El desarrollo de
capacidades en la
Escuela Secundaria

Un marco tedrico

gl unicef @






El desarrollo de
capacidades en la
Escuela Secundaria

Un marco tedrico

W unicef @&



Responsable Técnico de UNICEF
Elena Duro. Especialista en Educacion

Responsable Técnico de OEI
Dario Pulfer. Director de la Oficina Regional en Buenos Aires

Responsables Técnico de la Asociacion Civil Educacion para todos
Irene Kit. Presidente - Hugo Labate. Coordinador Pedagdgico de Proyectos

ISBN: 978-92-806-4425-3

© Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia.
12 edicion mayo de 2010

4.000 ejemplares

Una Escuela Secundaria Obligatoria para todos - El desarrollo de capacidades en la Escuela Secundaria.
21 cmx 29,7 cm

Cantidad de paginas: 64

ISBN: 978-92-806-4425-3

Primera edicion mayo de 2010

Esta publicacion puede ser reproducida parcialmente siempre que se haga referencia a la fuente.

UNICEF - Oficina de Argentina OEl - Regional Buenos Aires

Junin 1940 - Planta Baja (C1113AAX) Paraguay 1510 (C1061ABD)

Ciudad de Buenos Aires - Argentina Ciudad de Buenos Aires - Argentina
Correo electronico: buenosaires@unicef.org Correo electronico: oeiba@oei.org.ar
Internet: www.unicef.org/argentina Internet: www.oei.es/oeiba

Asociacion civil Educacion para todos

Eduardo Acevedo 211 - Dto. 2 F (C1405BVA)

Ciudad de Buenos Aires - Argentina

Correo electrénico: todos@todospuedenaprender.org.ar
Internet: www.educacionparatodos.org.ar



El desarrollo de capacidades
en la Escuela Secundaria

Un marco teorico

Autor: Jorge Petrosino

Coordinacion general: Elena Duro
Dario Pulfer
Irene Kit

Coordinacion autoral: Noemi Bocalandro
Hugo Labate

La concepcion general de este proyecto y las orienta-
ciones de produccion del conjunto de materiales de
apoyo son, en gran medida, frutos de la contribucion de
la profesora Monica S. Farias, destacada pedagoga que
fallecio a fines de 2004. Su temprana muerte no le per-
miti6 alcanzar a ver los resultados positivos logrados
con la puesta en practica de muchas de sus ideas, siem-
pre dirigidas a la mejora de la ensenianza y los aprendi-
zajes a favor de una educacion mas justa para todos. Los
que compartimos con ella la génesis y el lanzamiento de
este proyecto recordamos siempre con gran afecto su
calidad humana y su capacidad intelectual, y reconoce-
mos la deuda de gratitud que hemos contraido con ella.



Coordinacion de produccion grafica:  Silvia Corral

Disefio: Hernan Corral

Fotografias: AEPT/Silvia y Hernan Corral



Presentacion de la coleccionUna Escuela Secundaria Obligatoria
PATATOCOS ...t 7

Contenido de la coleccionUna Escuela Secundaria Obligatoria

DAL TOOOS ...ttt tesae e e neere e 8
El desarrollo de capacidades en la Escuela Secundaria .............cccccoevenee.. 10
¢Qué ensefiar en la Escuela Secundaria? ............coooeeeeveeeeiceceeeeeceee 11

Diferencias entre conocimiento

declarativo y conocimiento procedimental ...........ccccoovveivicireieniccrieen 13
Los procedimientos, desde las destrezas a las capacidades .................. 14
Ensefar y aprender desarrollando capacidades ...........cccccoeevevvereennee. 15
El rol de los contenidos cONCEPLUAIES ........cooveveveeieieiiececeee e 16

Cambios en la Escuela Secundaria y desarrollo de capacidades ................. 22

Criterios de seleccion de capacidades a promover

en 1a Escuela Secundaria ..........coooeiiireciiecees e 25

a. ComprenSion 1BCTONA .........ooveeveeeeeeeceeeeeeeeeee e 26

D. ProducCion de teXE0S ........ccovirueiiririeicieeeeieeee s 28

C. Resolucion de problemas ...........ccccveveeevereviceeiceceeeee e, 29

d. Pensamiento CritiCo .........coceeriririrueinirie e 32

€. Trabajo CON Or0S .....oveiceiiicieceee e 33

La evaluacion de capacidades ...........ccccveveeeeeeeeerereeeee e 35

El desarrollo de las capacidades como
cambio institucional € iNdividual .............cccoeeeeeieeieeceeece e 37

Apéndice: Desarrollo de capacidades, psicologia y curriculum ...................... 39

BIDIIOGIAfia .......cveeeeeecececcecccccce e 95






m Presentacion de la coleccion
Una Escuela Secundaria Obligatoria para todos

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

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

Entre las razones no podemos dejar de destacar, como un fuerte condicionante, al fra-
caso escolar en el inicio de la escuela secundaria. Estas experiencias negativas suelen
desembocar en el abandono antes de lograr completar la escolaridad, con escasas pro-
babilidades de reinsercion en la escuela y consecuencias negativas para el desarrollo
personal y social de los sujetos y su participacion en un proceso de aprendizaje perma-
nente exigido por la sociedad moderna. Ademas, el no completamiento de la escuela se-
cundaria predice menores oportunidades laborales y atenta contra la formacion de un
ciudadano capaz de hacer valer sus derechos. La mejora de la calidad educativa es res-
ponsabilidad del Estado en todos sus niveles, con el apoyo de las familias y de otros sec-
tores y actores sociales. El desafio a futuro sera la necesaria articulacion entre 10s
distintos sectores para conformar redes de proteccion de nivel local de apoyo a la edu-
cacion. De este modo, las escuelas seran verdaderos entornos protectores de los dere-
chos de la infancia y de la adolescencia.

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

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

ANDRES FRANCO

REPRESENTANTE DE UNICEF ARGENTINA
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El desarrollo de capacidades en la Escuela Secundaria

El presente documento tiene la intencion de resultar Gtil a lectores diversos.

En principio pretende servirle al docente en ejercicio, con interés en participar de las dis-
cusiones, pero con urgencias diarias y necesidades practicas inmediatas. Con la mirada
puesta en este lector es que preferimos hablar de docente a docente, compartiendo re-
flexiones a partir del aula complementadas en algunos casos con referencias a un saber
teorico de orden mas academico.

En un segundo momento, el documento ahonda los fundamentos de la propuesta y en
el debate teorico que hay detras: ; Es un enfoque de capacidades la solucion a todos los
problemas de la ensenanza? ; Describe el nombre de capacidades correctamente lo que
se pretende? ;Es licito pretender ensenar eso? ;Es posible ensefarlo? jEstamos ha-
blando de una nueva tendencia? jSe trata de un tipo de practicas instaladas y de probada
eficacia? ;Qué otros paises orientan la ensefianza seglin estos temas?

Para focalizar la atencion en la comprension general de la propuesta, hemos decidido
desarrollar la primera parte referenciando sélo la informacion que ilustre o amplie la
comprension de lo que se esta proponiendo. El resto de los fundamentos se reserva pa-
ra el apéndice en el cual se retoma el tema desde una perspectiva de profundizacion en
los debates tedricos sobre ensenanzay aprendizaje.

Por otra parte, este texto fundamenta conceptualmente la opcion de promover estra-
tegias de ensenanza eficaces para desarrollar las capacidades de aprendizaje en los es-
tudiantes y asi mejorar la calidad y equidad de sus oportunidades educativas, evitando
el riesgo de abandono y repitencia que hoy aqueja a uno de cada cuatro estudiantes de
los primeros tres arios de la educacion secundaria.
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m /;Qué ensenar en la Escuela Secundaria?

Todos acuerdan en identificar como funcion principal de la escuela la de conseguir que
los estudiantes aprendan. Una buena escuela es aquella que logra que los estudiantes
aprendan cosas pertinentes y que las aprendan bien. Pero, ;qué es lo que debe ser en-
senado? ;Qué clases de conocimientos y destrezas son necesarias y como se pueden en-
senar? Las discusiones entre expertos resultan interminables y suelen ser vistas por los
docentes como batallas intelectuales de poca o ninguna relevancia para su tarea diaria.

En particular, ;jqué es lo que debemos ensenar en la escuela secundaria, y muy espe-
cialmente en el peculiar momento de la transicion entre la finalizacion de la educacion
primaria y el inicio del nivel siguiente? Algunos sostienen que en esta etapa el foco prin-
cipal debe concentrarse en ensefiar conceptos complejos y especificos de variados am-
bitos disciplinares, mientras que desde una vereda practicamente opuesta hay
especialistas que sostienen que debemos ocuparnos prioritariamente por el desarrollo
de capacidades o competencias. Somos conscientes de estar haciendo aqui un retrato
extremista de prioridades de ensefianza, pero nos servira como punto de referencia pa-
ra reflexionar sobre las intenciones educativas y los procesos para alcanzarlas.

Desde la primera perspectiva, centrada en los conocimientos disciplinares, pareceria
que una escuela de nivel secundario es mejor que otra si la cantidad y la complejidad de
contenidos conceptuales que abarca es mayor y si ademas se logra que los estudiantes
no olviden rapidamente lo aprendido.

Desde la otra posicion, se afirma que semejante conocimiento por si mismo carece de
utilidad, mas atin si se tiene en cuenta la inmensa disponibilidad de informacion que hoy
existe al alcance de grandes sectores de la poblacion. Se sostiene que las herramientas
intelectuales utilizadas para descubrir y atribuir validez a los conceptos que incorpora-
mos constituyen lo que puede resultar transferible a otras situaciones fuera del ambito
escolar.

Esimportante hacer algunas aclaraciones respecto de estas dos grandes tendencias ex-
tremas. Seria injusto afirmar que todos los que abogan por trabajar con los conceptos
disciplinarios se conforman con que los estudiantes reciten de memoria las definiciones
formales de estos conceptos. Ellos también pretenden que los estudiantes hagan un uso
critico y flexible de lo que han aprendido al aplicar sus conocimientos a diferentes si-
tuaciones, solo que consideran que esto es algo que se da naturalmente o, en todo ca-
so, que queda bajo la responsabilidad del estudiante. Consideran que si el estudiante
estudia a conciencia haciendo sus mejores esfuerzos para comprender los conceptos
disciplinares, entonces las destrezas de pensamiento vendran por si solas como sub-
producto de ese buen trabajo sobre los contenidos conceptuales y sus relaciones.

Existe una posible objecion. Cualquier docente con experiencia sabe que no todos los
estudiantes logran desarrollar solos estas destrezas y que en muchos casos esto no de-
pende directamente del esfuerzo que pongan en ello. Para algunos docentes esos fraca-
sos no significan que haya que revisar el enfoque de ensenanza centrado en los
conceptos, sino que mas bien existiria cierta deficiencia en las facultades individuales de
los estudiantes.
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Desde este tipo de concepciones las destrezas de pensamiento son interpretadas como
algo inherente a las personas, donde algunos tienen mas y otros tienen menos posibili-
dades de desarrollarlas. El trabajo con conceptos complejos es interpretado como una
buena oportunidad para cultivar estas habilidades para quien sea capaz de aprovechar-
lo. El trabajo con contenidos conceptuales se entiende como la opcion mas adecuada
para promover dicho desarrollo, pero este resultado no es algo que pueda garantizarse;
sialguien no consigue dominar los procesos de pensamiento al trabajar con contenidos
especificos, sera porque no quiere o porque no puede hacerlo: “Lo que natura non da,
Salamanca non presta’.

;Qué podriamos decir de los que proponen concentrar esfuerzos en las destrezas de
pensamiento? En realidad también seria injusto suponer que quien aboga por trabajar
en este sentido, es porque desprecia la posibilidad de que los estudiantes apliquen esas
destrezas sobre conceptos determinados. Mas bien lo que suponen es que si uno mane-
ja las estrategias generales, entonces es capaz de aplicarlas a cualquier clase de con-
ceptosy de relaciones entre conceptos.

Desde esta concepcion se considera que existen destrezas de pensamiento de orden ge-
neral, que resultan méas o menos independientes de la clase de conceptos sobre las que
se aplican. Se cree que si alguien posee un pensamiento formal desarrollado y tiene a su
disposicion la informacion necesaria, entonces es capaz de convertir sin dificultades esa
informacion en conocimiento en el dominio que sea (ciencias sociales, ciencias natura-
les, lengua, matematica, arte o tecnologia).

Podriamos resumir estas posturas extremas con dos frases:
“octipese de los conceptos que las destrezas cognitivas se desarrollaran por si solas’,
o bien

“ocupese de las destrezas cognitivas, que los conceptos se iran incorporando por
si solos’.

La postura mas razonable pareciera estar en algiin punto intermedio. Existen solidos
argumentos que permiten sostener que ambas posturas tomadas como extremos deben
ser revisadas, aunque por cuestiones de facilitar la lectura general hemos decidido de-
jar para un apéndice la descripcion y el analisis mas cuidadosos de estos argumentos,
que forman el tema conocido en el ambito académico como “dependencia de dominio”.

¢En qué casos los que abogan por una u otra postura extrema podrian tener razéon?

Los saberes conceptuales por sisolos quizas puedan servir para desarrollar el pensamiento
en un reducido grupo de estudiantes privilegiados por disponer de un gran capital cultu-
ral y una formacion en el seno familiar que ofrece modelos para ese desarrollo. De forma
semejante, los procesos por si solos lograran a lo sumo que otro grupo igualmente redu-
cido de estudiantes pueda aplicar estas habilidades del pensamiento en forma razonable-
mente variada entre campos de conocimientos muy disimiles entre si. Pero la mayoria de
los estudiantes necesitaran de un cuidadoso equilibrio para lograr buenos aprendizajes.

