debera incluir cada alum-

no en su portafolio:
* un minimo de 4
eentre 5y 10
eentre 11 y 15

* otros

. Determine qué grado de concrecién y tipos de trabajos sera

aceptable incluir en un portafolio:

* Los trabajos concluidos, identificados como los mejores trabajos.

* La serie de trabajos preliminares junto con la tltima versién
de un mismo trabajo.

. Determine qué tipos de reflexién se incluiran:

* Justificacién de la eleccién de cada trabajo incluido.

* Reflexiones acerca del proceso de elaboracién de cada
trabajo.

* Autoevaluacién de la calidad del producto a través de una
rabrica.

. Determine qué tipo de trabajos y en qué soporte pueden ser

incluidos en el portafolio.

* trabajos escritos

* graficos, mapas, mapas conceptuales
* disquetes o discos compactos

* casetes de audio o de video

* otros
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8. Determine cémo involucrar a las familias:
* Comunicar la iniciativa y los propésitos, por ejemplo, en-
viando una carta.:

* Invitar a los padres a expresar en forma oral y/o escrita su
impresién acerca del portafolio de su hijo.

MI REFLEXION

Area : Lengua

Titulo del trabajo:Cavadan..obe... avvca, )/('1 bl . Hoe
Fecha de realizacion del trabajo: b4 zf'wm» r(c,g ,200 2

RESPONDE EN FORMA DE ORACION LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS.

1) ¢Por qué elegiste este trabajo?

A&?‘ A(Z‘-‘y.”? WM@W 1,@' S M s W IO

2) ;Aprendiste cosas nuevas que antes no sabfas?;Cudles?

Wm ......... WW‘\/‘:"

........... AL L XY (}"3(

W re
3) ()Tuwste dff culta?fgs é:ra realrggr este Eﬁbam%éﬁﬁleﬁ

Ko Tt el actis. pana 2Eparsac du.cpa
/in%_ ‘e Lon orden Lon o s

b

continiia

Ejemplo de una reflexion perteneciente a un portafolio de una alumna de 2* afio
de EGB. Mariana explica por qué decidié incluir una carta, elaborada por ella, en
su portafolio. Enumera qué cosas nuevas aprendid, qué dificultades tuvo, cémo
las superd y valora la importancia del aprendizaje realizado.

co

continuacion

4) Conta c6mo superaste las dificultades.;Las resolviste
solito o tuviste que pedir ayuda?

.................................................................................

5) ¢Pudiste contar lo que querias?

M ..... ek NI W Wn@ﬂ
”M“@WW ..........................

6) (Por qué creés que es importante expresarse
correctamente en forma escrita?

Organizadores grdficos

La utilizacién de los organizadores graficos como instrumentos de
evaluacién responde al enfoque de la evaluacidn alternativa en tanto
permiten visualizar la organizacién conceptual que el alumno atri-
buye a un determinado conocimiento.

Cuando el alumno elabora un organizador grafico, organiza y
explica la seleccién de conceptos que realizo, el tipo de relaciones
que establecié y el proceso que llevé a cabo para llegar a ese resulta-
do. De esa manera puede atribuir nuevos significados a los concep-
tos que ya maneja o a los nuevos que va a construir.

Existen muchos organizadores graficos como los mapas concep-
tuales, croquis, diagramas de flujos que no desarrollaremos aqui
dado que existe una abundante bibliografia al respecto.

A continuacién veremos un ejemplo de un organizador grafico
realizado a partir del trabajo sobre textos informativos referidos a las
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necesidades basicas de los seres humanos. Para su elaboracién los
alumnos identificaron los conceptos mas relevantes que incluian los
textos y establecieron las relaciones existentes entre ellos, a partir de
los cuales elaboraron el ejemplo que se presenta abajo. Finalmente,
escribieron un texto argumentativo aplicando la enriquecida com-
prensién que obtuvieron a partir de la utilizacién de esta herramienta.

T

- LDM.\.\\M&DM i LiosEsedan ;
- r\“;@&m da Qo foordueeisSia dd{wmfwm)‘

o poblime Y\ N LOUA LAY, . 4

. __Egnm‘ &}' = .:_:__ e e R i_._;t__—_',_:l
AL A QDW ARl
M v T gut_u; .i
L LIOWL PALNEN j
b\swq‘;uc,\or);

- a__&LNE.QE:S\&Ob&S Ph.s¥easd TegquiTaTy

- LONSERSTCON S L WA D LA

L& ™~ . R oducbl il peis .

wa«%é& [N Bz.ﬂm RSES i

. uok : ARCVEA VL |
m(m_mmmmn@mm !

T’uw%ﬁa;\xnwm Lo, Tovunpew
LD 3 . e

'Y

[,.’F,om,.d.x AU N
.WWW&WMM

e mm mhmmmmmm
M»@N.o. b&-\m

N»@\A AT ar Qs N MW*‘W
| 8% LR, Ko SAD s Qs powsert Una s
TR ..?obcu esie | tatrdstrote.

Trabajo elaborado por un'grupo de alumnos de 6° afio de la EGB, quienes opta-
ron, entre otras alternativas, por explicar las relaciones que ellos encontraron entre

los conceptos por medio de un texto argumentativo.
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Diario

Los diarios son herramientas ttiles para recopilar informacién refe-
rida al proceso de trabajo del alumno y para desarrollar su habilidad
para reflexionar acerca de sus diferentes actividades, de los conteni-
dos y los procesos de adquisicién de conocimientos y experiencias
acumuladas. El uso de los diarios tiene la clara ventaja de favorecer
el desarrollo del pensamiento auténomo de los alumnos, quienes
ademas logran tomar mayor conciencia de sus aprendizajes al descri-
bir qué es lo que han aprendido, qué no han entendido al buscar
formas de superar las dificultades encontradas.

Existen distintos tipos de diarios: personales, colectivos, de lec-
tura (en el que se pueden incluir citas que resultaron atractivas
tanto de un texto de ficcién como de cualquier otro tipo de géne-
ro), para recopilar evidencias de aprendizaje, para mantener inter-
cambios con diferentes propésitos. Por supuesto, los hay con dife-
rentes soportes, y hoy es natural que se lleven diarios electrénicos
administrados por medio de la computadora. Para todos los tipos
de diarios, el método consiste en solicitar al alumno que responda
en forma regular a una serie de preguntas que orientan su reflexién,
bajo el supuesto de que, con el transcurrir del tiempo, internalizara
esas preguntas y asi estaran presentes a lo largo de todos sus proce-
sos de aprendizaje.

La técnica del diario de clases consiste en un registro que el alum-
no lleva en cada clase, en el cual responde a la pregunta: ;qué aprendi
hoy? Para orientar hacia una respuesta lo mas rica posible, es impor-
tante explicar al alumno el propdsito de la misma en cuanto a su
caracter cualitativo de autoevaluacién de los aprendizajes. Conviene
remarcar la utilidad de la explicitacién escrita como forma de evocar,
seleccionar, organizar y relacionar los contenidos aprendidos en cada
clase y formularse preguntas acerca de ellos. Asi, el diario puede utili-
zarse al inicio de cada clase, solicitando que algunos alumnos lean sus
observaciones. Otra actividad recomendable es que cada dos meses o
al fin de un cuatrimestre se solicite a los alumnos que elaboren una
sintesis de lo aprendido a partir de los registros del diario de clases. En
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resumen, el empleo del diario se centra en técnicas de auto-observa-
cién y registro de los conocimientos adquiridos y procesos
metacognitivos significativos para el alumno, asi como apreciaciones
sobre las experiencias personales relevantes al cabo de las tareas y las
conclusiones que obtienen luego de un periodo determinado.

Pero la utilizacién de los diarios no se agota en una autoevalua-
cién de orden individual, sino que es posible, mediante su lectura
conjunta en un grupo, favorecer la interacciéon con el objetivo de
descubrir aspectos comunes y recurrentes entre los diferentes alum-
nos. Es una manera implicativa en la que estd en juego su propia
valoracién de la actividad, para que puedan compartir y discutir los
criterios que han utilizado en la organizacién de la informacién.
También podran identificar conocimientos significativos, dificulta-
des comunes, tipos de preguntas y los modos de responderlas, asi
como comparar formas de resolver inquietudes y obstaculos.

Por ultimo, si bien el diario es una técnica que se utiliza princi-
palmente para la autoevaluacién, puede ser revisado por el docente
st asi es estipulado desde el principio y quedan claros los aspectos
que seran evaluados en él.

El que sigue es un ejemplo posible de un diario de clase. Las
consignas que aqui se proponen pueden ser modificadas o sustitui-
das por otras.

Diario para la clase de Ciencias Sociales:
Fecha:
Conceptos trabajados en clase:

Lo que me despierta curiosidad €5 ..........ccooiiiiiiiii
Me PreguNto Si . ...
Otro punto de vista puede ser ..........ccccceiiiiiiiiiiii
Estoy confundido acerca de ..........c.ccooiiiiiiiiiiin e
Entonces signifiCa qUEe ......occuiiiiiiiiiii e
Comentarios

[e2]
N

Sea cual fuere el instrumento de evaluacién que se utilice, sugerimos
comenzar su proceso de elaboracién formulandose una serie de pre-
guntas tales como las que se presentan a continuacién.

HERRAMIENTA 9: Guia para la elaboracién de instrumentos
de evaluacion de los aprendizajes

1. ¢Cuales son los objetivos de la evaluacion?
2. ¢Quiénes son los destinatarios de los resultados de la evalua-
ci16n?
3. ¢Cuailes son los contenidos que se integran en la evaluacién?
4, :Qué tipos de produccién son esperables?
5. ¢En qué marcos organizativos se llevard a cabo la evalua-
cién?
6. ¢La evaluacién serd comun para todos los alumnos o se les
ofreceran alternativas para elegir?
7. ¢Qué recursos (por ejemplo, libros, calculadoras, apuntes per-
sonales, diccionarios) podran utilizar los alumnos?
8. ¢Cuales seran los criterios y estindares de evaluacién?
9. ¢Coémo y quién/quiénes estableceran las calificaciones?
10. ¢Qué oportunidades de autoevaluacidn se incluirn?
11. ¢Qué tipo de retroalimentacién recibirin los alumnos?

Cuando comenzamos este capitulo nos preguntibamos si una evalua-
ci6n alternativa era posible. Nos parece que resulta evidente -luego de
recorrer las nociones que la fundamentan y las herramientas que la
concretan- que una escuela que se preocupa por atender la diversidad
de sus alumnos debe comprender la necesidad de superar, en el senti-
do que venimos exponiendo, una evaluacién meramente sumativa.
Los conceptos y los instrumentos de evaluacidén exclusivamente cuan-
titativos, centrados sélo en calificar la apropiacién de los contenidos,
limitados a una funcién puramente de acreditacién y de sancién posi-
tiva o negativa, sélo tocan la superficie de la evaluacién.
Entendemos que la evaluacién estd intimamente relacionada con
el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se trata de enfocarnos hacia
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una evaluacién que comienza en el mismo momento en el que se
proponen y acuerdan los objetivos, luego se van recorriendo todos
los pasos de la construccién de los nuevos conocimientos, hasta
llegar a emitir un juicio sobre los logros obtenidos y utilizar lo
aprendido durante este proceso para seguir aprendiendo.

o0}
UN

El espacio que habla, muestra y ensefia

La escuela que necesitamos reconocera que diferen-
tes formas de representacién desarrollan diferentes
formas de pensar, transmiten diferentes clases de sig-
nificado y hacen posible diferentes calidades de vida.

Eruor EisNer!

La sociedad actual, y la futura atin m4s, necesitan un nuevo estilo de
hombres y mujeres que puedan manejarse en un mundo complejo,
cambiante e imprevisible. Personas creativas e imaginativas, capaces
de integrar equipos y formar alianzas para alcanzar los objetivos
propuestos, de adaptarse a nuevas situaciones y de emplear las estra-
tegias apropiadas para resolver problemas inesperados.

Uno de los caminos que la escuela puede ofrecer para formar
alumnos que estén capacitados para responder a estas demandas
consiste en crear entornos educativos desafiantes, flexibles, con
multiplicidad de estimulos, recursos y variedad de formas organiza-
tivas de trabajo.

Sabemos que la disposicién del ambiente influye de modo signi-
ficativo en quienes lo habitan y transitan. Por tal motivo no es
arbitrario el modo en que cada escuela piensa, decide y organiza las
relaciones entre los diferentes actores institucionales, los recursos,
los espacios fisicos y los tiempos.

David Perkins, en La escuela inteligente, se refiere a la modalidad
de “la persona mis el entorno”, seglin la cual las personas no funcio-
nan aisladamente sino en consonancia con el entorno, haciendo uso
tanto de la informacién y de los recursos fisicos disponibles como
de la actividad compartida con otros.? Esta perspectiva de la persona
integrada e interactiva con el entorno se basa segun el autor en dos
principios:

! E. Eisner, La escuela que queremos, Buenos Aires, Amorrortu, 2002, p. 11.

2 Podemos encontrar el origen de este concepto en: G. Salomon, (comp.), Cogriciones
distribuidas. Consideraciones psicoldgicas y educativas, Buenos Aires, Amorrortu,
2001.
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1. El entorno -los recursos fisicos, sociales y simbdlicos que se ha-
llan fuera de la persona- participa en la cognicidn no sélo como fuente
de suministros y receptor de productos, sino como vehiculo de pensa-
miento. El entorno, en un sentido real, es verdaderamente una parte
del pensamiento.

2. El remanente del pensamiento -lo que se aprendid- se encuentra
en la mente del alumno y también en la disposicién del entorno. No
obstante, se trata de un aprendizaje genuino. El entorno, en un sentido
real, sostiene parte del aprendizaje.’

Recorriendo la escuela

La escena comienza al ingresar en la escuela donde podemos obser-
var un grupo de alumnos de un mismo curso trabajando en el aula
mientras otros alumnos en los corredores, sentados alrededor de
mesas de trabajo, intercambian puntos de vista y comparten infor-
macioén para resolver una consigna auténtica. También hay alumnos
que observan material expuesto en una pared afuera del aula, y otros,
en la biblioteca, consultan libros y buscan informacién en una com-
putadora. ;Qué les ofrece este entorno? Paredes que parecen hablar,
bolsilleros con propuestas de trabajo auténomo y grillas de autoeva-
luacién, equipos de docentes que circulan entre los alumnos presen-
tando consignas de trabajo diferentes elaboradas por ellos mismos,
posibilidades de trabajar cooperativamente y de consultar una varie-
dad de fuentes de informacién ubicadas en diversos lugares de la
escuela y un libre acceso a la utilizacién de los recursos disponibles.

La escena descripta nos muestra un conjunto de elementos arti-
culado, organizado y dispuesto intencionalmente al servicio del apren-
dizaje vy desarrollo de la autonomia de los alumnos, denominado
entorno educativo.

En el entorno educativo de cada escuela se refleja en forma expli-
cita o implicita la concepcidén de ensefianza y aprendizaje que se
sostiene en ella. Sus elementos constitutivos son: »

3 D. Perkins, La escuela inteligente, Barcelona, Gedisa, 1995, p. 136.
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* Programa de estudios: objetivos diferenciados, modos de selec-
cién y organizacién de los contenidos y tipos de actividades.

* Recursos: variados, flexibles y accesibles.

* Entorno social: clima social, calidad de las relaciones interper-
sonales, tipo de vinculacién entre los alumnos, docentes, perso-
nal no docente, familias y comunidad.

* Entorno fisico, que incluye:

a) Distribucién y modos de organizacidn de los espacios esco-
lares: aulas, pasillos, patios, biblioteca, otros.

b) Mobiliario y equipamiento: cantidad y calidad de mesas,
sillas, pizarras, muebles en general y recursos tecnolégicos.

c) Condiciones fisicas: aire, luz, amplitud de los espacios, el
tipo de desplazamientos que permite, aspectos estéticos, en-
tre otros.

* Estructura organizativa: el uso del tiempo y la distribucién de
los espacios en relaciéon con las actividades; la rotaciéon de los
docentes dentro de un curso, los sistemas normativos que regu-
lan la participacién y la organizacién, los tipos de agrupamien-
to y de interacciones.

Como nos dicen Utset y Muxart:*

La cuestién es cdmo convertir este escenario en una invitacién a ac-
tuar. Es decir, no convertir la funcién en obra de protagonista tnico,
sino en una obra coral, con una multiplicidad de acciones que se desa-
rrollen simultineamente, pero no independientemente las unas de las
otras sino en interrelacién...

Ya hemos dicho que el entorno educativo es mucho més que el espa-
cio fisico donde tiene lugar el acto educativo. El desafio ahora sera
poner en escena todos los principios de nuestro enfoque educativo.

4 M. Utset y A. Muxart, “El aula, escenario de la diversidad”, en: M. Aldamiz ez
al., ;Como hacerlo? Propuestas para educar en la diversidad, Barcelona, Grad, 2000,
p. 14.
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Entorno educativo y desarrollo del aprendiz auténomo

Es importante sefialar que un entorno educativo favorece la autono-
mia de los alumnos cuando:

* Estimula la eleccion: ofrece variadas alternativas para que e}
alumno escoja entre ellas con responsabilidad.

* Alienta la confianza del alumno en sus propias posibilidades:
ofrece propuestas que invitan al estudiante a expresarse, a
autoevaluarse y lo desafian a superarse constantemente.

* Estimula el interés: presenta propuestas atractivas e interesantes
y da lugar a otras que surgen de la curiosidad de los estudiantes.

* Offrece situaciones abiertas de aprendizaje: los alumnos em-
plean sus propias estrategias, deciden los modos de resolver los
problemas planteados y los tipos de productos a presentar.

* Favorece el intercambio y el trabajo cooperativo: incluye pro-
puestas de aprendizaje en las que los alumnos interacttan y
aprenden unos de otros.

* Ayuda a la reflexién y el pensamiento critico: crea situaciones
en las que los alumnos discuten, argumentan, disciernen lo
importante de lo accesorio y evaltian la pertinencia de sus ideas
en relacién con los temas estudiados.

* Propicia la autoevaluacién y la coevaluacién: independiza al
alumno de la evaluacién exclusiva del docente creando oportu-
nidades y recursos para su propio monitoreo y control.

* Adjudica al docente el rol de facilitador del aprendizaje: el
docente colabora, moviliza, orienta, estimula, asiste, y genera

oportunidades de aprendizaje que respondan a las distintas ne-
cesidades de los alumnos.

HERRAMIENTA 10: Matriz para evaluar entornos educativos

Los entornos son pasibles de ser evaluados mediante una matriz
como la siguiente:
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je individual en
parejas, en pe-
quefios grupos
y en el grupo
total.

entre aprendiza-

zaje individual,
en parejas, en
pequeiios gru-
pos yen el
grupo total.

Criterios Muy bueno Bueno Regular Insuficiente

Posibilidades de [El entorno El entorno El entorno El entorno pro-

elecciéon ofrece miultiples| ofrece algunas |ofrece muy pone las mismas
y variadas pro- |opciones varia- |pocas opciones |actividades para
puestas para das para que el |de eleccién a  |todos los alum-
que el estudian-|estudiante elija. |los estudiantes. |nos sin posibili-
te elija. tarles la eleccion.

Fuentes de El entorno El entorno El entorno El entorno sélo

informacion brinda multi- |brinda multi- |brinda poca  |ofrece poca
ples y variadas |ples y variadas |variedad de variedad de
fuentes de in- |fuentes de in- |fuentes de in- |fuentes de infor-
formacion con- |formacién con- {formacién con- |macién conven-
vencionales, vencionales y |vencionales y {cionales.
audiovisuales e |escasas audiovisuales y
informaticas.  |audiovisuales e |[ninguna fuente

informaticas.  |informatica.