“Los ciudadanos mas preparados no seran necesariamente los que sepan mas
sobre ambitos concretos, sino los que tengan mejores capacidades de aprendi-
zaje. Aunque (...) la tnica manera eficaz de desarrollar esas capacidades es a
través del aprendizaje de contenidos en dominios concretos.”

Pozo, Juan Ignacio; Postigo Angon, Yolanda (2000).
Los procedimientos como contenidos escolares. Barcelona: Edebé.
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m Diferencias entre
conocimiento declarativo y conocimiento procedimental

Existen importantes diferencias entre dos tipos de conocimiento: el declarativo (que
implica saber organizar un discurso sobre algo) y el procedimental (saber utilizar ese
conocimiento en forma adecuada en una situacion determinada). En una primera apro-
ximacion al tema podriamos asociar el conocimiento declarativo con los conceptos, y el
conocimiento procedimental con la posibilidad de poner en juego los conceptos.

El conocimiento declarativo es verbalizable, puede ser ensefiado por exposicion (aunque
esto no pretende decir que sea la mejor manera de ensefiarlo) y es un tipo de proceso
mental esencialmente controlado en forma consciente por quien lo posee; mientras que
el conocimiento procedimental es dificil de verbalizar, se adquiere gradualmente, pue-
de ser ensenado por practicay ejercitacion, y en muchos casos termina convirtiéndose
en algo esencialmente automatico. (Pozo, J. L.y Postigo, Y., 2000)

Existe una limitacion en los saberes procedimentales de una persona cuando ésta mues-
tra dificultades para realizar una secuencia de acciones de un modo adecuado, atin sien-
do capaz de describir verbalmente lo que deberia hacerse en esa situacion. En principio
todos los profesores pretenden que sus estudiantes puedan hacer uso adecuado de sus
conocimientos. Pero algunos consideran que la dificultad en utilizar apropiadamente
un conocimiento adquirido en una situacion dada es producto de una falta de atencion,
una falta de interés en aplicarlo, o bien de alguna deficiencia intelectual del estudiante.
Sila falta es de atencion o de interés, existe alguna esperanza de encontrar un tipo de
intervencion docente que subsane la dificultad. Ahora, si la falla esta relacionada con
una falencia intelectual del estudiante, el docente puede sentirse tentado a pensar que
le queda poco por hacer.

El conocimiento declarativo se corresponde con el “saber qué”, mientras que el conoci-
miento procedimental, con el “saber como”. En la ensenanza mas tradicional existio una
fuerte tendencia a asociar las asignaturas de orden intelectual con el “saber qué”, y en
consecuencia a ensefiar tomando como referencia largas listas de contenidos concep-
tuales (como podia observarse en las planificaciones mas clasicas del antiguo bachille-
rato y en muchas planificaciones actuales de asignaturas universitarias).

El “saber como”, por su parte, quedo6 asociado en muchos casos con las artes manuales
o la educacion técnica. Actualmente se tiende a considerar que todas las areas de cono-
cimiento incluyen en su seno tanto saberes declarativos como procedimentales. Se en-
tiende ademas que existen un conjunto de actitudes y valores que resultan
caracteristicos de cada area y que resultan parte fundamental de lo que debe apren-
derse. Estas ideas dieron lugar, en los disenos curriculares y las planificaciones, a la es-
pecificacion de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Es
importante subrayar que los complejos y afiebrados debates surgidos respecto de la per-
tinencia de incluir esta clasificacion de contenidos en las planificaciones, asi como so-
bre los modos especificos de plantearlos en cada area de conocimiento, no deberian
opacar la idea central de que el “saber qué” y el “saber como” no se desarrollan natu-
ralmente en forma conjunta durante el aprendizaje escolar a menos que se diserie un
plan especifico de trabajo con esa intencionalidad.
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Los procedimientos: desde las destrezas a las capacidades

Segln la definicion clasica los procedimientos son secuencias de accion dirigidas al lo-
gro de una meta. Se trata de un tipo de saberes diferenciados de los conceptuales aun-
que no deba entenderse de esto que se aprenden en forma independiente de ellos.

Sin embargo esta definicion de procedimientos es demasiado amplia. Admite muchos
matices y diferenciaciones internas de gran importancia a la hora del trabajo en las au-
las. Dentro de esta definicion caben procesos de naturaleza bien diferente: desde la sim-
ple técnica de medicion de la frecuencia cardiaca presionando la muneca y contando
los pulsos, a la formulacion de hipotesis sobre los motivos de la decadencia de un impe-
rio, o sobre las reacciones fotoquimicas relacionadas con la nutricion vegetal.

Los procedimientos podrian ordenarse en una linea de complejidad creciente que iria
desde las simples destrezas automatizadas hasta las capacidades de aprendizaje y razo-
namiento. Las primeras pueden adquirirse por practica repetida, pero las segundas im-
plican planificacion, toma de decisiones de los pasos a seguir y el modo de desarrollarlas
resulta menos claro.

Las destrezas, en el primer nivel de complejidad de este continuo, estan constituidas por
procesos encapsulados que se disparan y se desenvuelven en forma automatica casi sin
control consciente una vez que fueron iniciados y que podrian asimilarse a “reflejos con-
dicionados”. Un ejemplo tipico de estos procedimientos son los programas de destreza
motora (realizar un buen saque en el tenis, o atarse los cordones de los zapatos). También
pueden encontrarse ejemplos en situaciones de percepcion y de cognicion en general. La
identificacion de las letras del alfabeto requiere de una gran cantidad de pequenas reglas,
que aumentan considerablemente si deben atender a letras de imprenta y manuscrita, o
alas distintas tipografias. Por dar un pequeno ejemplo, si bien una “A” es inalterable a ro-
taciones, una “M” no lo es, ya que puede ser interpretada como una “W” Una “b” en es-
pejo es una “d”. Una “N” se convierte en una “Z” por una rotacion de 902. Para los nifios
pequenos la identificacion de letras se convierte en una tarea compleja que requiere de un
esfuerzo intelectual evidente cuando se los observa intentando leer. La lectura de pala-
bras o frases requiere de nuevas reglas y procesos de mayor complejidad. Una vez que se
adquiere la destreza, el proceso se automatiza y practicamente desparece del nivel cons-
ciente. Es mas, se vuelve un proceso dificil de inhibir. Resulta practicamente imposible pa-
ra un adulto letrado observar un cartel sin “leerlo”.

Las capacidades, en cambio, implican procesos que se desarrollan con control consciente
de la situacion en los cuales las destrezas estan al servicio de un plan de accion de nivel je-
rarquico mayor desde el punto de vista cognitivo. Esta clase de procedimientos se des-
arrollan siempre en forma intencional con el objeto de lograr un fin determinado y su
desarrollo varia en funcion de la situacion adecuandose permanentemente (como al re-
solver un acertijo, resumir un texto, leer entre lineas, buscar un lugar seguro en una si-
tuacion de emergencia, realizar una improvisacion acorde con una base musical dada).

No existe una denominacion tnicay consensuada para los tipos de procedimientos. Los
procedimientos automaticos suelen ser denominados habilidades o destrezas, mientras
que los procedimientos estratégicos suelen ser llamados estrategias, aptitudes, destre-
zas cognitivas, capacidades o competencias. Estos términos no son sindénimos, pero sue-
len utilizarse por distintos autores con sentidos que se superponen en parte.
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Desde nuestra perspectiva, nos alcanza con pensar en dos extremos dentro de un con-
tinuo de conocimientos procedimentales que diferencian a los automaticos de aquellos
que implican un nivel de control consciente de su desarrollo. Llamaremos aqui destre-
zas a los primeros y capacidades a los segundos, a sabiendas de que son en realidad ex-
tremos de un continuo y que tienen muchos puntos de vinculacion entre si.

Toda capacidad en uso supone la existencia de destrezas previas ya desarrolladas Por
ejemplo, un jugador experto de basquetbol necesita poner en juego procedimientos de
orden estratégico para aprovechar las situaciones que se presenten y combinar sus es-
trategias con las del resto de jugadores de su equipo. El despliegue de estas estrategias
descansa en la existencia de destrezas ya desarrolladas. De un modo similar, un masico ca-
paz de improvisar una secuencia musical sobre una base ritmica que esta escuchando por
vez primera, pone en juego capacidades que requieren una planificacion consciente y una
adecuacion a la situacion que no puede ser pensada como destreza adquirida por simple
repeticion. Sin embargo, dicha capacidad estara basada en destrezas de orden mas ele-
mental: es necesario que los procedimientos de ejecucion musical mas basicos hayan al-
canzado un nivel de automatismo. Un lector habil puede ocuparse del sentido de un
parrafo o del texto en general, gracias a que ha desarrollado y automatizado las destrezas
de percepcion de letras y de palabras completas. Por ultimo, las reacciones de un con-
ductor experto ante una emergencia en la ruta son de orden estratégico, pero se apoyan
en destrezas automatizadas de conduccion de automoviles.

En este trabajo utilizaremos el término capacidades para hablar de los procedimientos
estratégicos diferenciandolos de las destrezas automaticas, pero sin dar mayor impor-
tancia a los debates terminologicos que diferencian entre capacidades y competencias.
Algun aspecto de este debate se retomara posteriormente en el Apéndice.

Ensefiar y aprender desarrollando capacidades

La ensefianza que procura desarrollar el saber hacer de los estudiantes implica transi-
tar por situaciones que pongan en juego determinados tipos de procedimientos en for-
ma repetida o frecuente. Sin embargo hay diferencias al aprender distintos tipos de
procedimientos; unos exigen repeticion idéntica y otros requieren de frecuentes opor-
tunidades de aplicacion con importantes cambios en cada caso.

m Aprender una destreza exige repeticion inalterada. Debe trabajarse sobre algo
idéntico y realizado en las mismas condiciones una y otra vez con la intencion de
automatizarlo.

m Desarrollar una capacidad exige aprovechar repetidas oportunidades de poner en
juego las destrezas disponibles en situaciones que requieran utilizarlas de modo es-
tratégico cuidando de que existan aspectos diferentes y novedosos entre unay
otra oportunidad.
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La ensenanzay el aprendizaje de destrezas implican simple reiteracion, mientras que la
ensenanza para el desarrollo de capacidades implica cambio (en un complejo equilibrio
entre desafio, predictibilidad y sorpresa)?.

Entre las condiciones que influyen fuertemente en el modo en que los estudiantes
aprenden a utilizar sus conocimientos (de manera rutinaria o estratégica), una de las
mas importantes se relaciona con el tipo de tareas de ensefianza y de aprendizaje a las
que han tenido que enfrentarse habitualmente.

Sicasi todas las tareas que han realizado en la escuela han sido de caracter rutinario co-
rrespondiente a una practica repetitiva de un procedimiento previamente ensenado, los
estudiantes tenderan a aprender todo de modo repetitivo y a aplicar lo aprendido sin
ningn control ni planificacion. Esto sucede, por ejemplo, cuando se ensenian las leyes
de Newton y luego se plantea una decena de ejercicios en los que se practica unay otra
vez la rutina aprendida sin apenas modificaciones. En cambio, cuando los estudiantes
han sido enfrentados a tareas que tienden a desafiarlos variando aspectos relevantes,
con cambios estimulantes, sorprendentes y en parte impredecibles, tareas que implican
una practica reflexiva, requiriendo que los estudiantes tengan que planificar, seleccio-
nar y pensar sobre su propia actividad de aprendizaje, entonces se iran habituando a
enfrentar ciertas tareas de un modo estratégico con lo que sus capacidades se desarro-
llaran en consecuencia

Obviamente los objetivos institucionales de mediano y largo plazo seran centrales a la
hora de decidir si todo el esfuerzo de ensefianza se orienta en una direccion, en la otra
o se trabaja con una combinacion de ambas metas. El tiempo escolar que se decidira re-
servar para cada actividad también tendra peso a la hora de tomar una decision sobre
los modos de trabajar en el aula.

El rol de los contenidos conceptuales

Las capacidades no pueden ser desarrolladas en el vacio. La red de contenidos concep-
tuales disciplinares se debe constituir en el marco de referencia sobre el cual trabajar
en relacion con el desarrollo de capacidades. Esto no debe interpretarse como algo se-
cuencial en el sentido de disponer primero de la red de contenidos para luego desarro-
llar capacidades, sino que se tratara de un trabajo interrelacionado.

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

1 Esimportante sefialar que las distintas formas de aprender no deben ser vistas necesariamente como opuestas entre si, sino como
procesos que se complementan. El aprendizaje estratégico es en general mas deseable y mas potente. Produce resultados mas du-
raderos y transferibles. Sin embargo existen ciertas condiciones en las cuales el aprendizaje de destrezas resulta mds eficaz (como
cuando la tarea es siempre la misma, o cuando el control estratégico es sistematicamente ejercido por otra persona). Esto se co-
rresponde mas con la ensefianza primaria o con la formacion técnica que con la escuela secundaria general. De todos modos exis-
te una cuestion adicional: no es posible aprender de modo estratégico sin haber adquirido previamente destrezas de orden mas
elemental en las cuales apoyarse. Un trabajo estratégico sobre comprension de textos puede llevarse a cabo cuando las destrezas
basicas de lectura han sido automatizadas de modo que no se vuelvan un estorbo. Algunas de las destrezas mds basicas se des-
arrollan en los primeros afios de ensefianza, junto con el trabajo estratégico a otro nivel.
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La intencion del trabajo por capacidades no implica desentenderse de la ensenanza de
contenidos conceptuales, sino mas bien revisar la organizacion, la secuencia y la im-
portancia relativa que le atribuimos a los distintos conceptos disciplinares.

Toda capacidad se desarrollara fuertemente vinculada con una serie de contenidos con-
ceptuales, sin embargo es importante hacer una distincion entre actividades a la hora
de planificar la tarea en el aula, en funcion de las prioridades pedagogicas que se pre-
tenden. Si bien las distintas actividades pueden ubicarse a lo largo de un continuo que
resulta dificil de dividir en zonas claramente delimitadas, cierta clase de actividades se
planean con el fin de desarrollar capacidades, dejando que los contenidos tomen el lu-
gar de un complemento que permita su desarrollo, mientras que otra clase de activida-
des se disefian pensando en promover aprendizajes sobre determinados contenidos
brindando oportunidades de poner en juego las capacidades incipientes. La diferencia
fundamental esta en las intenciones de mediano y largo plazo del docente al planificar
la actividad. Una comparacion entre distintas situaciones de aula puede ilustrar este
punto.

Situacion 1
Calidad ambiental urbana

En la propuesta de Ciencias Sociales-Geografia se plantea una investigacion
sobre calidad ambiental urbana. Alli hay una gran cantidad de actividades y
de preguntas. Entre ellas nos centramos en las que apuntan a la existencia
de basurales.

B /Qué zonas o barrios cuentan con servicio de recoleccion de residuos?

B /Hay basurales? ; Donde estan ubicados?

Un docente que toma estas ideas como base de trabajo propone a sus estu-
diantes que se organicen en grupos para planificar acciones que permitan
terminar con un basural que existe en un terreno baldio aledario a la escue-
la. Cada grupo se enfocara en definir con detalle el problema, analizar alter-
nativas de solucion, tomar una decision respecto de alguna de ellas, y en el
caso de que fuera razonablemente posible, intentar llevarla a cabo.

Esta actividad esta pensada fundamentalmente para el trabajo con procedi-
mientos e involucra parcialmente algunos conceptos importantes para el area.

Es razonable suponer que los estudiantes ya posean representaciones ricas
sobre la situacion. Seguramente saben qué tan problematico es, qué tipo de
basura recibe, cuales son los probables horarios en que algunos vecinos lle-
van alli la basura, y otras cuestiones semejantes. Cuanto mas conozcan los
estudiantes previamente sobre el tema que da pie a la situacion problema-
tica, mas libertad existira para plantear consignas mas abiertas. Es alta-
mente probable también que los estudiantes que se involucren mas
seriamente en el problema terminen aprendiendo mas sobre clases de des-
perdicios, costumbres sociales, responsabilidades compartidas, leyes y otros
temas.
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Pero el sentido principal de esa actividad es brindar una interesante opor-
tunidad enfocada fundamentalmente en el desarrollo de capacidades, sin
exigencias especiales en cuanto al aprendizaje de esos contenidos. Es im-
portante aclarar, sin embargo, que aqui s6lo hemos tomado una pequena
parte de la propuesta de Ciencias Sociales - Geografia.

Situacion 2

Proyecciones Cartograficas

Cada grupo de estudiantes recibe un globo terraqueo y debe buscar la ma-
nera de representar una o mas regiones, paises o continentes (podrian to-
marse Groenlandia y Australia, por ejemplo) en una hoja de papel
cuadriculado o milimetrado con suficiente detalle como para comparar lue-
go lo representado con planos cartograficos tomados de distintas fuentes.
Los estudiantes disponen de varios recursos que permitan medir, calcar y
representar. Se les otorga un tiempo razonable para que puedan completar
la tarea.

Cuando alcanzan una representacion clara se les solicita que indiquen la es-
cala que deben agregar al dibujo, para calcular distancias entre ciudades.
Por ultimo se les pide que calculen el area de cada una de las regiones re-
presentadas. Deberan luego buscar distintos mapas (impresos, en Internet,
en atlas o enciclopedias) para comparar semejanzas y diferencias entre las
representaciones logradas, entre las areas de cada region indicada en enci-
clopedias. Como fin de las actividades el docente sistematiza el tema de las
diferencias encontradas, y discute el problema general de crear represen-
taciones cartograficas en dos dimensiones.

El problema de representacion de la esfera terrestre en un plano no preten-
de desarrollar una destreza en el estudiante para realizar ese tipo de repre-
sentaciones en forma eficiente, entre otras cosas porque es muy baja la
probabilidad de que necesite resolver una situacion semejante en el futuro.
El sentido principal de esa actividad esta en involucrar al estudiante con el ti-
po de problemas que implica la representacion de superficies alabeadas so-
bre un plano, de gran importancia en cartografia. Este problema pretende
dar un rol activo al estudiante en el aprendizaje de conceptosy como tal pue-
de ser considerado una estrategia didactica para ensenar el sistema de pro-
yeccion de Mercator, por ejemplo.



SITUACION 3

Analisis historico

El docente comenta a los estudiantes minimos detalles historicos sobre el
personaje de “Juana la Loca” y solicita que busquen informacion comple-
mentaria en distintas fuentes intentando responder a la pregunta de si es-
taba realmente loca o si fue victima de una conspiracion politica (Pozo y
colaboradores, 1994). La idea puede complementarse con la realizacion pos-
terior de un hipotético juicio, asignando a algunos grupos el rol de abogados
defensores y a otros el de fiscales para una discusion detallada en base a los
argumentos que logren construir.

La situacion descripta plantea un desafio que tiene por meta que los estu-
diantes aprendan determinados contenidos conceptuales. Este planteo di-
dactico da una oportunidad de desarrollar capacidades a la vez que permite
generar nuevo conocimiento a través de un modo de aprendizaje activo.

SITUACION 4

Multiplicacion y potenciacion utilizando una calculadora rota

El docente solicita a los distintos grupos que disefien algun tipo de procedi-
miento que permita realizar elevar un nimero racional con dos a cinco de-
cimales a un exponente entero (por €j: 2,351 al cubo), sabiendo que sélo
disponen de una calculadora que tiene rota la tecla que permite ingresar la
coma (o el punto) decimal.

En este caso, el docente pretende que utilicen propiedades algebraicas que
ya conocen de una manera “provocativa” para que puedan afianzar los con-
ceptosy procedimientos propios del algebra. Se esta dando una oportunidad
de desarrollar capacidades en el marco de una actividad cuya intencion es
trabajar contenidos propios del area.
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SITUACION 5

Parrafos apocrifos

Se entrega un articulo diferente de una revista cientifica a cada grupo, sobre
temas relacionados con alimentos transgénicos. Los estudiantes disponen
de computadoras y tienen una copia del articulo en papel y otra en formato
de documento de texto en computadora, incluyendo diagramas y graficos.
Su tarea consiste en agregar uno o mas parrafos falsos al texto original de
modo que resulte dificil para quien no leyo el articulo original distinguir los
parrafos verdaderos de los falsos. La tarea culmina con el intercambio de ar-
ticulos de modo que cada grupo intente detectar cuales son los parrafos apo-
crifos creados por sus companeros.

Esta actividad requiere poner en juego los conocimientos que los estudian-
tes ya poseen sobre alimentos transgénicos, pero la intencion es la de inci-
taros a utilizar dichos conceptos de un modo tal que los parrafos nuevos que
inventen resulten indistinguibles de los originales. Aqui la oportunidad de
desarrollar capacidades se pone al servicio de la produccion de textos en el
area de biologia. Lo que no deberia pretenderse es que esta actividad sea til
como primera aproximacion de los estudiantes sobre el contenido concep-
tual especifico.

SITUACION 6

Mapa conceptual incompleto

Cada grupo recibe una copia impresa de un mapa conceptual incompleto y
con errores. Unos pocos conceptos tienen un lugar reservado sin denomi-
nacion y algunos vinculos entre conceptos estan marcados mediante fle-
chas, pero no hay nada escrito sobre las [lechas. Un cierto numero de
conceptos importantes estan ausentes y faltan algunos vinculos centrales.
Existen ademas algunos vinculos inadecuados, o poco pertinentes, asi como
conceptos incorrectamente ubicados o con denominaciones equivocadas.
La tarea de cada grupo es la discutir, corregir y completar el mapa concep-
tual argumentando solidamente los cambios que introduzcan. Podran utili-
zar para ello distintas fuentes de informacion (textos escolares, apuntes de
clase, consultas a Internet o enciclopedias, entre otras).

Esta propuesta tiene un fin fundamentalmente conceptual, sin embargo
propone una aproximacion al tema de un modo desafiante. Se esta brin-
dando una oportunidad de desarrollar capacidades al servicio de un trabajo
sobre las relaciones entre conceptos especificos de una disciplina.



21

En estas distintas situaciones tomadas como ejemplo (asi como en las que se presentan
en el resto de los modulos referidas a las distintas areas del curriculum), los estudiantes
enfrentan situaciones que implican un diferente grado de desafio. Todas ellas poseen
valor educativo. Todas ellas involucran en mayor o menor medida mas de una capacidad,
pero tienen en comUn algn tipo de resolucion de problemas, en la medida en que se les
presenta una meta que deben alcanzar y no disponen de una secuencia de pasos cono-
cidos que les aseguren llegar a ella.

(En cual de estos casos se estaria promoviendo el desarrollo de capacidades? jEn cual
se estaria pretendiendo la comprension de un fenobmeno?

En todos ellos se brinda la oportunidad de poner en juego la capacidad de resolver pro-
blemas. Lo que diferencia unos casos de otros, es la existencia de una intencionalidad
adicional en relacion con contenidos conceptuales o procedimentales de una u otra dis-
ciplina. En algunas situaciones estos conceptos deberian ser conocidos, al menos en for-
ma parcial, por los estudiantes, mientras que en otras puede tratarse de conceptos que
les resulten novedosos.

Pero debemos dejar en claro que la existencia de una intencion relacionada con el apren-
dizaje de conceptos no se contrapone con su utilidad como oportunidad de poner en
juego la capacidad de resolucion de problemas. Ambas intenciones resultan ser com-
plementarias en la mayoria de las propuestas.




22

Cambios en la Escuela Secundaria y desarrollo de capacidades

La Ley N° 26.206 de Educacion Nacional, en su Articulo 29 define que “La Educacion Se-
cundaria es obligatoria y constituye una unidad pedagogica? y organizativa destinada a
los/as adolescentes y jovenes ...” y entre los objetivos desarrollados en el Articulo 30
merecen destacarse, entre otros, los que proponen desarrollar capacidades de los suje-
tos que los habilitan para un mejor transito por su proceso educativo, por ejemplo: “(c)
Desarrollar y consolidar en cada estudiante las capacidades de estudio, aprendizaje e in-
vestigacion, de trabajo individual y en equipo, de esfuerzo, iniciativa y responsabilidad,
como condiciones necesarias para el acceso al mundo laboral, los estudios superiores y
la educacion alo largo de toda la vida; (d) Desarrollar las competencias lingtisticas, ora-
lesy escritas de la lengua esparniola y comprender y expresarse en una lengua extranje-
ra; (e) Promover el acceso al conocimiento como saber integrado, a través de las
distintas areas y disciplinas que lo constituyen y a sus principales problemas, conteni-
dos y métodos. (f) Desarrollar las capacidades necesarias para la comprension y utili-
zacion inteligente y critica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Esta caracterizacion obliga a pensar la escuela secundaria como una unidad pe-
dagogica orientada al desarrollo de capacidades de los estudiantes. A la vez, el
desafio de la obligatoriedad requiere que esta concepcion incluya estrategias
para habilitar a una gran diversidad de sujetos un cursado sustentable con logros
educativos aceptables. Generar las condiciones de posibilidad para que el man-
dato legal se cumpla requiere entre otras cosas una profunda revision de las re-
presentaciones sobre el nivel secundario y un cambio en las conductas de todos
los actores institucionales.

En ese particular momento de la trayectoria educativa se produce una transicion de un
modo de aprendizaje fuertemente andamiado por los docentes de la escuela primaria a un
aprendizaje mas autonomo, en el que el estudiante debe encontrar formas de organizar su
tiempo y decidir como prioriza su atencion para satisfacer los requerimientos de los pro-
fesores de las distintas asignaturas, sin dejar de cuidar los resultados de ninguna de ellas.

El aprendizaje autonomo es una capacidad que es posible desarrollar de manera sistema-
tica con intervenciones institucionales, pero cuando se lo deja librado al azar pensando que
es un producto espontaneo que deben construir los estudiantes por si solos, la experien-
cia muestra que son pocos los que logran construirse un modo auténomo de estudio y al
mismo tiempo aprobar todas las asignaturas del primer o segundo afio de estudio.

Cuando la escuela secundaria no pretendia ser “para todos” y cuando la funcion exclu-
siva del bachillerato era la de formar un puente para articular con la formacion univer-
sitaria, eran otras las metasy a partir de ellas se pensaban las estrategias de ensenanza
adecuadas para esta funcion. Las ensefianzas de la escuela secundaria correspondian a
ir acercando a los estudiantes a un tipo de formacion para que pudieran “probarse el
saco” para ver como les quedaba.

2 Elresaltado de algunas palabras en negrita es nuestro (N. del E.).
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Desde esta perspectiva el desgranamiento no resultaba un problema; si se juzgaba que
alguien no poseia las “facultades” necesarias para enfrentar estudios universitarios “lo
mejor” era que se detecte tan pronto como sea posible para que el estudiante no pier-
da tiempo en su formacion y pueda tomar decisiones que le permitan adecuar sus ex-
pectativas futuras a sus posibilidades. Asi, los que pasaran el “filtro” de la ensefianza
secundaria (tradicional bachillerato, por ejemplo) serian solo los que estaban en condi-
ciones de comenzar la universidad.