Actividades El entorno El entorno El entorno El entorno pro-
siempre propo- |siempre propo- {propone ocasio-{pone las mismas
ne actividades |ne actividades [nalmente activi-|actividades ruti-
diferentes y diferentes y dades diversas. |narias a todos
variadas que  |variadas para  |Siempre los los alumnos,
permiten al realizar en el |contenidos son |quienes trabajan
alumno trabajar|salén de clase. |los mismos unicamente en
de acuerdo a su|En algunas para todos los el salén de cla-
propio ritmo  |oportunidades |alumnos, a ses.
de aprendizaje, |invitan a traba- |quienes se les
en distintos jar en distintos |permite trabajar
espacios y con |espacios y con [s6lo en el salon
variados conte- |variados conte- |de clase.
nidos. nidos.

Marcos El entorno El entorno El entorno El entorno ofre-

organizativos  |permanente- |ofrece algunas |ofrece, en algu- |ce sélo la posi-

del aprendizaje |mente ofrece |oportunidades (a6 ocasiones, |bilidad de
alternancia de alternancia

alternancia sélo

entre el aprendifenre el aprendidindividual.

zaje individual
y en parejas.

aprendizaje

contintia
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continuacién

Criterios Muy Bueno Bueno Regular Insuficiente

Rol docente El docente res- | El docente gene- |El docente siem- |El docente
ponde a la diver- |ralmente trabaja |pre trabaja con  [siempre trabaja
sidad que existe |con el grupo el grupo total y, |con el grupo
en sus alumnos, |total y en algu- |en algunas oca- |total de alum-
trabajando alter- |nas ocasiones, |siones, asiste 2 [nos sin atender
nativamente en  |alterna entre los alumnos que |a la diversidad
diferentes mar- | diferentes mar- |presentan difi-  |que existe en
cos organizati- | cos cultades en la sus alumnos.
vos, asistiendo y | organizativos,  |comprensién de
orientando a asistiendo y las consignas.
todos, tanto a orientando a los
los que presen-  |alumnos, en
tan dificultades | respuesta a sus
de aprendizaje  |diferentes necesi-
como a los mas |dades.
destacados.

Productos El entorno per- |El entorno per- |El entorno per- |El entorno
mite crear varia- | mite crear varia- |mite crear dos  |exige la realiza-
dos productos, |dos productos, |productos distin- |cién de un
fruto de las propuestos de  |tos, propuestos  [mismo produc-
decisiones de los |antemano por el [de antemano to a todos los
propios alum- docente a los por el docente a |alumnos para
nos, para mos-  |alumnos para  {los alumnos que muestren
trar evidencia de |que elijan uno  |para que elijan  [evidencia de
los aprendizajes |de ellos y mues- |uno de ellosy  |los aprendizajes
logrados. tren evidencia de|muestren eviden- [logrados.

sus aprendizajes. |cia de sus apren-
dizajes.

Fvaluacion El entorno ofre- |El entorno gene- |El entorno sélo  |El entorno
ce siempre opor- |ralmente ofrece |ofrece oportuni- {solo ofrece
tunidades y oportunidades y [dades para la oportunidades
diferentes instru- |diferentes instru- |evaluacién por |para la evalua-
mentos para mentos parala  |parte del docen- |cién por parte
alternar entre la  |{retroalimenta-  [te a través de del docente al
autoevaluacién, |cién por parte  |diferentes instru- |finalizar la

la coevaluacion

y la retroalimen-
tacién por parte
del maestro.

del docente y, en
determina-das
ocasiones, para la
autoevaluacién y
la coevaluacién.

mentos.

ensefnanza de
un tema y por
medio de un
examen escrito
u oral.
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Las paredes comunican

Dice Pro Maite:*

La imagen constituye un medio de expresion para el hombre. Un me-
dio por el cual recibe innumerables comunicaciones y a través del cual
puede expresarse con eficacia. Ya Pestalozzi, a principios del siglo xix,
aporté una serie de mapas y diversa iconografia en un esfuerzo por
conseguir una mayor eficacia en la transmision educativa. Y muchas de
las propuestas planteadas por Freinet, como la correspondencia esco-
lar, la comunicacién escolar a través de diferentes medios [...] vuelven a
estar de actualidad en las escuelas.

La imagen visual tiene un lenguaje propio que transmite mensajes
de una forma particular y que no es reductible al lenguaje verbal.
Es un dato relevante que la expansién de los medios de comunica-
cién audiovisuales -considerados junto con la publicidad de ele-
mentos indispensables de la sociedad de consumo posmoderna—,
posibilitan el desarrollo de habilidades de leczura y expresién por
medios icénicos. En la actualidad la comunicacién por imagenes
tiene una importancia creciente como efecto de la inmediatez com-
prensiva e impacto estético que tienen los mensajes visuales y ejer-
cen una influencia muy importante, especialmente entre las nue-
vas generaciones.

¢«Cual es la relacién entre la comunicacion visual y el entorno
educativo?

Hemos dicho anteriormente que el entorno educativo transmite
mensajes y en ese sentido, las paredes de la escuela son un medio
privilegiado para dicha transmisién. Por tal motivo el disefio y arma-
do de las paredes ocupa un espacio importante en la planificacién
de la tarea docente debiendo tomarse en consideracién criterios es-
téticos y didacticos.

$ M. Pro, Aprender con imdgenes, Barcelona, Paidés, 2003, p. 27.
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Pared que presenta las diferencias entre las formas de vida en el campo y en la
ciudad. Fue construyéndose al mismo tiempo que se desarrollaban los contenidos
conceptuales. Participaron en su elaboracién las docentes del curso y de Artes
Visuales junto con los alumnos.

La participacién activa del alumno en el disefio y elaboracién de
paredes no s6lo desarrolla su habilidad manual sino que también le
permite poner en juego habilidades tales como las de representacién
y composicién, anilisis, inferencia, resolucién de problemas, com-
prensién. Al armar una pared relacionada con un tema de estudio se
enriquece su comprensién y al mismo tiempo puede proyectar sus
sentimientos y emociones.

Las paredes pueden ser disefiadas de tal forma que permitan cum-
plir propésitos variados como: informar, despertar curiosidad, in-
centivar a la accién, estimular procesos de pensamiento, y también
ser testigos del aprendizaje de los alumnos funcionando como esce-
narios para su expresion.

Cuando un docente planifica una pared debe decidir:

1) el tipo y grado de participacién que le dar4 al alumno en su
elaboracién.

2) el tipo y grado de actividad que promueve en el alumno.
Las combinaciones posibles entre estas dos variables aparecen en el

siguiente cuadro en el cual hemos incluido a modo de ejemplos,
fotografias que el lector podra encontrar en este libro.
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Tipo de Interaccién Participacién
que promueve Alumno no participa en su{Docente y alumno particiy
elaboracién pan en la elaboracién

La pared brinda informacion [Foto capitulo 5, pagina 98 |Foto capitulo 5, pagina 95

La pared brinda informacién Foto capitulo 5, pagina 98 |Foto capitulo 6, pagina 111
y ademas promueve la reali-
zacién de distintos tipos de
actividades

Sea cual fuere el tipo de pared que se disefie, su armado puede
realizarse tanto al introducir un tema como durante su desarrollp o
bien al culminarlo. En cualquier caso, lo fundamental es que conser-
ve sus funciones de comunicadora y de promotora de los aprendiza-
jes de los alumnos.

Pared interactiva en la cual se ha colocado la imagen de una calculadora. Del lado
derecho se observa un bolsillero que contiene actividades diversas para que los
alumnos ejerciten el uso de la calculadora resolviendo problemas de matematica.
La pared esta alfombrada ya que este elemento facilita al alumno y al docente la
colocacién y manipulacién de materiales.

Por lo dicho, advertimos que en una escuela que atiende a la diver-
sidad el entorno adquiere un protagonismo especial. Y hemos es-
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bozado las perspectivas y procedimientos que un docente deberia
implementar en la creacién de un espacio que facilite a sus alum-
nos el trabajo en forma auténoma de modo que puedan expresar
sus 1deas y ver y escuchar las de los otros. En este entorno las
paredes transmitirin mensajes, e invitaran al alumno a aprender, a
crear, a producir. Y el maestro no serd ya mas el unico poseedor
del saber, ya que éste estard distribuido en diversos lugares y entre
diferentes personas.

o
N

El centro de aprendizaje,
un proyecto de trabajo auténomo

La paradoja es que los niiios se hacen inteligentes si
se los trata como si ya lo fueran. Esta es la base de la
pedagogia constructivista basada en el conocimien-
to y contiene la clave para lograr que, como resulta-
do de una educacion de alta exigencia, la gente pue-
da aprender a pensar.

LAuRreN Resnick!

En un aula que atiende a la diversidad es fundamental el papel
del docente en la creacién de un entorno que favorezca el logro
de la autonomia y permita a los estudiantes aceptar en forma
consciente la responsabilidad de tomar decisiones sobre su pro-
pio aprendizaje. Para lograr tales propésitos, los docentes que
trabajan con este enfoque elaboran y ponen en funcionamiento
centros de aprendizaje.

Se denomina Centro de Aprendizaje a un entorno educativo pro-
gramado y organizado con anticipacién -ubicado en el aula o en
dmbitos cercanos a ella como, por ejemplo, los corredores de la
escuela-, en el que se concentran miltiples materiales apropiados
para que los alumnos aborden sus aprendizajes de manera auténo-
ma. Un centro de aprendizaje incluye un conjunto de actividades
educativas diversas y atrayentes, que invitan al alumno a implicarse
en el logro de los objetivos definidos por los docentes que lo plani-
ficaron y lo armaron, pero en el cual le es cedida la responsabilidad
del aprendizaje al alumno mismo. En efecto, el alumno trabaja y
programa sus propios tiempos, optando entre diversas actividades y
recursos, y lleva a cabo la tarea en forma cooperativa en marcos
organizativos diversos: en forma individual, en parejas, o en peque-
flos grupos.