Teniendo en cuenta lo expresado anteriormente, las ensefianzas de cada asignatura, por
ejemplo de la Fisica de la escuela secundaria, serian un primer paso introductorio a una
serie de conocimientos que recién toman sentido completo cuando se culmina todo el re-
corrido del aprendizaje de la Fisica. ;Es importante que sepan calcular velocidades y ace-
leraciones para su vida diaria? No necesariamente, pero el supuesto es que si son capaces
de hacer esto de modo eficiente (con un nivel de destreza importante), entonces podran ser
buenos estudiantes universitarios de cursos de Fisica en los que el sentido terminara por
completarse. Que la utilidad de los aprendizajes adquiridos sobre el calculo de velocidades
y aceleraciones mas alla de la escuela fuera escasa, no obligaria a revisar el curriculo des-
de una perspectiva en la que la utilidad se relacionaba con la mision propedéutica. ; Para qué
sirven las ecuaciones y los conceptos de la mecanica newtoniana? Pues para seguir estu-
diando Fisica mas adelante.

Pero cuando la Ley de Educacion Nacional, para promover el derecho ala educacion pro-
clamado en la Declaracion de los Derechos de los Ninos y Adolescentes, plantea en acuer-
do con las tendencias internacionales a la educacion secundaria como un nivel inclusivo,
y define las metas de ese nivel poniendo la de formacion preuniversitaria como un ob-
jetivo mas a la par de la formacion como ciudadano, y la formacion para el trabajo, en-
tonces la curricula a ser desarrollada en el nivel secundario requiere una revision
profunda orientada a:

“Garantizar una educacion integral que desarrolle todas las dimensiones de la
persona y habilite tanto para el desemperio social y laboral, como para el acce-
so a estudios superiores [...| brindar una formacion ciudadana comprometida
con los valores éticos y democraticos de participacion, libertad, solidaridad, re-
solucion pacifica de conflictos, respeto a los derechos humanos, responsabili-
dad, honestidad, valoracion y preservacion del patrimonio natural y cultural.”

Ley 26.206 - Cap 2 art 11 b) y c).

Cuando la Ley plantea que es un fin y objetivo de la politica educativa nacional “Des-
arrollar las capacidades y ofrecer oportunidades de estudio y aprendizaje necesarias pa-
rala educacion alo largo de toda la vida” (- Cap 2 art 11 k), la funcion del nivel secundario
pasa de hacer uso de las capacidades que el estudiante ya posee o que adquirira por su
cuenta en otro medio, a ser otra diferente en la cual se pretende que la escuela brinde
las oportunidades para que esas mismas capacidades se desarrollen.

Esta modificacion de metas coincide con la tendencia de las tltimas décadas a nivel in-
ternacional que ha promovido una revision de contenidos en el curriculum de la ense-
nanza obligatoria. En lugar de procurar que se aprendan por ejemplo los conceptos y
las destrezas necesarias para operar con las ecuaciones de mecanica newtoniana, se
considera importante incluir oportunidades de reflexionar sobre la Fisica como cien-
cia, de practicar los modos de pensar de un cientifico, de analizar los cambios de con-
cepciones que se han dado alo largo de la historia y de analizar el tipo de preocupaciones
actuales del trabajo de un fisico.
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Este cambio genera dificultades de distinto orden. Por el lado de los docentes, se re-
quiere un tipo de trabajo diferente del que muchos de ellos han recibido en su formacion
inicial y respecto del que no necesariamente estan de acuerdo. Por otra parte, los nue-
vos publicos que buscan incorporarse a la escuela secundaria son diversos y provienen
de sectores sociales que historicamente tenian menos participacion en este nivel y que
muchas veces carecen de los apoyos extraescolares disponibles en sectores mas favo-
recidos que compensan lo que no logran entender en clase con el aporte de clases par-
ticulares. Como resultado, enfrentados a un tipo de ensefianza que pone el énfasis en el
dominio de saberes académicos, muchos de los ingresantes a la escuela secundaria en-
cuentran dificultades a la hora de aprenderlos sin que ademas se les ensene “como
aprenderlos”. Esto se revela en niveles elevados de fracaso en las asignaturas, que se tra-
ducen posteriormente en que los estudiantes se desacoplen emocionalmente del apren-
dizaje y finalmente deserten bajo la carga de los fracasos acumulados.

Las investigaciones en psicologia del aprendizaje sugieren que las estrategias de pensa-
miento pueden ser desarrolladas en la medida en que el modo de trabajo en las clases
apunte en esta direccion, pero indican también que dicho desarrollo no puede ser rea-
lizado sin un fuerte apoyo en un dominio de conocimiento determinado. Esto quiere de-
cir que si bien resultaria deseable apuntar a que el estudiante aprenda -por ejemplo- a
resolver problemas, no es posible lograr dicho desarrollo sino es en el marco de un do-
minio de conceptos disciplinares suficientemente ricos y complejos.

Hay consenso entre gran parte de los especialistas respecto de la posibilidad de promo-
ver el desarrollo de las capacidades generales en forma intencional, y respecto de que es-
ta posibilidad de desarrollo esta en funcion de las oportunidades que se brinden de
ponerlas en practica. Unos pocos estudiantes del total de la poblacion tipica de nivel se-
cundario pertenecen a entornos sociales y culturales favorecidos en los que estas opor-
tunidades estan presentes y por tanto se desarrollan sin mayores preocupaciones. Si un
docente no advierte que existe esta ventaja previa por parte de algunos estudiantes pue-
de pensar que se trata de una cuestion innata sobre la cual tiene pocas posibilidades de
accion. Quizas piense que los estudiantes que tuvieron oportunidad de desarrollar estas
capacidades previamente son los que merecen estudiar en nivel secundario y en el uni-
versitario, mientras que el resto de los estudiantes podria aprovechar mejor el tiempo
si se dedicasen a otras actividades productivas diferentes de las del estudio.

Desde una perspectiva mas centrada en establecer un nivel de igualdad de oportunida-
des, la escuela deberia lograr que quienes no han tenido posibilidades de desarrollar es-
tas capacidades fuera de la escuela puedan hacerlo con su ayuda, proponiendo
situaciones de aprendizaje que las promuevan. Quienes ya posean un desarrollo impor-
tante de estas capacidades podran fortalecerlas, mientras que quienes solo dispongan
de un nivel incipiente, encontraran oportunidades de ponerlas en practica.
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m Criterios de seleccion de capacidades a promover en la Escuela Secundaria

La escuela secundaria deberia ocuparse entonces de brindar oportunidades para que
los alumnos desarrollen sus capacidades. Pero, jcuales habra que desarrollar?

Un posible criterio es el de seleccionar algunas capacidades que tengan consenso y pro-
mover variadas actividades en las distintas asignaturas para asegurar que existan mu-
chas y diversas oportunidades. Los criterios de seleccion deberian basarse tanto en la
importancia que se le atribuya socialmente a esas capacidades como en la posibilidad
que exista de desarrollarlas en las distintas asignaturas, asi como en la mejora que pue-
dan producir en el itinerario escolar de los estudiantes.

En este documento hemos seleccionado cinco capacidades con gran consenso en nues-
tro entorno socio-educativo y que son referenciadas en diversos modos por la Ley de
Educacion Nacional: comprension lectora, produccion de textos, resolucion de pro-
blemas, trabajo con otros y pensamiento critico.

El desarrollo de las capacidades se promueve mediante el planteo sistematico de
actividades de clase variadas que brinden oportunidades de ponerlas en juego.
Es un trabajo conjunto de todo el cuerpo docente de una institucion, por lo que
requiere:

m delosdocentes de todos los espacios curriculares, organizar su tarea de mo-
do de incluir sistematicamente en sus clases las propuestas de actividades
que se incluyen en los diferentes modulos de esta coleccion,

m de los directivos, dar un fuerte impulso a que estas actividades se tomen
centralmente en cuenta para la evaluacion y calificacion de los estudiantes.

La exposicion a variados contextos y desafios cognitivos permitira que cada ca-
pacidad pueda ponerse en juego de manera autbnoma en nuevos contextos, por
lo que se necesita garantizar dos condiciones:

m que se informe explicitamente a los estudiantes de aquellas situaciones don-
de se busca desarrollar la capacidad y se practique la reflexion metacogni-
tiva sobre lo que se logro al respecto,

B que exista un nivel de redundanciay coherencia entre las propuestas de en-
senanza de diferentes docentes para lograr producir un efecto integrador
en el proceso de desarrollo de las capacidades.

Trabajar institucionalmente en torno al desarrollo de capacidades puede ademas ser
una excelente oportunidad para realizar actividades de perfeccionamiento docente y
brinda un valor agregado como es el de proponer un objetivo institucional comtn ha-
ciendo posible la existencia de reuniones de trabajo entre docentes de distintas areas en
la escuela secundaria en torno a un eje articulador.
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a. Comprension lectora

Ensenar aleer es una meta basica de los primeros afios de escolaridad, y por ello podria
pensarse que no resultaria necesario que la escuela secundaria se ocupe de este tema,
excepto en el caso de tener que paliar falencias no resueltas en tiempo y forma.

Algunos docentes tienden a considerar a la capacidad de comprender lo que se lee co-
mo un tipo de habilidad mental de orden general que una vez desarrollada puede trans-
ferirse entre areas del conocimiento sin ningtin tipo de ayuda explicita, a menos que los
estudiantes tengan alguna clase de deficiencia intelectual o hayan padecido malas en-
seflanzas en anos anteriores.

Todos los docentes estarian gustosos de ver que sus estudiantes son capaces de com-
prender lo que leen, y en particular si son capaces de leer textos especificos de su asig-
natura. Lo que no es comun es que piensen que ellos tienen algtn tipo de responsabilidad
en promover esta capacidad entre los estudiantes.

En muchos casos, cuando una escuela detecta un problema de comprension lectoray se
preocupa por hacer algo para solucionarlo tiende a concentrarse en modificar las acti-
vidades de ensenanza del area de lengua y en solicitar al resto de las areas una exigen-
cia especial hacia los estudiantes para que demuestren su capacidad de comprension
lectora. Esto es, se pide al resto de las areas que exijan esa capacidad y en muchos ca-
sos que la evalten, pero no se les pide que incorporen actividades que promuevan dicha
comprension.

Mas alla de las posibles falencias que podrian atribuirse a los afios previos de escolaridad,
es necesario considerar que la comprension lectora es una practica compleja que se re-
laciona estrechamente con el tipo de contenido que se pretende comprender. No es lo
mismo leer un cuento que un informe cientifico. Para que un estudiante sea capaz de re-
alizar aprendizajes autonomos relacionados con las ciencias naturales es necesario que
aprenda aleer textos de ciencias naturales. La mayoria de las practicas de comprension
lectora realizadas en lengua se refieren a textos en los cuales hay una secuencia tempo-
ral y una serie de personajes con intenciones que los estudiantes deberian poder infe-
rir, ain cuando no estén explicitamente descriptas en el texto. Raramente un informe
cientifico esté escrito en funcion de una secuencia temporal e incluya personas e in-
tenciones. Los diferentes géneros, que no son uniformes ni siquiera en el seno de una
asignatura, requieren de repetidas oportunidades de poner en juego esta capacidad con
diferentes niveles de complejidad.

Para ser capaces de comprender lo que leen los estudiantes deben realizar anticipacio-
nes, hacer preguntas a los textos, reconocer lo que no comprenden e intentar aclarar-
lo, volver sobre lo leido, resumir manteniendo las ideas centrales y la coherencia general
del texto. Estas preocupaciones no pueden quedar solamente en manos de los docentes
de Lengua, de modo semejante a lo discutido entre la resolucion de problemas y Mate-
matica. La ensefianza de una disciplina deberia incorporar necesariamente actividades
para ensefiar a leer e interpretar los tipos de texto que transmiten el conocimiento de
esa disciplina.
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La propuesta del presente documento pretende persuadir a los docentes de las distin-
tas disciplinas sobre la doble utilidad que puede aparecer al trabajar con actividades que
promuevan la capacidad de lectura de textos especificos al brindar oportunidades de
desarrollarlay al permitir explorar contenidos conceptuales basandose en un aprendi-
zaje activo. Esto no deberia ser considerado como una tarea adicional que obstaculiza el
desarrollo de la asignatura, donde ademas de ensenar historia o biologia, les tendra que
ensenar a leer. Mas bien deberia pensarse en forma positiva a través de la incorpora-
cion de textos de diverso grado de complejidad y con variados niveles de apoyo por par-
te del docente para su comprension de modo de ir desarrollando la capacidad de
aprendizaje autonomo por parte de los estudiantes en esa disciplina.

La comprension de un texto requiere el procesamiento de la informacion en tres nive-
les: el del 1éxico (significado de las palabras), el de la proposicion (sentido de las oracio-
nes), y el textual (las relaciones de significado entre las partes del texto y la estructura
global del mismo).

La planificacion de clases que incluyan la lectura de textos debera tener en cuenta dis-
tintas cuestiones.

m El momento que la lectura ocupara en el plan de clases.

Algunos textos podran tener el sentido de introducir al estudiante en un tema de-
terminado dando el puntapié inicial del problema a trabajar en el resto de las cla-
ses o brindando una especie de resumen de los contenidos que se desarrollaran.
Otros textos podran servir de cierre de un trabajo ya desarrollado a lo largo de al-
gunas clases. Incluso puede pensarse en volver dos o tres veces sobre un mismo
texto en diferentes momentos para poner de manifiesto diferencias en su com-
prension a medida que van aprendiendo mas sobre el tema.

®m Los objetivos del lector.