' L. Resnick, Lz educacién y el aprendizaje del pensamiento, Buenos Aires, Aique,
1999, p. 27.
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Por medio de un centro de aprendizaje el alumno puede:

« aprender la introduccién, una parte o la totalidad de un tema
nuevo; .

* ejercitar y revisar conceptos y habilidades de un tema ya aprendido;

+ abordar los contenidos basicos de un tema, o propuestas de
profundizacion y ampliacién de temas del plan de estudios o
de otros tépicos que estan fuera del programa;

« aprender contenidos del 4rea cognitiva a nivel conccptual,. y
desarrollar o ejercitar también habilidades generales o relacio-
nadas con las distintas areas de aprendizaje.

Caracteristicas de un centro de aprendizaje

Presentamos a continuacién, a modo de ejemplo y en forma parcial,
dada la extension del libro, un centro de aprendizaje elaborado y desa-
rrollado con alumnos de 5° afio de la EGB en una escuela’ que trabaja
con el enfoque educativo de atencién a la diversidad. EsFa_presentacién
nos permitira ir caracterizando los centros de aprendizaje.

" YIVIR EN VN

Instalacion para presentar el centro de aprendizaje “Podemos v’ivir en un 'rm'mdo
mejor” disefiado y armado en conjunto por profesores del irea de Plafnca y
docentes de grado. Los aspectos visuales amplian la comprension e invitan al
alumno a investigar acerca del tema propuesto por el centro.

? Elaborado por Sandra Schneider, Mabel Salomén y Marisel Jindra de la escuela
Natan Gesang.
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Explicitacion de los objetivos y resultados

Cuando se planifica un centro de aprendizaje deben explicitarse al
alumno los objetivos y los resultados que se esperan de é] como
producto de sus actividades, expresados en términos que le sean
comprensibles. Lo mencionado cumple con el propésito de orientar
y focalizar su accién en el sentido de lo que debe lograr.

CENTRO DE APRENDIZAJE:

Podemos vivir en un mundo mejor. Hagdmoslo juntos!

Centro de aprendizaje:
Podemos vivir en un mundo mejor. jHagdmoslo juntos!

Querido alumno:

Por medio del trabajo en este centro de aprendizaje nos propone-
mos que alcances los siguientes objetivos:

* Que reflexiones acerca de las siguientes preguntas, y elabores res-

puestas personales para cada una de ellas:
¢Es posible vivir en un mundo mejor?
$Cémo podemos contribuir a que el mundo sea mejor?

* Que conozcas la vida y la obra de personalidades de la politica, la
culturay la ciencia que han dedicado sus vidas a mejorar el mundo.

* Que comprendas la declaracién de los derechos humanos y apren-
das a exigir su cumplimiento en la vida cotidiana.

* Que visualices las problemiticas relacionadas con el cuidado del
medio ambiente y sus consecuencias, y te comprometas activamente
en la bisqueda de soluciones.

* Que desarrolles actitudes de cooperacién, solidaridad, conciencia
y compromiso con el bien comin.

También esperamos que logres los siguientes objetivos correspondien-
tes al drea de Lengua:

* Que seas capaz de leer y comprender en forma auténoma diferen-

tes textos informativos, tales como biografias, articulos periodisti-
cos y crénicas.

* Que elabores textos escritos informativos y apelativos.

contintia
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Trabajando en este centro desarrollards también las siguientes habilida-
des de pensamiento:

» Comparar

» Establecer relaciones de causa-efecto
e Realizar inferencias

* Tomar decisiones

* Argumentar

» Evaluar criticamente

Instrucciones y fichas de trabajo

Para que el alumno trabaje en forma auténoma es necesario brindar-
le instrucciones lo mas detalladas posibles, junto con consignas y/o
fichas de trabajo que incluyen las actividades que debe llevar a cabo
para construir los aprendizajes.

Ejemplo de instrucciones:

continuacion

CENTRO DE APRENDIZAJE:

Podemos vivir en un mundo mejor. ;Hagdmoslo juntos!

INSTRUCCIONES para trabajar en el centro de aprendizaje

1. Las fichas de trabajo estdn divididas segin 4 temas diferentes:
A) Biografias
B) Derechos humanos
C) La paz en el mundo
D) Temas ambientales
Pueden elegir el orden en el que trabajardn con los temas.

2. Cada tema tiene fichas de trabajo con consignas obligatorias y
consignas optativas. Deberdn realizar todas las actividades obliga-
torias de cada tema.

3. En cada ficha esta escrito cémo trabajaran:
*» en forma individual
* en parejas
* en pequefios grupos

continila

4. Para cada tema, realicen en primer lugar las actividades obligato-
rias, y después completen alguna de las incluidas en las fichas
optativas correspondientes a ese tema. Cuando finalicen ambos ti-
pos de actividades, registrenlo en la lista de control individual que
han recibido, y también en la lista grupal que encontraran sobre el
panel.

5. Cuando finalicen las fichas obligatorias y optativas de cada tema,
reinanse en parejas. Se sugiere que se retinan parejas que hayan
trabajado sobre las mismas preguntas.

* Cada uno de los integrantes de la pareja leer4 el trabajo de su
compafiero, y revisard si ha respondido todas las preguntas vy si
las respuestas que ha dado son correctas.

* Orienten luego a su compaiiero para que corrija y complete lo
que fuera necesario.

* Presten también atencién a la ortografia.

6. Una vez que completaron y revisaron las fichas de cada tema,
entréguenlas a la maestra.

7. Al finalizar la realizacién de todas las actividades correspondien-
tes a los 4 temas, formen grupos de hasta 6 integrantes, para llevar
a cabo las siguientes actividades de sintesis y evaluacién:

a) realizar una exposicién oral de las ideas mas importantes que
han aprendido en cada tema. Les ofrecemos en la pagina si-
guiente, una rdbrica que los orientard para la elaboracién de la
exposicion.

elegir por consenso un tema de los que trabajaron y elaborar
una produccién que contenga las ideas fundamentales del tema
seleccionado, optando entre las siguientes alternativas:

* afiche publicitario

* crénica periodistica

* collage

* poesia

e cancién (con musica conocida)

g

8. Tiempo destinado al proyecto: 1 mes.
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Ritbrica para la exposicion oral

Ejemplo de ficha de trabajo

Excelente nivel

Muy buen nivel

Nivel aceptable

Debe mejorar

Organizacién
dela

exposicion

Muy bien organi-
zada. El desarro-
llo de los temas
permitié a los
compaiieros
seguir la exposi-
cién y compren-
derla con facili-

dad.

Bien organizada.
En general el
desarrollo de los
temas fue correc-
to, aunque algu-
nas transiciones
no fueron claras
y dificultaron
parcialmente a
los comparieros
el seguimiento y
la comprensién
de los temas
expuestos.

Organizada. En
algunos casos
habia clerta
desconexién
entre los temas
desarrollados. En
las transiciones
habia desajustes
que dificultaban
a los compaiie-
ros la compren-
sidn y el segui-
miento de los
temas expuestos.

Desorganizada y
confusa. Sin
conexidn entre
las ideas y con
transiciones
abruptas, por lo
que los compa-
fieros lograron
una pobre com-
prensién de los
temas expuestos.

CENTRO DE APRENDIZAJE
Podemos vivir en un mundo mejor. ;Hagdmoslo juntos!

Nombre y Apellido:
Grado:
Fecha:

Modalidad de

la presentacién

Muy bien expues-
ta. Atractiva,
despertd el interés
del ptiblico y lo
mantuvo a lo
largo de toda la
presentacion.
Utilizé varios
recursos visuales
atrayentes y claros.

Bien expuesta.
Logrd mantener
la atencién del
publico. Usé
algunos recursos
visuales Gtiles
para la exposi-
cién.

Regularmente
expuesta. Oca-
sionalmente
interesante para
el publico. Us6é
PpOCOs recursos
visuales y no
todos con la

claridad desea-
da.

Mal expuesta.
No estuvo bien
organizada y no
atrajo el interés
del publico. No
usd recursos
visuales o los
utilizé6 mal.

Participacién
de los
integrantes
del grupo

Todos los inte-
grantes del grupo
participaron en
forma activa y
entusiasta en la
preparacién y en
la exposicidn del
tema.

Dos terceras
partes del grupo
participaron en
forma activa y
entusiasta en la
preparacién y en
la exposicidn del
terna.

La mitad del
grupo participd
en forma activa
y entusiasta en
la preparacién y
en la exposicién
del tema.

Solo 1 o 2 inte-
grantes del grupo
participaron en
forma activa y
entusiasta en la
preparacién y en
la exposicién del
tema.

Claridad
de expresion

Todos los alum-
nos se expresa-
ron con una voz
clara y pronun-
claron correcta-
mente todas las
palabras.

La mayoria de
los alumnos se
expresaron con
una voz clara y
pronunciaron
correctamente la
mayoria de las
palabras.

Algunos alum-
nos se expresa-
ron con una
voz poco audi-
ble, y pronun-
ciaron confusa-
mente algunas
palabras claves.

La mayoria de los
alumnos se ex-
presé con dificul-
tad, y no fue
sencillo escuchar-
los por incurrir
varias veces en
una pronuncia-
ci6n Incorrecta.

Tema: BIOGRAFIAS DE GRANDES HOMBRES Y MUJERES
DE LA HUMANIDAD

FICHA DE TRABAJO N° 1
CONSIGNA OBLIGATORIA
TRABAJO INDIVIDUAL

Consignas de trabajo:

1. Pega la ficha y trabaja en una hoja de carpeta para ordenar mejor
tu trabajo.

2. Te presentamos una lista de “grandes hombres y mujeres de la hu-
manidad” que contribuyeron con sus acciones a mejorar el mun-
do. Junto a sus nombres encontrards una breve informacién que
hace referencia a su vida y su obra.

Lee atentamente la lista.