Las personas no leen un texto del mismo modo si tienen que preparar un traba-
jo en base a este texto, realizar una resena critica, presentarlo en publico, hacer
un resumen de un parrafo para publicar en una revista o solo informarse porque
les interesa el tema. El docente debera seleccionar diferentes objetivos de lec-
tura que le parezcan pertinentes dentro del area disciplinar y en funcion de los
textos seleccionados.

B Detectar la informacion implicita

En todo texto existen vacios que el lector repone o completa al intentar interpre-
tarlos. La informacion implicita en un texto constituye todo aquello que no se di-
ce pero que es posible inferir de su lectura. En las clases que intenten desarrollar
la comprension es importante crear consignas que apunten a detectar y recupe-
rar esa informacion implicita que esta en el texto.
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b. Produccidn de textos

En general en el secundario no se ensena a producir textos escritos sobre temas espe-
cificos de las distintas areas curriculares. Al advertir falencias en este sentido existe una
tendencia a culpabilizar principalmente a los estudiantes, a lo que han aprendido en
anos anteriores de escolaridad o al area de lengua. Se exige que sean capaces de escri-
bir, pero rara vez (si es que existe alguna) se programan actividades que desarrollen es-
ta capacidad. Es en los examenes cuando los docentes advierten las dificultades de los
estudiantes para expresar sus ideas por escrito, dando por resultados textos breves, con
parrafos igualmente breves, oraciones mal estructuradas, desorganizacion de la infor-
macion, ausencia de titulos o subtitulos, predominio de lenguaje coloquial y del uso de
la primera persona en textos en que convencionalmente éstos no se utilizan, presencia
de afirmaciones categoricas sin justificaciones, puntuacion azarosa, errores ortografi-
cos constantes u ortografia fluctuante, entre otros.

La escritura instala una comunicacion diferida y a distancia, en la que el destinatario es-
ta ausente.

Ser capaz de escribir implica disponer de:

B sabereslinglisticos (palabras conocidas, reglas gramaticales, convenciones gra-
ficas, reglas ortograficas, reglas de puntuacion) con el fin de lograr efectos de
sentido;

B saberes sobre los textos (conocimiento de los géneros). Por ejemplo, los textos
cientificos suelen estar escritos en voz pasiva o impersonal, las metaforas son po-
co frecuentes, se utiliza terminologia especifica, no suele organizarse el discurso
en términos intencionales. Las particularidades cambian si se trata de un escrito
cientifico destinado al publico general, a estudiantes universitarios, o a la comu-
nidad cientifica en general. Se modifica también el estilo cuando se utilizan para
comunicar ideas ya aceptadas, que cuando se utilizan para comunicar ideas pro-
vocativas que buscan persuadir;

B saberes sobre los destinatarios, ya que debe tener en cuenta los conocimientos, las
espectativas y las emociones de sus potenciales lectores;

saberes especificos sobre el tema a escribir;

saberes retoricos, que implican la posibilidad de realizar las operaciones necesa-
rias que permitan organizar el texto de manera que sea eficaz para lograr su co-
metido. Debe tener un proposito claro, hipotetizar sobre las expectativas y saberes
de los lectores, mantener la atencion durante la lectura, ser capaz de revisar el
texto ya escrito.

La escritura es pensada por parte de los estudiantes como una actividad que consiste ba-
sicamente en volcar el conocimiento que se tiene, sin pensar en la produccion de un tex-
to como un problema retorico que requiere una busqueda de ideas, la adecuacion a un
género y a un tipo de lector particular. Escribir para ellos es simplemente decir lo que
saben, poniendo por escrito lo que ya conocen.
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Los escritores expertos, en cambio, tienden a ver el proceso de escritura como un pro-
blema retorico. Dedican mas tiempo a la planificacion. Estos escritores piensan que du-
rante el proceso de escritura se produce una transformacion del conocimiento. La
escritura no es vista solo desde su funcion de comunicacion, sino también desde su fun-
cion epistémica (el proceso de escribir sobre un tema organiza ideas y produce cambios
en lo que se sabe sobre el tema).

De modo semejante a lo discutido respecto de la comprension lectora, el desarrollo de
la capacidad de produccion de textos no es solamente tarea de los profesores de len-
gua, sino del conjunto de profesores del nivel secundario. Todos deben programar opor-
tunidades para realizar producciones escritas con apoyo de quien conoce sobe el
contenido especifico y el género discursivo mas acorde con la disciplina.

Existen distintas tipos de producciones que pueden planificarse. Desde aquellos que sur-
gen de un juego de rol (“hagamos de cuenta que ...”), pasando por el relato, la genera-
cion de hipotesis, la busqueda de pruebas, la redaccion de un manual o un instructivo,
la produccion de un articulo de divulgacion en base a un texto académico.

Una buena consigna de escritura sera la que plantea un problema que los estudiantes de-
ben resolver mediante procesos de elaboracion y reformulacion. Definir, explicar, rela-
cionar, ejemplificar, confeccionar un grafico, enumerar, comparar modelos, demostrar
o deducir, son tareas diferentes. El docente disciplinar, preocupado por los conoci-
mientos especificos, suele contentarse con que el estudiante demuestre dominio del
contenido, atn cuando su modo de responder a lo pedido no se ajuste a las consignas.
Hay que tener en cuenta que no se trata de sancionar los errores, sino mas bien cola-
borar con los estudiantes para que desarrollen esta capacidad.

La complejidad de la tarea debera adecuarse a las posibilidades del grupo de estudian-
tes. Asi para escritores inexpertos una consigna demasiado abierta en general no cola-
bora con la resolucion de la tarea. En estos casos es conveniente que el docente
especifique con claridad su pedido, e incluso algunas veces colabore con el armado de un
plan para construir el texto solicitado. A medida que los estudiantes hayan tenido suce-
sivas oportunidades de producir textos, las consignas pueden ser mas abiertas, redu-
ciendo poco a poco la intervencion del docente.

c. Resolucion de problemas

Deberiamos comenzar por distinguir en primer lugar entre ejercicios y problemas. En
ciertas asignaturas existe una fuerte tradicion que lleva a explicar los aspectos concep-
tuales y procedimentales referidos a ciertos contenidos para luego plantear un listado
de ejercicios a resolver por parte de los estudiantes. Los ejercicios tienen por funcion la
puesta en practica de determinadas rutinas con el fin de adquirir destreza en su aplica-
cion, mientras que los problemas promueven en los estudiantes una actitud mas crea-
tiva. Un problema se presenta cuando existe una meta deseada y no se dispone de un
camino rapido y directo que le lleve a la solucion. Los ejercicios implican repeticion,
mientras que los problemas implican cambio. Los problemas promueven una actitud ac-
tiva de los estudiantes frente al aprendizaje.
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Como toda capacidad nunca podemos decir que alcanza un nivel de desarrollo comple-
to. No tiene sentido pensar en que alguien disponga de un certificado de “solucionador
de problemas”. Hay que pensarlo mas como un camino a transitar, que como un punto
de llegada.

Las situaciones no pueden ser catalogadas en si mismas como problemas o ejercicios a
menos que se analice el contexto, que incluye entre otras cosas a las personas que bus-
caran resolverlas. Todo problema es un problema para alguien en un momento y un lu-
gar determinados. Es posible que una misma situacion sea un problema para una persona
mientras que para otra dicho problema no exista como tal, porque carece de interés en
la situacion o porque posee rutinas automatizadas para resolverlas como un ejercicio.
Ordenar hechos historicos en una linea de tiempos, interpretar un diagrama o despejar
una incognita de una ecuacion matematica puede constituir un problema, un ejercicio o
ninguna de las dos cosas para estudiantes con diferentes formaciones y actitudes. Los
ejercicios refuerzan lo conocido, mientras que los problemas enfrentan al estudiante con
lo nuevo. De todas maneras, uno de los puntos mas dificiles es el de saber elegir el grado
de novedad que debe tener un problema. Si el problema versa sobre algo completamen-
te desconocido para la persona que lo enfrenta, entonces resultara muy dificil que se in-
volucre en intentar una solucion. Debe resultar desafiante, pero no amedrentador.

“Todo problema es, en algun sentido, una situacion nueva o diferente de lo ya
aprendido que requiere utilizar de modo estratégico técnicas ya conocidas” .
Pozo y Postigo, 1993.

Sobre la base de los estudios realizados por la psicologia del aprendizaje respecto como
resuelven problemas las personas y sobre el modo de ensenar a estudiantes a resolver-
los, es posible identificar dos tendencias. Una de ellas, algo mas antigua, supone que la
capacidad de resolucion de problemas descansa en ciertas estrategias generales que
pueden ser ensefiadas en forma explicita y que una vez adquiridas pueden aplicarse sin
restricciones a toda clase de problemas. Desde este enfoque, ensenar a resolver pro-
blemas implica ensenar esas estrategias generales que luego puedan ser puestas en jue-
go al enfrentarse a situaciones nuevas. La soluciéon de problemas seria un tipo de
contenido escolar generalizable con independencia de las areas curriculares a las que
pudiera aplicarse a posteriori. Desde este punto de vista seria suficiente con que la re-
solucion de problemas se ensefie en una de las areas (quizas podria pensarse que Mate-
matica es un lugar razonable para abordar su ensefianza explicita), para que luego
pudiera exigirse en el resto de las asignaturas como capacidad ya adquirida. Se inter-
preta ala resolucion de problemas como una serie de pasos a llevar a cabo en forma sis-
tematica de modo independiente de los contenidos con los que se relacionen.

Es comun que algunos docentes se quejen de que sus estudiantes no saben resolver pro-
blemas ya que cuando les plantean evaluaciones que exigen algo diferente a lo ejercita-
do no son capaces de responder. En dicho anélisis no queda claro quién o quiénes
podrian haberse ocupado de que esos estudiantes desarrollen dicha capacidad, aunque
es probable que la culpa recaiga en general en Matematica.

En las tltimas décadas ha surgido otra forma de entender la solucion de problemasy la
manera de ensefiar a los estudiantes que asume que esta capacidad solo puede des-
arrollarse en el contexto de las asignaturas o de los contenidos especificos a los que se
refieren los problemas.
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Desde este enfoque no tiene sentido hablar de ensenar a resolver problemas en gene-
ral, ya que dificilmente se logre que los estudiantes transfieran las habilidades adquiri-
das en un area de conocimiento a otra diferente.

Existiran problemas con consignas mas o menos abiertas, problemas basados en con-
textos reales y problemas inventados, problemas que requieran mayor o menor inter-
vencion del docente, y todos ellos podran aportar algo siempre y cuando resulten
claramente comprensibles para los estudiantes, los desafien, les provoquen la impre-
sion de que la solucion es alcanzable, y los involucren actitudinalmente consiguiendo
que los estudiantes se apropien del problema.

Podran plantearse problemas relacionados con contenidos que poseen ricas representa-
ciones en la mente de los estudiantes (temas que les resulten bien familiares, como la or-
ganizacion de un campamento escolar), en donde el centro de atencion se pondra mas en
el proceso de resolucion del problema que en los contenidos aprendidos. Pero también
podran plantearse problemas creados especialmente para que los estudiantes exploren
ideas que permitan un modo mas enriquecedor de aprender contenidos (por ejemplo, al
solicitar un procedimiento para estimar la cantidad de granos de arroz que puede conte-
ner un paquete de un kilogramo, y con ello estimar el peso promedio de un grano de arroz).

En el presente documento se considera que la capacidad de resolucion de problemas se
desarrolla a partir de enfrentar a los estudiantes a lo largo de la escolaridad a una va-
riedad suficientemente amplia de oportunidades diferentes de ejercerla. Cada una de
estas oportunidades deberan darse en el contexto de las distintas asignaturas. A medi-
da que las oportunidades brindadas aumenten, los estudiantes tenderan a cambiar de
actitud respecto del planteo de situaciones para las cuales no dispongan de una solu-
cion aprendida previamente. A medida que los estudiantes avancen en el desarrollo de
dicha capacidad resultara mas sencillo hacerlos reflexionar sobre los aspectos comu-
nes del proceso de resolucion de problemas en distintas areas. Si bien no es sencillo ni
automatico que los estudiantes transfieran lo aprendido al resolver problemas en un
area hacia otra, es posible lograr que los estudiantes analicen e identifiquen cuestiones
comunes al haber resuelto problemas en diferentes areas en forma frecuente, lo que
podra ir forjando un tipo de capacidad de orden mas general.

Las cuestiones comunes pueden ser de orden metodologico (comprender la idea gene-
ral del problema, delimitarlo, proponer alternativas de solucion, concebir un plan se-
leccionando alguna de las alternativas, ejecutarla y evaluar los resultados), o bien de
orden psicologico en funcion de los procedimientos involucrados (adquisicion de la in-
formacion, interpretacion de la informacion, analisis de la informacion, realizacion de in-
ferencias, organizacion conceptual de la informacion, comunicacion de la informacion).

Es importante insistir en la idea de que la posibilidad de reconocer a grandes rasgos al-
gunas caracteristicas comunes sobre problemas que resolvemos en diferentes areas no
deberia hacernos caer en la tentacion de pensar que si se ensefian estas cuestiones co-
munes en abstracto se podra conseguir que los estudiantes aprendan a resolver pro-
blemas. Una cuestion es el analisis de orden metacognitivo que nos lleva a preguntarnos
si hay algo comun en lo que hemos hecho en distintos contextos y otra diferente es la
memorizacion de una serie de pasos o el entrenamiento en una serie de procedimien-
tos que crean la ilusion de que podemos resolver cualquier tipo de problemas.
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d. Pensamiento critico

La capacidad de ejercer el pensamiento critico implica la posibilidad de elaborar juicios
autonomos referidos a aspectos de la realidad, opiniones de otrosy acciones propias o
ajenas.