MAHATMA GANDHI

Fue el lider hindG que consigui6 la libertad de la India, que estaba bajo
el dominio de Inglaterra, y lo hizo sin usar la violencia.

MADRE TERESA DE CALCUTA

Religiosa catdlica que, conmovida por la pobreza y las enfermedades,
fundé en todo el mundo centros de atenci6n para leprosos, ciegos, dis-
capacitados y ancianos, escuelas y horfanatos para pobres.

ANWAR AL-SADAT
Presidente de Egipto que ofrecié firmar un tratado de paz a los israelies,

el que finalmente se sellé en 1979. Fue asesinado.
ITZHAK RABIN

Primer Ministro de Israel, su periodo de gobierno se caracterizé por
llevar adelante uno de los principales procesos de paz, que culminé

con la firma de un tratado con el lider palestino Yasser Arafat.

continila
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RIGOBERTA MENCHU
Activista guatemalteca, ferviente defensora de los derechos de las co-
munidades aborigenes. Por su labor recibié el Premio Nébel de la Paz.

ADOLFO PEREZ ESQUIVEL

Arquitecto y lider pacifista argentino que luché a favor de los Derechos
Humanos, especialmente en épocas de dictaduras militares, estuvo preso
araiz de sus actividades y recibi6 por su obra el Premio Nébel de la Paz.

CESAR MILSTEIN

Cientifico argentino que debid exiliarse en el exterior en afios de gobier-
nos militares. Trabajando en Inglaterra realizé un descubrimiento cien-
tifico de gran importancia para toda la humanidad. Recibié por ese des-
cubrimiento el Premio Nébel de Medicina.

3. Realiza las siguientes actividades:

a) Elige tres grandes hombres o mujeres de todos los propuestos en la
lista anterior.

b) Elabora la biografia de cada uno de ellos. Busca informacién en
libros, enciclopedias y en Internet. Cita las fuentes en tu trabajo.

¢) Responde por escrito: ;Qué tienen en comdn las tres personas que
han elegido?

d) Responde por escrito: ;Por qué las personas elegidas merecen ser
denominadas “grandes hombres y mujeres de la humanidad”?

CENTRO DE APRENDIZAJE

Podemos vivir en un mundo mejor. ;Hagdmoslo juntos!

Nombre y Apellido:
Grado:
Fecha:

Consignas obligatorias y optativas

Dado que uno de los objetivos fundamentales del trabajo con los
centros de aprendizaje es propiciar el desarrollo de habilidades para
el aprendizaje auténomo, y siendo una de dichas competencias la de
aprender a optar entre distintas propuestas, es fundamental que ellos
contengan tanto consignas obligatorias como consignas optativas
para que el alumno pueda elegir.

Ejemplo de consignas obligatorias y optativas:
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Tema: BIOGRAFAS DE GRANDES HOMBRES Y MUJERES
DE LA HUMANIDAD
FICHA DE TRABAJO N° 1
CONSIGNA OBLIGATORIA
TRABAJO EN PAREJAS

Consignas de trabajo:

1. Peguen la ficha y realicen la actividad en hoja de carpeta para

ordenar mejor los trabajos.
2. Lean la biografia de MARTIN LUTHER KING.

MARTIN LUTHER KING
BIOGRAFIA

Martin Luther King luché en los Estados Unidos contra la segrega-
ciénracial y a favor de los derechos de los negros. Nacié en Atlanta,
Georgia en 1929. Comenzé su lucha organizando la Asociacién
Nacional para el Progreso de la Gente de Color. Si bien la esclavi-
tud se habia bolido en 1865, los negros de Estados Unidos gozaban
de muy pocos derechos; eran mantenidos en estado de inferiori-
dad; constitufan una fuente de mano de obra barata y no gozaban
de civiles ni de la educacién basica. Su liderazgo surgié cuando en
la ciudad de Alabama se realiz6 un boicot contra una empresa de
transporte que no permitia a los negros ocupar asientos destinados
a los blancos. Este movimiento fue masivamente apoyado por la
comunidad negra, convirtiéndose asi en su lider. Su politica consis-
tia en cambiar la resistencia a la segregacién que la poblacién blanca
ejercia sobre la poblacién afroamericana con la violencia. A pesar
del boicot, Luther King no logré persuadir a las autoridades para
que aplicaran las normas de no segregacién racial, y fue detenido.
Cuando sali6 de la cércel consiguié un apoyo masivo, hubo en-

contintia
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frentamientos y las autoridades tuvieron que aceptar algunas de las
reivindicaciones que solicitaban los manifestantes.

Martin Luther King aproveché ese momento para poner en mar-
cha un movimiento nacional a favor de los derechos de los negros,
utilizando la accién directa no violenta. En agosto de 1963, unas
doscientas mil personas marcahron por las calles de Washington para
reclamar por los derechos civiles de los afroamericanos. En su discur-
so dijo: “Mi suefio es que algiin dia, los descendientes de los antiguos
esclavos y los descendientes de los antiguos amos se sienten juntos a
compartir el pan como hermanos”. Poco tiempo después se aprobd
una ley de derechos civiles, si bien no se logré erradicar el racismo.
Fue asesinado en un acto, convirtiendose en un martir que peleé por
los derechos de los afroamericanos.

3. Respondan por escrito y con sus palabras a las siguentes preguntas:

a) ;Cudl fue el propésito de su lucha? ‘

b) ;Cudles fueron los motivos que lo impulsaron a luchar y a trans-
formarse en lider de un movimiento?

c) ;Qué significa “politica de resistencia y de no violencia”? Escriban
un ejemplo de esta politica que aparece en el texto de la biografia.

d) ;Cual fue el suefio de Martin Luther King? ;Logré concretarlo?

CENTRO DE APRENDIZAJE:

Podemos vivir en un mundo mejor. ;Hagdmoslo juntos!

Nombre y Apellido:
Grado:
Fecha:

Tema: BIOGRAFIAS DE GRANDES HOMBRES Y MUJERES
DE LA HUMANIDAD

FICHA DE TRABAJO N° 2
CONSIGNAS OPTATIVAS
TRABAJO EN PAREJAS

Consignas de trabajo:

1. Peguen lafichay realicen la actividad para ordenar mejor sus trabajos.

contintia
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2. Lean el articulo periodistico titulado “Negros a la universidad” pu-
blicado el 27/08/01 en el Diario Pégina 12 .

NEGROS A LA UNIVERSIDAD

El Presidente de Brasil, Fernando Cardoso anuncié que promoveré
un sistema de cuotas raciales para garantizar a los negros el acceso a
la universidad. Sélo el 2,2 por ciento de los universitarios brasilefios
son negros, pese a que las personas de esa raza forman 45,3 por
ciento de los 170 millones de habitantes de Brasil, el segundo en
poblacién negra del mundo, después de Nigeria. En cambio, los ne-
gros constituyen el 63,6 por ciento de los brasilefios pobres. En ese
pais no hay gobernadores ni ministros negros y sélo lo son 12 de los
513 diputados y 2 de los 81 senadores.

Articulo periodistico publicado el 27/08/01 en el Diario Pagina 12.

3. Elijan una de las dos series de consignas optativas que les presenta-
mos, y realicen las actividades correspondientes a la opcién elegi-

da.
CONSIGNAS OPTATIVAS - SERIE Ne° 1

1. Respondan:

a) ;Qué motivé al Presidente Cardoso a promover “cuotas racia-
les” en relacién con el acceso de los negros a la Universidad?

b) ;De acuerdo a lo que plantea el articulo, las personas negras de
Brasil tienen los mismos derechos que los blancos? Justifiquen la
respuesta.

¢) ;Estan ustedes de acuerdo con la politica de Cardoso? Justifi-
quen la respuesta.

CONSIGNAS OPTATIVAS - SERIE N° 2

1. Respondan:

a) ;Qué relacién pueden establecer entre este articulo y la lucha
de Martin Luther King?
b) Imaginen que se encuentran el Presidente Cardoso y Martin

Luther King. Escriban el didlogo que ellos mantendrian. Cada

contintia
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uno de ellos debe participar en el didlogo al menos 8 veces, y
en sus preguntas o respuestas deben incluir los conceptos: de-
rechos civiles, politica, lider, segregacién, resistencia pacifi-
ca, sueno.

Listas de control

Con el propésito de que el alumno aprenda a monitorear su propio
proceso de aprendizaje, recibiré listas de control en las cuales debera
consignar la finalizacién de cada una de las actividades. Estas listas
podran ser grupales, en cuyo caso se colocaran a la vista de todos, en
las paredes del aula, o individuales, en cuyo caso el alumno la colo-
card en su carpeta de trabajo. Es importante que el alumno consigne
las fechas en que realiza los trabajos a fin de que aprenda a organizar
su tarea y administrar sus tiempos.

Ejemplo de lista de control individual:

CENTRO DE APRENDIZAJE

Podemos vivir en un mundo mejor. ;[Hagdmoslo juntos!

Nombre y Apellido:
Grado:

LISTA DE CONTROL INDIVIDUAL
Consigna: Cada vez que finalices una actividad, marca con una X, o
completa el casillero correspondiente

Tema Consignas| Consignas|Fecha de |Fecha de
obligatorias | optativas |realizaci6n|entrega para
correccién
A) Biografias Ne 1 Ne 1
Ne 2 N° 2
B) Derechos humanos | N° 1 Ne 1
Ne2l  |Ne2
contintia
108

continuacion

Tema Consignas |Consignas |[Fecha de |Fecha de
obligatorias |optativas |realizacién|entrega para
correccién

O) La paz en el mundo |N° 1 Ne 1
N° 2 Ne 2
D) Temas ambientales [N° 1 Ne 1
N°e 2 N° 2
Producto final Exposicién oral
Afiche publicitario
Cronica periodistica
Collage

Poesia

Retroalimentacion

Es fundamental que el alumno obtenga retroalimentacién, lo mas
inmediata posible, respecto del trabajo realizado. Esta retroalimenta-
c16n podra provenir del docente, de sus pares o como consecuencia
de la autoevaluacién que realice de su tarea.

A tal fin, se sugiere incluir en el centro de aprendizaje una carpe-
ta -o fichas u hojas- con las respuestas correctas, en caso de que las
consignas exijan una unica respuesta posible, o con los criterios que
ayuden a determinar posibles respuestas correctas cuando las consig-
nas sean mas abiertas, de manera que el mismo alumno realice auto-
correcciones y replanteos de sus respuestas.

Recursos

Es conveniente que el centro de aprendizaje contenga variados re-
cursos tales como pizarrén, rotafolio, equipo de audio, televisor y
video, computadora (si es posible), asi como también variadas fuen-
tes de informacidn, tales como libros, mapas, material impreso, medios
audio-visuales, tablas, diagramas, cuadros, fotos, discos compactos,
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soft educativo. El hecho de no disponer de algunos de los recursos
tecnolodgicos incluidos en esta propuesta no debe invalidar la posibi-
lidad de implementar el trabajo con centros de aprendizaje, ya que
es posible llevarlo a la practica aun con el minimo de recursos que
estan disponibles en todas las escuelas.

Centros de aprendizaje estructurados y no estructurados

Un centro de aprendizaje estructurado es un proyecto de aprendiza-
je autdbnomo secuenciado, en el cual el orden de las actividades tiene
importancia y sentido en cuanto la resolucién de cada actividad
reposa en las precedentes y posibilita la realizacién de las que le
siguen. De ahi, que en este tipo de centros las actividades deban
formularse de tal modo que exista continuidad y graduacién en el
abordaje de los contenidos que el alumno aprende y de las habilida-
des cognitivas que debe poner en juego. El ejemplo que presenta-
mos anteriormente, “Podemos vivir en un mundo mejor”, ilustra un
centro de aprendizaje estructurado.

En cambio, en un centro de aprendizaje no estructurado, las
consignas no siguen un encadenamiento estricto para su realizacién.
Los centros de este tipo, por ejemplo, un centro de resolucién de
situaciones problematicas de matemitica, o de escritura creativa de
textos, pueden ser fijos y permanecer en actividad todo el afio, va-
riando el docente periédicamente los materiales y las consignas en
funcién de los nuevos contenidos a aprender. Otra posibilidad es
armar centros estacionales, que son puestos en funcionamiento por
el docente en distintas épocas del afio, por ejemplo, centros relacio-
nados con las efemérides o con las estaciones del afio.

Las actividades que se proponen en este tipo de centros pueden
ser llevadas a cabo en horarios previamente establecidos o ser asigna-
das a algunos alumnos porque se interesan en el 4rea o porque nece-
sitan més oportunidades de ejercitacidén de las habilidades relaciona-
das con la lectura y la produccién escrita.
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Centro de aprendizaje no estructurado sobre la actualidad, que incluye la lectura
de articulos tomados de distintas secciones de los diarios. Permite el ejercicio de
habilidades de comprension lectora y de produccién escrita. Se renueva semanal-
mente con los aportes de articulos por parte de los alumnos.

Ejemplos de centros de aprendizaje no estructurados:

e de actualidad: articulos de diarios, revistas, publicidades, reco-
pilados por el docente y los alumnos;

o de habilidades: repaso, ejercitacién y ampliacién del repertorio de
competencias necesarias para una determinada materia (lectura e
interpretacién de mapas, comprensién de diagramas y tablas, otros);

o de investigacién: propuestas de temas para mini investigacio-
nes tanto de contenidos correspondientes al programa de estu-
dios como de temas no incluidos en dichos programas;

« de artes plasticas y audiovisuales: permite la expresién creativa
para algin tema estudiado, y el conocimiento de dibujantes,
pintores, escultores, coredgrafos, cineastas, actores;

e de escritura creativa: propone la expresion escrita sobre varia-
das tematicas y en diversos formatos textuales;

o de hobbies: los alumnos cuentan acerca de sus hobbies a través
de diferentes medios y formas;
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* de lectura y escritura: incluird distintos tipos de material de
lectura y propuestas tales como: escribir recomendaciones y
opiniones criticas de los libros, crear un catilogo y justificarlo,
escribir una receta de cocina entre otras.

Otros centros de aprendizaje posibles son:

* Centro de idiomas

* Centro de lectura e interpretacién de mapas
Centro de teatro y dramatizacién

Centro de cocina

Centro de misica

Centro de teatro de titeres

* Centro de juegos

Sugerencias para el armado de los centros de aprendizaje
Nombre del centro

Es muy importante dar un nombre especial al centro de aprendizaje
porque éste formari parte de la “publicidad” y de la invitacién a
trabajar en él. El nombre sera escrito con letras grandes por encima
o al lado del mismo.

Consignas

Los centros deben tomar en cuenta la diversidad de ritmos, de esti-
los de aprendizaje, de conocimientos previos, de inteligencias de los
alumnos, de intereses, y ofrecer en consonancia con los mismos,
variedad de consignas y actividades de distintos niveles, asi como
consignas obligatorias y optativas.

Las consignas escritas deben ser sintéticas y claras, para que el
alumno pueda leer y comprender por st mismo qué se espera que
realice en el centro. Para el trabajo con nifios pequefios es importan-
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te que las consignas escritas se expresen también por medio de dibu-
jos o iconos tal como se observa en el siguiente ejemplo:

CENTRO DE APRENDIZAJE:
EXPLORADORES EN ACCION
;Cémo vas a trabajar en este centro de aprendizaje?

En este centro te proponemos distintas actividades. En algunas deberias:

* Observar
e Leer un texto
» Responder preguntas o escribir opiniones y conclusiones

En cada actividad te informamos de qué manera trabajards:

e En forma individual
¢ En parejas
* En grupos de 4 ninos
En este centro encontrarés actividades que denominamos “Desafios”.
Los “Desafios” estan destinados a los valientes exploradores que quie-
ran conocer con més profundidad el mundo de los animales.
Los exploradores valientes también encontrardn actividades optativas
en el bolsillero “Para saber un poco més” ubicado en el panel principal
del centro de aprendizaje.

Organizacidén espacial

Es conveniente, pero no indispensable, que parte de las mesas del aula
se destinen al trabajo con centros de aprendizaje en forma fyja. Los
centros de aprendizaje podran ser colocados sobre las paredes, apoya-
dos en los armarios, colocados sobre paneles méviles, sobre el piso, y
también en espacios que no estén aprovechados para otras actividades
tales como el respaldo de distintos muebles, bajo el pizarrén, al lado
del armario, sobre la puerta, es decir, en todo lugar que se crea apro-
piado y no moleste la circulacién u otras funciones fijas en el aula. Por
otra parte, el lugar fisico en el que sea ubicado el centro debe ser
adecuado y accesible de acuerdo a la edad de los nifios, y debe posibi-
litar el trabajo individual, en parejas o en grupos.

113



Diseno

Un centro de aprendizaje debe estar disefiado y armado tomando en
consideracion los aspectos visuales y estéticos, de modo tal que pre-
sente con claridad la temética que desarrollars. Es conveniente que
el disefio sea funcional, con una estructura-tipo que pueda ser
reutilizada cambiando los contenidos y los elementos. Esto favore-
cerd el desarrollo de habitos de trabajo fijos, les brindar4 a los nifios
seguridad y economizari la tarea de los docentes.

Colocacién de los materiales

Es conveniente que las cajas o los bolsilleros que contienen las hojas
con consignas se adjunten a las paredes o a un lugar fijo para que no
se desparramen. En su cercania deben disponerse los materiales ne-
cesarios para trabajar en el centro, tales como lapices, tijeras, goma,
hojas, sobres, libros, material de desecho, entre otros.

Planificacién individual o cooperativa
del centro de aprendizaje

St bien los centros de aprendizaje pueden ser preparados tanto por
un solo docente para su grado, como por un equipo de docentes
para varios grados o niveles diferentes, hay que decir que el disefio
pedagdgico encarado en equipo es el que recomendamos pues la
experiencia indica que de este modo las propuestas resultan mas

enriquecedoras y productivas.
sComo se implementan los centros de aprendizaje?
Presentacion del centro de aprendizaje a los alumnos

Los alumnos se irdn familiarizando gradualmente ¢on cada uno
de los componentes del centro, y con las formas de trabajo en él.
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Se recomienda que el docente les explicite de la forma mas senci-
lla posible, cuales son los objetivos que se espera que ellos lo-
gren, y que los motive a trabajar, despertando su curiosidad y
entusiasmo por aprender los contenidos que el centro propone.
Asimismo, el docente presentara el nombre del centro, las fichas
de instrucciones y consignas, los recursos a utilizar, y propondra
el anilisis de situaciones potencialmente problematicas que po-
drian suscitarse en el trabajo auténomo de los alumnos, como
cuando mas de uno necesita trabajar con el mismo material. Tam-
bién es importante que el docente oriente a los alumnos en rela-
cidén con el tiempo que les exigira llevar a cabo las distintas acti-
vidades propuestas, y les proponga el armado de un plan y un
cronograma de trabajo. :

Actividad del docente durante el trabajo de los alumnos
en los centros de aprendizaje

El trabajo auténomo de los alumnos en los centros de aprendiza-
je ofrece al docente la posibilidad de llevar a cabo una modali-
dad flexible de conduccién de la clase. Esta modalidad permite
al docente mantener encuentros de trabajo con grupos reducidos
de alumnos o con alumnos individualmente para ensefiar nuevos
contenidos, aclarar dudas, brindar explicaciones de refuerzo a
alumnos con dificultades, proponer desafios para los mas avan-
zados; también podra evaluar a los alumnos, brindar retroalimen-
tacién y cotejar sus apreciaciones con los resultados de la
autoevaluacidn que ellos han realizado. Para una mejor organiza-
cién de la clase flexible serd util que el docente elabore una
planificacién semanal de su trabajo ya sea de forma grupal o
individual segin las distintas necesidades o problematicas que
presenten.