Se relaciona con la posibilidad de pensar por uno mismo. Ejercer el pensamiento criti-
co implica hacerse responsable de las propias afirmaciones. Se trata de un pensamien-
to argumentativo que produce afirmaciones, las fundamenta y deja posibilidades
abiertas a futuras correcciones.

La expresion “pensamiento critico” suele utilizarse en diferentes sentidos: el de la tra-
dicion filosofica, el que puede encontrarse en los medios de comunicacion y el de uso co-
mun en el ambito escolar. En la tradicion filosofica incluso puede tener diferentes
significados seglin la corriente en la que se inscriba.

Desde los medios de comunicacion que retratan el uso cotidiano del término “critica”,
tener una actitud critica parece significar “estar en contra de”, aunque también puede
relacionarse con las criticas de arte, o los articulos de opinion. En el ambito escolar se
acepta que la educacion deberia procurar el desarrollo del “juicio critico”, aunque en al-
gunos casos se confunda esta nocion con la idea de un juicio descalificatorio, basado en
un parecer subjetivo.

Pensar criticamente implica:

B problematizar y cuestionar lo dado, lo establecido y lo obvio, en lugar de aceptar-
lo pasivamente, atin cuando esto no signifique un prejuicio negativo en contra de
lo dado. . Esto es, hay que tener en claro que pensar criticamente no es equivalente
a estar en contra de todo, sino basar el propio juicio en razones. Un analisis criti-
co sobre una tematica particular podria dar por resultado una justificacion de lo
establecido, mientras que un analisis diferente de otra tematica podria dar por re-
sultado un fuerte cuestionamiento de lo que se ha dado por supuesto;

m identificar, explicitar y cuestionar supuestos, que se diferencia de lo anterior
en el sentido de que un supuesto es algo que se asume pero no se dice en forma
explicita;

m poner en tela de juicio la confiabilidad de las fuentes de informacion;

desarrollar una perspectiva personal evitando las simplificaciones o generaliza-
ciones apresuradas.

En la medida en que se vea a la escuela secundaria como transmisora de conocimientos
cerrados, la posibilidad de ejercer el pensamiento critico se vera fuertemente limitada.
Es necesario planificar actividades que permitan el desarrollo de estas capacidades por
encima de la memorizacion o de la aceptacion pasiva de contenidos. Esto involucra a to-
das las areas del curriculum ya que un pensamiento pasivo no puede realizar los cam-
bios que se requieren para un aprendizaje significativo.
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La capacidad de ejercer el pensamiento critico se encuentra en potencia en todos los
estudiantes, pero las posibilidades de que se desarrolle de modo espontaneo no son igua-
les para todos. La escuela debe permitir y propiciar actividades en las cuales estas po-
tencialidades se actualicen y se desarrollen como un modo de ofrecer igualdad de
oportunidades entre estudiantes con muy distintas realidades socio-culturales.

El desarrollo de esta capacidad se produce en situaciones en las que se genera cierta
tension entre la descripcion objetiva de la situacion y la subjetividad de quien la inter-
preta. Supone que el estudiante se enfrente a cuestiones tales como cuél es la esencia
del problema, qué posturas estan presentes, en qué argumentos se apoya cada postura
frente al problema e invita ademas al estudiante a que participe con su opinion.

e. Trabajo con otros

La escuela es un ambito de formacion integral en la que los estudiantes aprenden a cre-
ar vinculos, a establecer un nivel de dependencia o independencia para con los demas,
a resolver conflictos o a vivir con ellos, a llegar a acuerdos o explicitar desacuerdos. To-
das estas cuestiones se relacionan con una serie de habilidades de orden social. Las ca-
pacidades de trabajo se ponen en juego en situaciones de orden social y la escuela
secundaria debe brindar variadas oportunidades de desarrollar estas capacidades.

En el proceso de aprender a trabajar con otros cada estudiante descubre aspectos de si
mismo que pone en juego en distintas situaciones y que son esenciales para la cons-
truccion de la identidad personal. Ademas de constituirse en un objetivo escolar perti-
nente respecto del desarrollo personal y social, resulta valioso para el futuro desempero
de los estudiantes en el mundo laboral y el académico.

Las personas socialmente competentes son las que logran interactuar con los demas de
maneras positivas. La cooperacion y el buen desemperio de roles en el trabajo con otros
no es algo que todos los estudiantes tiendan a hacer naturalmente por si solos, pero
pueden ser desarrolladas. Entre las habilidades de orden social que se ponen en juego
merece la pena destacar aquellas relacionadas con el dialogo y la empatia. El dialogo im-
plica reconocer al otro como interlocutor valido, escuchando al compartiero y defen-
diendo las posiciones propias con argumentos. La empatia es la capacidad de ponerse en
el lugar del otro. Como toda capacidad, se desarrolla progresivamente.

Con respecto a los aspectos cognitivos merece destacarse que el trabajo con pares per-
mite la construccion de un espacio en el que los estudiantes pueden expresar lo que
piensan en forma autonoma. Cuando dicha interaccion se realiza con el docente, este re-
presenta un lugar de autoridad. En el trabajo con otros esta autoridad esta delegada en
el grupo y eso permite modos diferentes de acercarse al conocimiento, en donde se pre-
sentan multiples perspectivas sobre lo que se esta discutiendo. Cada miembro del gru-
po necesitara argumentar, convencer, explicitar supuestos, de modos diferentes a los
que surgen en una interaccion directa del grupo con el docente.
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La incorporacion de actividades de trabajo con otros no implica necesariamente el uso
de técnicas grupales durante todo el desarrollo de las clases. Lo importante es tener en
cuenta que el objetivo fundamental de promover el trabajo con otros es que los partici-
pantes coordinen sus logros para un resultado comtn que exceda lo que cada uno po-
dria haber conseguido por separado y que los estudiantes tengan un rol activo y
protagonico en el aprendizaje.

Los docentes de las distintas areas deberan programar repetidas oportunidades en las
que se pueda desarrollar la capacidad del trabajo con otros, en donde tendran que to-
marse decisiones respecto de la cantidad de grupos, del modo de conformacion de los
grupos, asi como de la distribucion de roles dentro el grupo. Todas estas variables pue-
den ajustarse segln la actividad y las metas buscadas.

Las reiteradas oportunidades de trabajar con otros en actividades programadas por los
docentes puede permitir que los estudiantes desarrollen capacidades de orden social
(por la propia interaccion con los pares), de orden cognitivo (por la participacion de di-
versos puntos de vista y la negociacion de significados) y de orden metacognitivo (por
la necesidad de hacer explicitos los propios razonamientos para comunicarlos a los pa-
res y por el reconocimiento de las diferencias en lo que se aprende al trabajar de este
modo).
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m |3 evaluacion de capacidades

La evaluacion es siempre un tema complejo que genera mucha controversia. Evaluar, en
un sentido muy general, implica observar o medir con el fin de tomar una decision.

Es posible evaluar para decidir si un estudiante esta en condiciones de recibir una acre-
ditacion (como la de aprobar una asignatura), pero también es posible evaluar para de-
cidir si la programacion de actividades de aprendizaje ha sido adecuada (analizando
cantidad de actividades, calidad de las mismas, nivel de dificultad y secuencia), o evaluar
silas acciones realizadas por los distintos docentes de una institucion mantienen un ni-
vel de coherencia o si se requieren ajustes. El hecho de que el instrumento de evaluacion
(tanto una prueba escrita individual, como un trabajo grupal, una exposicion oral o una
serie de entrevistas) se aplique casi siempre sobre los estudiantes favorece la posibilidad
de confundirlas entre si.

Supongamos que una evaluacion demuestra que los estudiantes no han aprendido lo
que se pretendia. ;Como sabemos si esto es resultado de una falta atribuible a los es-
tudiantes o de una falla en el modo en que se crearon o se desarrollaron las activida-
des de enserianza?

Cualquiera de estas causas, e incluso una conjuncion de ellas, podrian haber provocado
similares resultados en la evaluacion realizada. Se trata de un problema razonablemen-
te complejo y que no tiene solucion sencilla. Una sugerencia para prestar atencion a es-
ta cuestion es la de intentar formular con la mayor claridad posible cual es la pregunta
que se intenta responder antes de disenar la evaluacion.

;Saben los estudiantes lo suficiente sobre una tematica determinada?
m ;Se han esforzado en la medida esperada?

m ;Esnecesario modificar algo en las estrategias de ensenanza que estan siendo
utilizadas?

Las evaluaciones mas tradicionales suelen intentar verificar si los estudiantes saben lo
suficiente sobre un tema determinado. Si deseamos responder a algunas de las otras
preguntas deberemos pensar en diferentes modos de evaluar, e incluso deberemos te-
ner claro que no todas las evaluaciones tienen necesariamente un efecto directo en la ca-
lificacion que reciben los estudiantes (como es el caso, por ejemplo, de la tercer
pregunta).

Alas cuestiones recién planteadas se agrega la complejidad inherente a la evaluacion re-
lacionada con capacidades. Un docente podria preguntarse si los estudiantes han ad-
quirido un determinado nivel de desarrollo de una capacidad, o podria preguntarse si
han logrado aprendizajes adecuados sobre los contenidos de una asignatura mediante
la metodologia propuesta La primer pregunta no puede responderse de modo sencillo
al finalizar una o varias actividades realizadas en el marco de una asignatura, ya que las
capacidades van progresando de modo gradual y son el resultado de un extenso con-
junto de acciones. El modo de determinar este progreso implica instrumentos mas se-
mejantes a los de una investigacion de campo de ciencias sociales o ciencias de la
educacion que a una prueba escrita o leccion oral tradicional.
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En cambio, saber si se lograron aprendizajes sobre los contenidos es una pregunta que
si puede plantearse dentro de una asignatura. ; Han aprendido lo que el docente de qui-
mica pretendia respecto de los diferentes tipos de plasticos, su densidad, y su clasifica-
cion en relacion con técnicas de reciclado? Para responder a estas cuestiones existen al
menos dos alternativas: un cuestionario directo o bien una consigna que implique la uti-
lizacion de estas ideas en un contexto determinado. El cuestionario directo evala el
aprendizaje de contenidos pero, a menos que esté construido de manera muy cuidado-
sa, tiende a favorecer la memorizacion automatica y no la reflexion sobre los conteni-
dos trabajados. Si un docente trabaja en relacion con el desarrollo de capacidades y luego
evalla memorizacion de contenidos, los estudiantes podran sentir que han sido defrau-
dados. En ese caso hubiese resultado mas sencillo para ellos recibir definiciones acadé-
micamente correctas y memorizarlas sin reflexion (generando un tipo de recuerdo que
dificilmente sobreviva luego de unas pocas semanas).

El tipo de evaluacion que consideramos mas coherente con la propuesta, sera la que ten-
ga puntos en comun con el modo en que se aprendio el contenido. Si ensefiamos con
una metodologia que promueva el desarrollo de capacidades, seria razonable que pen-
semos en una evaluacion acorde, sabiendo que no estamos juzgando cuanto mejores
son los estudiantes en resolver problemas en forma general (ante un problema radical-
mente nuevo o de mayor dificultad), sino que juzgamos si pueden resolver un problema
de igual o menor complejidad al realizado en el aula para poner en juego lo que saben so-
bre los temas trabajados en clase.

Siensenamos contenidos conceptuales mediante el dictado de definiciones académicas,
no deberiamos exigir en la evaluacion un uso creativo de estos conceptos. Si ensefiamos
contenidos conceptuales mediante estrategias que promueven el desarrollo de capaci-
dades, no deberiamos pedir que reciten de memoria las definiciones académicas co-
rrectas. Lo que se propone es evaluar con una metodologia semejante ala que se utilizo
al ensenar los contenidos.




37

m El desarrollo de las capacidades como cambio institucional e individual

Cuando una institucion escolar decide promover el desarrollo de ciertas capacidades
debe hacerlo de modo que se combine y complemente la tarea de un conjunto impor-
tante de docentes. El desarrollo de las capacidades no implica repeticion idéntica sino
multiples oportunidades que agreguen cambios al tipo de tareas propuestas en clase y
esto requiere de un nivel de acuerdo entre docentes de diversas areas.

El rol de cada docente pasa a ser el de seleccionar un campo de conocimientos que se
muestre particularmente rico para poner en juego una o mas capacidades que desean
promoverse desde el nivel institucional. Tomando como referencia estos contenidos se-
leccionados deberan planificarse actividades en las que se ponga en juego la capacidad
y se realice ademas una reflexion junto con los estudiantes en algin momento de la ac-
tividad para discutir el sentido de haber trabajado esos contenidos de ciertas maneras
y no de otras.

Esto requiere una revision a nivel de todos los actores (estudiantes, docentes, directivos)
del contrato pedagogico de la escuela, es decir de qué es ensenar. Los prejuicios de do-
centes y estudiantes respecto de lo que es aprender, algunas veces juegan en contra de
ciertas actividades que podrian tener una gran riqueza educativa, pudiendo constituirse
en complicados obstaculos para intentar otras formas de ensenanza y de aprendizaje.

Cuando un estudiante tiene el preconcepto de que aprender es repetir con exactitud
cierta informacion validada por una comunidad académica, entonces el modo de apren-
derla se juzgara en funcion de la eficacia que tenga para lograr que la repeticion del co-
nocimiento cierto sea exacta y su adquisicion sea rapida. Toda estrategia didactica que
pretenda brindar un rol mas activo al estudiante podra verse como un obstaculo y una
pérdida de tiempo ya que no hay camino mas rapido de saber la respuesta correcta que
escuchar (o leer) una definicion correcta emanada de una autoridad en el tema. Solo el
trabajo frecuente con otros modos de aprender que le resulten convincentes al estu-
diante y sean diferentes del recitado de definiciones correctas, lograra que revisen sus
concepciones sobre la ensenanza y el aprendizaje.