Para implementar el seguimiento de como progresa la tarea auté6-
noma del nifio, el docente se acercara al centro en momentos deter-
minados, especialmente en los momentos intermedios de encuentro
con los distintos pequefios grupos, lo que le permitird saber si el
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alumno avanza en el dominio de las habilidades de estudio, y s1

realmente logra los aprendizajes previstos.

Las hojas de seguimiento
Las h_ojas de seguimiento permiten al docente llevar el control del
trabajo de los alumnos en los centros, y pueden tener distintos

formatos. Presentamos a continuacién algunos ejemplos:

HERRAMIENTA 11: Planilla de seguimiento grupal
para centros de aprendizaje

Consigne en qué centro trabajé cada alumno cada dia. Esta hoja
puede ser completada por el docente o por el alumno.

Fecha 6/3 8/3 11/3 14/3

Nombre del |Centro de Centro de Centrode | Centro de

alumno investigacién | actualidad | escritura artes
creativa visuales

Juan X

Damian X

Irina ) X X

Denise X

Nahuel X

Facundo

HERRAMIENTA 12: Planilla de seguimiento grupal con evaluacion
para centros de aprendizaje

Fecha 6/3 8/3 11/3 14/3
Nombre del | Centro de Centro de | Centrode | Centro de
alumno investigacién | actualidad escritura artes
creativa visuales
Juan Trabajé con | Demostré
atenciény |comprensién
finalizdé del tema
todo
Damidn
Irina Tiene
dificultad
en redactar
oraciones
Denise No cumplié Trabajé con
con las gran
consignas atencién
Nahuel Trabajé con
mucho
empefo
Facundo Trabajé con
atenciény
finalizé
todas las
actividades

El docente posee una planilla de seguimiento por cada uno de los
alumnos. En ella hay sitio para anotar la fecha, el centro donde traba-
j6 cada uno, la evaluacién del proceso, los resultados obtenidos, o
ambos. El docente puede completarla por si mismo y también dar
participacién a los alumnos en la evaluacién. Otra posibilidad es dar
al alumno una planilla similar a la que él emplea, y comparar con él las
evaluaciones. Los dos tipos de planillas en manos del docente -la
grupal y la que corresponde a cada individuo- le permiten captar en
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forma rapida y global cémo se esta desarrollando el aprendizaje en los
centros, realizar un seguimiento personal y llevar a cabo acciones ten-
dientes a mejorar la calidad de los aprendizajes.

HERRAMIENTA 13: Planilla de seguimiento indsvidual para centros de aprendizaje

Ezequiel

Fecha Centro Observaciones Observaciones
del alumno del docente

13/5 De Trabajé bien Consulté

investigacién | con Denise y no | diferentes

necesitamos fuentes de
ayuda de la informacién
maestra

15/5

23/5

HERRAMIENTA 14: Planilla para la autoevaluacion y reflexion
sobre el trabajo en el centro de aprendizaje

Rodea con un circulo las respuestas que consideres adecuadas.

a) ;Cémo te resulté el trabajo en el centro de aprendizaje?

1. Me resulté interesante. 1. No me resulté interesante.
2. Trabajé en forma 2. Necesité ayuda.
independiente.
3. Latarea me resultd facil. 3. La tarea me resulté dificil.
4. Lla tarea fue dificil pero 4. No completé la tarea porque
pude superar las dificultades. no pude superar las dificultades.
5. Me concentré en la tarea. 5. No me pude concentrar
en la tarea.

b) ;Qué cosas importantes aprendiste en este centro?

c) Escribe tus reflexiones referidas a tu trabajo en el centro.

d) Ahora que ya has finalizado el trabajo en este centro, ;qué propon-
drias cambiar de é12

118

Lotan y Ben-Ar#® sefialan que junto con el incremento de la hetero-
geneidad de los estudiantes que forman parte de los sistemas educa-
tivos a nivel mundial, se presenta el desafio de asegurar el progreso

‘intelectual y social de la totalidad de los alumnos. Por tal motivo,

proponen que en las aulas heterogéneas se lleve a cabo lo que ellas
denominan ensefianza compleja, lo que implica la creacién de una
estructura educativa que sea capaz de ensefiar con un alto nivel
intelectual a todos los alumnos de un curso, ofreciéndoles a todos
ellos tareas académicas atractivas y desafiantes. Los centros de apren-
dizaje tal como los hemos presentado en este capitulo constituyen
una verdadera respuesta creativa a dicho desafio.

3R Lotan y R Ben-Ari, “Ensefianza compleja”, en: L. Rich y R. Ben-Ari (comps.),
Estrategias de ensefianza para el aula heterogénea, Mimeo en espaiiol, 1994.

119



Epilogo

Como queda expuesto hasta aqui, nuestro eje de reflexiones ha gira-
do principalmente alrededor del alumno y su aprendizaje. Pero cree-
mos que es el momento de sefialar que esto ha sido posible gracias
al esfuerzo conjunto de los docentes que a través de una labor pro-
funda, reflexiva y profesional han aceptado el desafio de adoptar el
enfoque de ensefianza para la diversidad en sus practicas cotidianas.
Por esta razén, consideramos interesante incorporar en el epilogo de
este libro algunos testimonios -a modo de experiencias que nos
ayudan a clarificar el rumbo elegido- de quienes han hecho propia
esta concepcidon educativa de formar nifios auténomos, reflexivos,
comprometidos con su aprendizaje. Son algunas de las voces docen-
tes que evidencian cémo las nuevas propuestas pedagdgicas desarro-
llan en los estudiantes el placer por aprender y el valor del conoci-
miento, cumpliendo asi con su misidén de ensefiar para que todos los
alumnos -con las diferencias que los caracterizan en cuanto a su
individualidad y sus capacidades y sobre las cuales hemos abundado
en este libro-, alcancen aprendizajes significativos y se conviertan en
ciudadanos responsables.

Lo que sigue son algunas observaciones de maestros que abrazan
el enfoque educativo de atencidn a la diversidad, y que hemos deci-
dido incluir respetando sus propios modos de decir, como una ma-
nera de acercarnos a experiencias concretas y escuchar los pareceres
que les genera su propia practica.

Testimonio 1

Cuando ingresé como docente en la escuela, el enfoque ya estaba en
funcionamiento. Lo que recuerdo que senti en ese momento era que
coincidia plenamente con mi manera de entender en conjunto ambos
procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, veo que si esta
manera de concebir la tarea educativa es sélo la de algunos docentes es
dificil llevarla a cabo, pero en cambio, si la institucién funciona como
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apoyatura y es quien capacita, propone, propicia y lo sustenta, enton-
ces no sdlo es posible si no que, ademas, es perdurable. Ahora, ipor
qué este enfoque es superador? Pienso que esto ocurre porque se com-
parten la ideologfa, los recursos, los proyectos, las miradas y asi los
chicos van -como parte de un curriculo espiralado- logrando afio tras
afio un desarrollo cada vez mayor en relacién a su autonomia, a sus
habilidades cognitivas en general y especialmente en relacién con su
pensamiento critico y reflexivo.

Desde mi experiencia personal, en donde vi con mayor claridad el
proceso, puedo decir que fue muy rico cuando mis alumnos de este afio
tuvieron que armar sus portafolios. Como fui docente en 4° y en 5°, y
ahora en 6° ano, es muy revelador e interesante comprobar cémo los
alumnos al llegar a 6° afio tienen ya asumidos todos los pasos que habi-
tualmente se cumplen para conformar el todo de esta herramienta de
evaluacién. Los chicos, pude comprobar, buscan, seleccionan, priorizan,
reflexionan, organizan, concretan y justifican, con total independencia,
autonomia y sentido de pertenencia. (Sandra S., Argentina.)

Testimonio 2

Al principio tenfa muchas dudas acerca de cémo lograr aplicar este
enfoque en primer afio de la EGB pero de a poco fui incorporandolo
y adapténdolo al trabajo cotidiano. Por empezar, lo que mas utilizo es
la concepcidn de las paredes interactivas, ya que facilita la ensefianza
porque los alumnos encuentran gran atractivo en acercarse y poder
manipular ellos mismos sus elementos.

Asimismo aprovecho las redes conceptuales que armamos en los
murales cuando confeccionamos las paredes artisticas junto a los chicos.
A veces hacemos participar a sus familias solicitandoles que hagan en sus
casas determinados dibujos sobre un tema especifico. Trabajo, ademas,
con rincones. Elijo una tematica especifica y divido a los alumnos en
pequefios grupos presentando diversas actividades, en el rincén de la
computadora, en la juegoteca, en el rincén de audio y en la biblioteca
con la colaboracién de otra docente. De este modo, trabajamos no sélo
los contenidos curriculares sino también la eleccién y conformacion de
grupos, la cooperacion de todos en el aprendizaje, el desarrollo de la
autonomia para realizar las tareas y para resolver pequefios conflictos
sociales que pueden surgir. Lo que rescato de esta perspectiva es princi-

palmente poder evaluar el desempefio de los chicos en los_ difcrc,ntes
grupos: si pudieron compartir, ayudarse, comprender la consigna, cbmo
les resultd el trabajo, el manejo de la tecnologia utilizada. Por ultimo,
quiero resaltar también la utilizacién de espacios comunes en la escu?la
para el aprendizaje de determinados temas, salimos del aula para trabajar
con consignas especialmente disefiadas por cada docente y las volcamos
en una pared que puede ser utilizada por varios cursos.

A medida que fue pasando el tiempo, nos fuimos capacitando en los
fundamentos tedricos y en las posibles formas de implementacién del
enfoque, los logros fueron muchos y principalmente los chicos aprenden
con entusiasmo logrando mayor autonomia. (Carina L., Argentina.)

Testimonio 3

En primer lugar, el proyecto me acercé la posibilidad de reflexionar
acerca de lo que estaba haciendo hasta ese momento como docente.
Luego fui implementando varios de los conceptos que me resultaron
significativos y que me parecieron intcresantes y enriquecedores para
mi tarea.

La incorporacién de las “paredes que hablan”, como herramienta
para promover la autonomia en los alumnos dentro y fuera del au.la,
fue un cambio importante para mi en tanto pude generar espacios
atractivos que motiven y ayuden a los chicos. Me movilizé, y me sigue
movilizando pensar de qué manera se puede ayudar y motivar a que
distintos alumnos, con diferentes intereses y niveles participen con en-
tustasmo del proceso de aprendizaje. .

La preparacién de diversos materiales y ejercicios que permitan a
diferentes alumnos avanzar en su propio proceso de aprendizaje, la
evaluacién de este proceso elaborada de manera alternativa, creo que
ha sido mi mayor hallazgo en este cambio que nos propuso la modali-
dad de la atencién a la diversidad. (Natalia G., Argentina.)

Testimonio 4

Desde que estamos trabajando con este enfoque, sentimos que hemos
cambiado en lo que respecta a la preparacién del material y a evaluar
conjuntamente con los grupos de chicos, cada vez con mas certeza los
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aprendizajes que se producen. La elaboracién de consignas significativas
¥ auténticas ayuda a que los alumnos puedan comprender para luego
ejecutar las tareas, siempre atendiendo a la diversidad de sus capacidades
y necesidades. Nosotras entendimos que podemos contribuir a que los
nifos se manejen en forma independiente, auténoma, facilitando su pro-
pia practica y la del docente. (Silvia P, Joselin B., y Stella Y, Uruguay.)

Testimonio 5

iQué dificil se me hace empezar! El afio pasado, me resultaba duro
entender que no era tan dificil hacer més felices a mis alumnos con un
poquito de “locura”. Tuve que dejar de lado mis temores y decidirme a
involucrarme con esta nueva idea. Qué importa ya..., este afio volvi con
mads ganas, con mas apoyo, con la mente mas abierta.

En la Gltima reunién de nuestro grupo, casi lloro de la emocién al
advertir que los chicos habian notado el cambio, que tenian més orden
en su trabajo y que se sentian mas responsables. No saben lo bien que
me siento. (Lupe M., Perti.) .

Los testimonios ofrecidos por los docentes dan cuenta a su vez de su
personal diversidad en el modo de apropiacién de este enfoque educa-
tivo. Sabemos que los cambios en sus comienzos siempre son dificiles,
que cuesta comprender que requieren de un proceso complejo en el
que hay que vencer prejuicios, comodidades e inercias institucionales
para lograrlos y sostenerlos en el tiempo. En el caso de las 23 escuelas
que dieron origen al relato de esta experiencia, las transformaciones
fueron planificadas minuciosamente y conducidas por equipos de di-
rectores, coordinadores y docentes, quienes se constituyeron en equi-
pos cooperativos de trabajo, estudio, intercambio y reflexién conjun-
ta. Justamente, cémo se institucionalizan esos procesos de cambio,
qué tipo de obsticulos hay que salvar, y cémo se reconduce una
practica docente que quiera alumbrar este nuevo horizonte educativo
de una ensefianza que tiene por objeto la diversidad y la autonomia de

los alumnos en sus experiencias de aprendizaje ser4 materia del segun-
do tomo de este libro.

124

Bibliografia

AEesLl, Hans, Factores de la ensefianza que favorecen el aprendizaje auténomo,
Madrid, Narcea, 1991.

ALcupia, Rosa et al,, Atencion a la diversidad, Barcelona, Grao, 2000.

Atr1AL, Linda, “Vers un élargissement de la pédagogie de maitrise: Processus
de régulation interactive, rétroactive et proactive”, en: Huberman, Michel
(comp.), Assurer la réussite des apprentissages scolaires? Les propositions de
la pédagogie de maitrise, Neuhitel, Delachaux & Niestlé, 1988.

BATEMAN, Walter, Alumnos curiosos, Barcelona, Gedisa, 1999.

BIRENBAUM, Menucha, Alternativas en la evaluacién de logros, Tel Aviv, Ramot.
Mimeo en espafiol, 1997.

BRIKNER, Relly ez 4/, “La ensefianza adaptativa en el aula heterogénea” en:
Rich, Israel y Ben-Ari Rachel (comps.), Estrategias de ensefianza para el
aula heterogénea, Israel, Mimeo en espafiol, 1994.

CaMILLONI, Alicia et al, La evaluacién de los aprendizajes, Buenos Aires,
Paidés, 1998.

Fitmus, Daniel (comp.), Para qué sirve la escuela, Buenos Aires, Norma,
1994.

Fuxs, Eina, Centros de aprendizaje en el aula, Tel Aviv, Mimeo en espafiol,
1988.

GORDON, Rick, Balancing real-world problems with real-world resulrs Phi Delta
Kappan, vol. 79, nim. 5, 1998.

GoobricH, Andrade Heidi, Understanding Rubrics, Educational Leadership,
vol. 54, 1997.

HERNANDEZ, Fernando, Educacién y cultura visual, Sevilla, Kikiriki, 1997.

Hous, Ernest, Evaluacién, ética y poder, Madrid, Morata, 1997.

JoHnson, David, Johnson, Roger y Holubec, Eythe, El aprendizaje coopera-
tivo en el aula, Buenos Aires, Paidds, 1999.

LiBEDINSKI, Marta, La innovacién en la ensefianza. Disefio y documentacion de
experiencias, Buenos Aires, Paid6s, 2001.

Lotan, Rachel y Ben-Ari, Rachel, “Ensefianza compleja”, en: Rich, Israel y
Ben-Ari, Rachel (comps.), Estrategias de enseianza para el aula heterogé-
nea, Mimeo en espaiiol, 1994.

MAaRrzANO, Robert et al., Dimensions of Thinking: A framework for curriculum
and instruction, Alexandria, VA, Association for Supervision and
Curriculum Development, 1988.

125



MonEreo, Carles (comp.), Estrategias de ensefianza y aprendizaje, Barcelona,
Grad, 1994.

ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS, Breve Manual para la Narracién
de Experiencias Innovadoras, Madrid, 2003.

PALOU DE MATE, Carmen, “La evaluacién de las pricticas docentes y la auto
evaluacién”, en: Camilloni et al, La evaluacién de los aprendizajes en el
debate diddctico contempordneo, Buenos Aires, Paidos, 1998.

PerkiNS, David, La escuela inteligente. Del adiestramiento de la memoria a la
educacion de la mente, Barcelona, Gedisa, 1999.

PERRENAUD, Philippe, La construccidn del éxito y del fracaso escolar, Madrid,
Morata, 1990.

Pro, Maite, Aprender con imdgenes, Barcelona, Paidds, 2003.

REsNICK, Lauren, La educacidn y el aprendizaje del pensamiento, Buenos Ai-
res, Aique, 1999.

SACRISTAN, José Gimeno, “La construccién del discurso acerca de la diver-
sidad y sus pricticas”, en: Aleudia, Rosa et al,, Atencién a la diversidad,
Barcelona, Grad, 2000.

SaLomoN, Gauriel (comp.), Cogniciones distribuidas. Consideraciones psicols-
gicas y educativas Buenos Aires, Amorrortu, 2001.

SEIDEL, Steve, “Curiosidad y admiracién. La junta de evaluacién colectiva”,
en: Allen, David, La evaluacién del aprendizaje de los estudiantes, Buenos
Aires, Paidds, 2000.

TomuinsoN, Carol Ann, El aula diversificada. Dar respuestas a las necesidades
de todos los estudiantes, Barcelona, Octaedro, 2001.

UTSET, Maria y Muxart, Albert, “El aula, escenario de la diversidad”, en:
Aldamiz, Maria del Mar et al., ;Cémo hacerlo? Propuestas para educar en la
diversidad, Barcelona, Grad, 2000.

126

Indice

Agradecimientos ....c.coemverreneineeininniennicine et eneanes 7
0 ) (oY o OO 9
INtroducCiOn ..ceiemecriceceeeecncecee et aeane 13
La educacion para la diversidad: un enfoque pedagégico ..... 17
Las reformas educativas y la atencién a la diversidad .............. 21
El aula heterogénea como nucleo basico
en la atencidn a Ja diversidad ....ooooeiverinivernescene 23
Objetivos de una ensefianza que atiende a la diversidad.......... 26
Adaptacién de la ensenanza
a las diferencias de 10s alumnos .......cccoeveureurevesevsecnensieseseiseeneenee 28

El aprendizaje en la diversidad: autonomia y cooperacién ... 31
AULONIOMIA vttt sstes st sses s ssassscssssess 32
Aprendizaje COOPEIALIVO .ucuueuucureereurenereereeseaeseseesesse e ssesaeens 41

Puesta en practica de la diversidad: proyectos y consignas ... 45
Proceso de elaboracién de un proyecto

desde el enfoque de la diversidad.......cocomereeneeveneencrnrerseesenenne 46
Las consignas de trabajo ........cevccrmersnemsecsosisncrssisessseseseesenens 53
La evaluacién alternativa, develando la complejidad ............. 63
Evaluacién alternativa. ¢Es posible? .......ccveeecrevrnrcneneencincrnnns 63
Caracteristicas de la evaluacién alternativa ........oecceeeeeeorerenenn. 65
Instrumentos de evaluacion alternativa .........oeccnneveerceniennennne 72
El espacio que habla, muestra y ensefia ......cccecceverrvevscrnscncenes 87
Recorriendo 1a escuela ... 88
Entorno educativo y desarrollo del aprendiz auténomo ........ 90
Las paredes COMUNICAN ....c.cureeueneuenmeieeersereneeseasseesesissasssssenises 93
127



El centro de aprendizaje, un proyecto de trabajo auténomo ..97

Caracteristicas de un centro de aprendizaje ......cooeveroriniescusenns 98
Sugerencias para el armado de los centros de aprendizaje...... 112
:Cémo se implementan los centros de aprendizaje? ..o 114
EPILOGO eviviitiririiietseristenet sttt 121
Bibliografia ..c.cccouviriniirnmnirerseneetne et 125

128