Es necesario enfatizar que hablar de trabajo pedagogico sobre capacidades no implica
una apelacion necesariamente innovadora, sino que puede partir de una relectura de
perspectivas curriculares existentes y de la necesidad de recuperar y universalizar prac-
ticas orientadas a promover al desarrollo de capacidades de modo que los jovenes de
todos los sectores puedan acceder a ellas en el transcurso de su educacion basica.

Debemos reconocer que resulta necesario dedicar mas tiempo al trabajo de ciertos con-
ceptos con una metodologia como la propuesta, comparado con lo que suele necesitar-
se para “explicarlos” en forma de discurso verbal. La cuestion es que no debe pensarse
en esto como en tiempo perdido, sino como en tiempo invertido. Se trata de generar
aprendizajes mas ricos. Esta mayor dedicacion obviamente requerira algiin tipo de prio-
rizacion curricular. Habra que seleccionar aquellos contenidos de mayor importancia
disciplinar y que prometan mayor riqueza a la hora de generar actividades de ensefian-
zay dedicarles a ellos una mayor proporcion de tiempo. En general muchos profesores
sienten que la cantidad de contenidos que tienen que ensenar son demasiados para el
tiempo disponible en el afio.
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Lo normal es que se sientan obligados a seguir una secuencia temporal que suele pro-
vocar que las tltimas unidades del programa no se lleguen a trabajar con los estudian-
tes. El trabajo por capacidades puede ofrecer una alternativa para seleccionar
contenidos cuya importancia sea considerada prioritaria, dejando en un segundo plano
otros contenidos que pueden desarrollarse en forma mas superficial.

Ensenar a comprender textos, a pensar criticamente o a resolver problemas es una ta-
rea formativa que involucra a todos los docentes. Para lograrlo es necesario que los do-
centes puedan reflexionar sobre la pertinencia, el sentido y la complejidad de las
actividades que proponen a sus estudiantes, planificando tareas especificas tendientes
a desarrollar esta capacidad en relacion con los contenidos de su area. Cada docente de-
bera reflexionar acerca de las dificultades que puede encontrar el estudiante, como
aprendiz inexperto, al enfrentarse a las situaciones propuestas. Es en la creacion de es-
ta bateria de actividades donde adquiere sentido la consulta y el intercambio entre do-
centes de las distintas areas respecto de ideas sobre como promover la comprension
lectora, el pensamiento critico o la resolucion de problemas, entre otras capacidades.

Para que la institucion asuma un compromiso en la ensenanza explicita de una u otra ca-
pacidad resulta necesario que los docentes y directivos reconozcan su importancia; que
consideren que se puede ensefar;y que acepten que todos pueden aportar un poco pa-
ra lograrlo.
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m Definicion de las intenciones educativas

Un problema central en el diseno y desarrollo del curriculum es el de definir las inten-
ciones educativas asegurando un nivel de concrecion que consiga guiar la practica do-
cente, pero suficientemente abierto como para permitir a su vez un ajuste a la diversidad
de situacionesy contextos en los que finalmente debera tomar forma.

Para enfrentar este problema se han planteado tres alternativas (Martin, E. y Coll, C.,
2003). Una de ellas propone establecer las intenciones educativas especificando los re-
sultados esperados del aprendizaje (aquello que el estudiante debe haber aprendido al
completar el trayecto). En un primer momento se defendio, apoyandose en el enfoque
conductista de la psicologia de comienzos del siglo XX, que estos resultados debian de-
finirse mediante objetivos de ejecucion muy concretos que remitieran a las conductas
que pudieran ser observadas en los estudiantes al culminar los procesos educativos. Es-
te enfoque ha recibido muchas criticas, fundamentalmente porque supone una homo-
geneizacion extrema de la ensenanza. Posteriormente se ha seguido defendiendo la idea
de expresar los resultados esperados solo que en términos mas amplios de destrezas
de alto nivel que no necesariamente remiten a conductas homogéneas (Bruner, 19667,
Greeno, 1974)%.

Una segunda posicion propone precisar las intenciones educativas en el curriculum a
través de los contenidos que los estudiantes deben aprender (Peterssen, 1976)°, desde
una perspectiva racionalista segtin el cual los contenidos adquieren importancia cen-
tral en la formacion de los estudiantes y deben ser ellos los que guien la seleccion de ac-
tividades. La critica que se ha hecho a esta perspectiva no apunta tanto a la opcion por
los contenidos sino al hecho de que han sido planteados en general desde la logica dis-
ciplinar. La manera en que los estudiantes pueden aprender los contenidos no necesa-
riamente se corresponde con la estructura interna de las disciplinas. Una segunda logica
(de orden psicologico) resulta mucho méas adecuada para seleccionar lo que se debe en-
senar (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983).

Finalmente, una tercera via propone concretar las intenciones educativas especifican-
do las actividades de ensenanza y aprendizaje. Desde esta posicion se considera que hay
determinadas actividades que tienen un valor formativo en si mismasy que lo que el cu-
rriculum debe asegurar esla posibilidad de que los estudiantes tengan oportunidades de
realizarlas. Para los autores que defienden este enfoque (Eisner, 1979°; Stenhouse, 19847)
es posible atender de este modo a la diversidad ya que no se estan fijando resultados
que deben ser alcanzados por los estudiantes. Esta posicion también ha recibido criti-
cas de diverso tipo mostrando que la cuestion del establecimiento de las intenciones
educativas respetando las caracteristicas de un curriculum abierto sigue siendo un pro-
blema sin solucion consensuada.

3 Bruner, J. (1966). Toward a Theory of Instruction. Cambridge, MA: Harvard University Press.

4 Greeno, J.G. (1974). Hobbits and Ores: Acquisition of a Sequential. Concept. Cognitive Psychology, 6, 270-292.
5 Peterssen, W. H. (1976). La ensefianza por objetivos de aprendizaje. Madrid: Santillana.

8 Eisner, E. (1979). The Educational Imagination. Collier: MacMillan.

7 Stenhouse, L. (1984). Investigacidn y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata.
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En las dltimas décadas ha ido ganando terreno en las definiciones curriculares de mu-
chos paises una via que combina resultados esperados y contenidos. Los resultados de-
berian referirse a ciertas capacidades que se pretende que los estudiantes desarrollen
al finalizar su escolaridad, pero este proceso requiere ensefnar y aprender unos conte-
nidos determinados. La meta de la educacion desde esta perspectiva consiste en des-
arrollar aquellas capacidades de alto nivel cognitivo que permitan al estudiante seguir
construyendo nuevos aprendizajes a sabiendas de que estas capacidades no tienen una
manera unica de manifestarse en el comportamiento.

La relacion entre capacidades y contenidos conceptuales sigue siendo hoy un tema de
debate en la psicologia. No obstante existen muchos datos que muestran la importan-
cia de los contenidos especificos en el desarrollo de las capacidades. No es posible apren-
der a razonar en el vacio, sino que surge de la interaccion del estudiante con problemas
y situaciones concretas en los cuales los conocimientos especificos sobre una tematica
determinada juegan un rol preponderante. Existen tematicas mas apropiadas que otras
para promover el desarrollo de determinadas capacidades, en funcion de la compleji-
dad de relaciones entre los conceptos relacionados con estas tematicas. Las capacida-
des y los contenidos especificos forman un conjunto indisociable. Las capacidades se
promueven a partir de la interaccion con contenidos especificos y, a su vez, los conteni-
dos de dominios de conocimiento diferente implican diferentes formas de poner en jue-
go esas capacidades. Por otra parte, ciertos contenidos conforman la herencia cultural
de nuestras sociedades y deben formar parte de aquello que consideramos que debe ser
aprendido. Cuestiones sobre la Alemania de Hitler, la Tabla Periodica de Mendeleiev o
los experimentos de Pavlov pueden ser considerados una parte de nuestra cultura que
resulta esencial para la construccion de saberes de las nuevas generaciones. Las deci-
siones sobre qué conceptos seran incluidos como esenciales no resulta sencilla 'y se co-
rre siempre el riesgo de generar una explosion de contenidos en los cuales se piense que
todo debe conocerse. Pero mas alla de los detalles, es posible afirmar que sin conteni-
dos especificos no se pueden desarrollar capacidades, que algunos contenidos son mas
propicios que otros para el desarrollo de capacidades y que algunos contenidos resultan
mas relevantes para representar la cultura a la que pertenecemos.

La dificultad del trabajo con las capacidades se centra en determinar cuales son centra-
les, como hacer para desarrollarlas y a partir de qué contenidos deberan ser promovi-
das. Una misma capacidad supone distinto grado de dificultad cuando se ejercita con
contenidos diferentes. Una actividad de observacion y clasificacion pone en juego capa-
cidades. Pero no es lo mismo realizarla en base a categorias previamente construidas
que llevarla adelante cuando las claves deben ser generadas por el propio estudiante, e
incluso es mas dificil cuando la clasificacion puede requerir atributos que no son direc-
tamente observables. La riqueza y variedad del contenido especifico con el que se tra-
baje dara por resultado diferente grado de aprendizaje.
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m La naturaleza de los procedimientos

Partiendo de la definicion clasica de procedimientos como secuencia de acciones orien-
tadas alograr un fin, las capacidades deberian ser consideradas procedimientos, aunque
es necesario realizar una serie de aclaraciones al respecto.

La diferenciacion entre contenidos procedimentales y conceptuales suele ser atribuida
a la distincion realizada por Anderson (1983)® entre conocimiento declarativo y conoci-
miento procedimental (a veces mencionado como procedural castellanizando el térmi-
no inglés), quien da cuerpo a la clasica comparacion entre “saber qué” y “saber como”.
La siguiente tabla resume las principales diferencias planteadas por Anderson entre con-
ceptos y procedimientos (tomado de Pozo y otros, 1994).

Conocimiento declarativo Conocimiento procedimental

Consiste en saber qué. Consiste en saber como.

Es facil de verbalizar.

Se posee todo o nada.

Se adquiere de una vez.

Se adquiere por exposicion
(adquisicion receptiva).
Procesamiento esencialmente
controlado.

Es facil de verbalizar.
Se posee en parte.
Se adquiere gradualmente.

Se adquiere por practica (ad-
quisicion por descubrimiento).

Procesamiento esencialmente
automatico.

Desde un punto de vista actual las distinciones realizadas por Anderson podrian ser con-
sideradas demasiado tajantesy requerir algunas revisiones, pero no obstante siguen to-
mandose como base para los analisis sobre estos distintos tipos de conocimiento. Esta
distincion se utiliza para sostener que las personas tenemos formas diferentes de co-
nocer el mundo. Por una parte sabemos decir cosasy por otra sabemos hacer cosas en
relacion con aquello que nos rodea. Estos tipos de saberes no siempre mantienen cohe-
rencia entre si.

Considerar que siempre estan relacionados entre si haria suponer que basta con que un
estudiante sea capaz de describir las acciones que son necesarias para conducir un au-
tomovil para que resulte ser un buen conductor. De modo semejante podria pensarse
que si alguien realiza una determinada accion que resulta ineficiente, inconveniente o
nociva, solo se debe a que hay algo que desconoce. Al ser expresada de esta forma se
pone en evidencia una gran ingenuidad, pero sin embargo algunas actividades educati-
vas parecen apoyarse en esta suposicion. Algunas veces se pretende que se adquieran ha-
bitos o destrezas solamente mediante el aprendizaje de su descripcion verbal.

8 Anderson, J. R. (1983). The architecture of cognition. Cambridge, Ma.: Harvard University Press.



44

En algunos trabajos de investigacion en psicologia del aprendizaje es necesario cuidar es-
pecialmente esta distincion para ver si existe consistencia entre el saber qué y el saber
como.

En Argentina esta distincion tiene mala reputacion en ciertos ambitos. Los disefios cu-
rriculares de las distintas provincias han tomado en general en forma muy estricta la
distincion entre conceptos, procedimientos y actitudes, siguiendo la propuesta de Cé-
sar Coll (1992) que fue utilizada también hace algtin tiempo en reformas curriculares en
Espana.

La diferenciacion entre tipos de contenidos pretendia ser un llamado de atencion: lo
que la escuela debia ensefiar era mas amplio que lo que normalmente se describia co-
mo contenidos (de tipo conceptual). Se intentaba hacer notar que aquello normalmen-
te considerado como contenido correspondia principalmente a cuestiones de naturaleza
informativa, tedrica, explicativa, es decir que se referia solamente a los conocimientos
factuales o conceptuales, sin que se tuviesen en cuenta las estrategias, los métodos o
las habilidades como contenidos de aprendizaje.

El problema fue que se radicaliz6 demasiado esta diferencia y se produjeron excesos de
distintos tipo en el modo en que se exigio la construccion de planificaciones. Esto pro-
voco una reaccion de criticas entre algunos especialistas que atn hoy subsiste.

Algunas veces sabemos decir algo y no sabemos hacerlo. Alguien puede describir lo que
hay que hacer para jugar al ajedrez o al basquetbol, y no ser capaz de sostener un jue-
go. Otras veces sucede lo contrario: sabemos hacer algo que no somos capaces de des-
cribir con detalle. Nos resulta mas facil andar en bicicleta que describir lo que es
necesario hacer para lograrlo. Algunos musicos son capaces de ejecutar una pieza mu-
sical entera, pero no podrian escribirla a menos que “se observen a si mismos mientras
la ejecutan”. Esto se suele describir con el nombre de memoria muscular.

De hecho, segiin Anderson, la funcion de los procedimientos es precisamente la de au-
tomatizar conocimientos que, de otra forma, seria costoso y complejo poner en marcha.
La tarea seria entonces la de convertir el conocimiento declarativo (la descripcion de la
secuencia de acciones necesaria para poner en movimiento un automovil) en una serie
de procedimientos automaticos. Ser experto en algo consistiria, desde este punto de
vista, en dominar destrezas automatizadas. La tradicion de investigaciones sobre nova-
tos y expertos contiene muchos trabajos en relacion con estas tematicas (Chi, Glaser y
Farr, 1988)°.

La distincion establecida por Anderson es Gtil para prestar atencion a la naturaleza psi-
cologica de los procedimientos, pero no esta exenta de criticas (Glaser, 1990)*°. Desde el
punto de vista educativo Pozo (1994) menciona dos aspectos en los que resultaria insu-
ficiente para el analisis curricular. En primer lugar, la concepcion del conocimiento de-
clarativo como un saber exclusivamente descriptivo como el reflejado en la tabla
anterior deja de lado una importante distincion entre conceptos e informacion sobre
hechos (que Pozo denomina factual).

8 Chi, M. T. H.; Glaser, R.y Farr, M. (Eds.) (1988). The nature of expertise. Hillsdale, Nueva Jersey: Erlbaum.

10 Glaser, R. (1992). “Expert knowledge and processes of thinking”. En: D. F. Halpern (Ed.). Enhancing thinking skills in the sciences
and mathematics. Hillsdale, Nueva Jersey: Erlbaum.
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El conocimiento conceptual no puede reducirse simplemente a un conocimiento des-
criptivo. El aprendizaje de conceptos tampoco resulta similar al que se requiere para in-
formacion sobre hechos. Alguien puede saber que a grandes alturas hace mas frio que
en la superficie de la Tierra, o que la creacion de moneda puede tender a provocar in-
flacion, y sin embargo no ser capaz de explicar ninguno de los dos fenomenos. Welling-
ton (1989)' ha llegado a proponer la inclusion de un tipo de “conocimiento explicativo”
que estaria relacionado con el “saber por qué”.

Una segunda critica se relaciona con la naturaleza de los procedimientos. Aunque algu-
nos procedimientos sean secuencias automatizadas, esto no es cierto en todos los casos.
Hay procedimientos que se ejecutan de modo consciente y deliberado. La formulacion
y comprobacion de hipotesis requiere un conjunto de procedimientos que sélo pueden
aplicarse de modo intencional y que no podrian reducirse a secuencias automaticas.

Aquellos procedimientos a los que se les daria mayor importancia desde un punto de
vista educativo no atenderian los rasgos que Anderson les atribuye. Lo que puede afir-
marse es que la puesta en marcha de una estrategia requiere el dominio de técnicas mas
simples. De hecho, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del domi-
nio de las técnicas que lo componen.

Lamentablemente existe respecto de esta cuestion una dispersion terminologica de-
masiado amplia y sin consenso claro. Huerta (1979) puntualiza una diferencia entre pro-
ceso y procedimiento. El primero de los términos indicaria una ejecucion especifica del
segundo. Proceso se referiria al conjunto de fases sucesivas de un fenémeno, enten-
diendo esta secuencia como una totalidad (como al hablar del proceso de fabricacion
de un producto), mientras que el término procedimiento se referiria a cualquier mane-
ra concreta de llevar a cabo o materializar esta secuencia. El mismo autor ejemplifica es-
ta diferencia comparando los procesos electorales con los procedimientos electorales.
Haciendo esta diferenciacion, las estrategias podrian estar mas cercanas a los procesos
que a los procedimientos.

Aqui consideraremos a los procedimientos como secuencias de accionesy diferenciare-
mos dos extremos bien marcados que denominaremos destrezas (o habilidades) y ca-
pacidades (o estrategias).

11 Wellington, J. (Ed.) (1989). Skills and processes in science education. Londres: Routledge.
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Estructura de las destrezas o habilidades.

El aprendizaje de destrezas tiene una importante tradicion en lo que respecta a destre-
zas motoras. En general muchos autores admiten que las destrezas cognitivas tendrian
caracteristicas muy semejantes a las motoras (Valls, 1993). En “La inteligencia habil. El
desarrollo de las capacidades cognitivas” compilado por Angus Gellatly (1997), John Slo-
boda realiza un interesante analisis sobre las caracteristicas de la habilidad.

“En mi casa hay dos habitaciones recientemente pintadas: una la pint6 un pin-
tor profesional; la otra, la pinté yo. El pintor es un profesional experto; yo no.
/Qué detalles ayudan a detectar la diferencia? Bueno, el producto final cierta-
mente algo dice al respecto. Si uno mira cuidadosamente las paredes que yo
pinté, encontrara una textura despareja (...). Las paredes pintadas por el pro-
fesional tienen una textura pareja y los bordes son maravillosamente rectos y
prolijos.(...) Pero las diferencias mas drasticas entre el profesional y yo habrian
sido muy evidentes si se nos hubiera visto mientras trabajabamos.

Para empezar, el profesional termino su trabajo en la mitad del tiempo que
Vo necesité. No solo sus pinceladas eran mas rapidas sino que se detenia me-
nos que yo, que necesitaba parar con bastante frecuencia, no por holgazane-
ria sino para poder evaluar lo que habia hecho y determinar qué debia hacer
a continuacion. (...)

En segundo lugar, el profesional hacia que su trabajo pareciera facil. La pintura

fluia sobre la pared en una sucesion serena y coordinada de movimientos. Mi
secuencia de movimientos era forzada y espasmodica. {...)

Finalmente, la secuencia del profesional era impecable. Ordenaba las cosas de
tal manera que no necesitaba mover todo constantemente. Siempre termina-
ba en el lugar correcto en el momento preciso.”

John Sloboda

Este autor menciona que existen cinco caracteristicas que son propias de una destreza
desarrollada: fluidez, rapidez, automaticidad, simultaneidad y conocimiento en contexto.

B Fluidez: una actividad es fluida si sus componentes avanzan juntos en una se-

cuencia integrada e ininterrumpida. La fluidez parece organizarse en dos causas.
Una es la superposicion en el tiempo de una secuencia de acciones; es decir, las
actividades preparatorias para la accion B se inician mientras se esta desarrollan-
dolaaccion A. La otra causa es la construccion de un conjunto de acciones al mo-
do de un “agrupamiento” simple, que se puede controlar y ejecutar como si fuera
una sola unidad de conducta. La fluidez suele ser el altimo rasgo que se adquiere
en una destreza y su pérdida es el primer signo de fractura, debida a enfermedad,
intoxicacion o miedo.

Rapidez: Las habilidades incluyen la capacidad de ofrecer una respuesta adecuada
en forma inmediata. El jugador de tenis diestro no solo debe llegar al lugar correcto
y elegir el golpe adecuado sino que debe hacerlo en un lapso increiblemente breve.
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B Automaticidad: Las destrezas se vuelven sencillas para quienes las dominan. Deja
de experimentarse un esfuerzo al utilizar una destreza bien aprendida. Simple-
mente sucede, sin que haya que pensar en ella. Si no fuese asi, nuestra capacidad
para actuar en el mundo se veria drasticamente limitada; pasariamos todo el tiem-
po ocupandonos de las cosas mas elementales (como caminar, por ejemplo). Una
forma de comprobar si una destreza esta automatizada es ver si el ejecutante pue-
de resolver adecuadamente una situacion, aiin cuando no esté concentrado o no
espere que ésta se presente (como se ha experimentado con musicos profesiona-
les). Asi, por ejemplo, un conductor experto es capaz de realizar los movimientos
adecuados frente a una situacion de riesgo, aun cuando su mente hubiera estado
en otra cosa en los momentos previos.

m Simultaneidad: es una caracteristica propia de la destreza en dos sentidos. En pri-
mer lugar, los componentes de una actividad experta pueden ejecutarse simulta-
neamente (como el ejemplo de movimientos conjuntos de manos y pies para
cambiar la marcha de un automovil). En segundo lugar, debido al alto grado de au-
tomaticidad, suele ser posible desarrollar una actividad no relacionada al mismo
tiempo que una actividad experta, como estar conversando con alguien mientras
se conduce. Una de las pruebas que los psicologos pueden aplicar para probar
cuanto se ha desarrollado una destreza es la de medir el efecto sobre el rendi-
miento que surge al agregar una segunda tarea simultanea.

B Conocimiento en contexto: esta caracteristica se refiere a aquello que se sabe y
que viene a la mente en el momento adecuado, como si fuese el contexto el que su-
ministra los saberes adecuados. La falta de habilidad para la discusion puede po-
nerse de manifiesto cuando la respuesta adecuada, que ya se conocia, nos viene
ala mente después de terminada la disputa intelectual. Quizas conociamos la res-
puesta, que ya estaba en nuestra mente, pero ella no surge en el momento opor-
tuno. Un estudio realizado por Chase (1983) trabajo con taxistas ingleses expertos.
La profesion de taxista en Inglaterra implica examenes muy rigurosos sobre el co-
nocimiento de rutas y nombres de calles. Se le pidi6 que describieran verbalmen-
te los mejores caminos entre dos puntos de la ciudad y luego se les pidi6 que
hicieran realmente el recorrido.

Los resultados de los recorridos realizados fueron mejores que los descriptos en el
laboratorio. Era como si el conocimiento de la ruta fuera provocado momento a
momento por el contexto que transitaban. De forma semejante, los grandes maes-
tros de ajedrez sienten que las buenas jugadas “surgen del tablero”. Esta fuerte
relacion entre el conocimiento y sus contextos de aplicacion es caracteristica de
la destreza de un experto.

La educacion técnico-profesional dentro del nivel secundario ha tenido mucha relacion
con la ensenianza de destrezas, pero en general suele ser un tipo de saberes con mala
prensa entre los especialistas en educacion. Si toda ensefianza de procedimientos se
centrara en promover “conocimiento automatico”, desde un punto de vista amplio es-
tariamos generando una educacion demasiado pobre. Es comun que se discuta el papel
de los ejercicios de aplicacion que llevan a repetir una y otra vez acciones que resultan
sobreaprendidas, pretendiendo que sean reemplazados por problemas que impliquen un
tipo de respuesta cognitivamente mas activa.
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La cuestion de si un conocimiento debe automatizarse y de cuando podria ser perti-
nente hacerlo es sumamente compleja. La automatizacion puede ser buena o mala se-
gun el momento y la dosis con que se la promueva en las actividades educativas. Una
automatizacion sin reflexion suele dar por resultado un aprendizaje de poca calidad.
Por otra parte, no todo debe ser automatizado. Pero resulta indudable que el desarrollo
de capacidades requiere que existan procedimientos mas basicos que hayan adquirido
algunas caracteristicas propias de las destrezas. La resolucion de problemas suele te-
ner una estructura de procedimientos jerarquicamente relacionados y la posibilidad de
concentrarse en los procedimientos de orden superior al resolver un problema requie-
re que los procedimientos basicos en los que se apoya no consuman recursos cognitivos.
Para un estudiante del primer afio de primaria escribir una letra o reconocer una pala-
bra es un problema, pero precisa adquirir destreza en estas tareas para poder concen-
trarse en el nivel de construccion de frases o parrafos con determinada intencion
comunicativa. La resolucion de un problema matematico de cierta complejidad puede
requerir destreza en despejar una incognita de una ecuacion matematica como tarea
mucho mas basica. Un estudiante que no haya adquirido destreza en los aspectos mas
basicos puede tener dificultades para concentrarse en el nivel correcto de complejidad
para el cual fue disenado el problema.

De todas formas sabemos que decidir cuales conocimientos deberian ser llevados al ni-
vel de destrezas y en qué momento, se trata de una cuestion sumamente compleja. So-
bre los beneficios pero también las miserias del “conocimiento automatico” en los
escenarios de aprendizaje habituales puede leerse a Pozo (1996).
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m /;Qué son las capacidades? ¢Qué relacion tienen con las competencias?

Al hablar del desarrollo de capacidades se esta pensando en algo diferente a las destre-
zas, pero sin olvidar que algunas destrezas son basicas y cumplen un papel importante.

Las capacidades cognitivas o intelectuales aluden a los procesos basicos desarrollados
por los seres humanos para producir nuevo conocimiento o poner en juego el que po-
seemos. Se incluyen entonces desde los procesos mas elementales como la percepcion
y la atencion a otros mas elaborados como el lenguaje y el razonamiento (Martin, E. y
Coll, C., 2003). Las capacidades estan estrechamente relacionadas entre si y no resulta
sencillo distinguir unas de otras. Su diferenciacion surge como necesidad para poderlas
someter a analisis.

El nombre que le demos a estos procedimientos estratégicos no deberia ser un limitan-
te; pero como en ciertos circulos de discusion académica la denominacion asignada se
ha convertido en un punto de gran controversia nos limitaremos a realizar algunos co-
mentarios al respecto. El término “competencia” es objetado por algunos que conside-
ran que es un término que proviene del ambito laboral y que indica la existencia de un
estandar de cualificacion externo (de un colegio profesional, por ejemplo) contra el cual
se compara un tipo de desempeno.

Levy (2003) descompone el concepto de competencias y observa que existen dos verbos,
competer y competir que provienen del mismo verbo latino “competer” pero que, sin
embargo, tienen significados diferentes. A partir del siglo XV en la lengua espanola “com-

» o«

peter” vino a significar “pertenecer a”, “incumbir”, dando lugar al sustantivo “compe-
tencia” y al adjetivo “competente” para indicar lo apto o lo adecuado.

Si buscamos la definicion del Diccionario de la Real Academia Espariola, podremos en-
contrar los significados que pueden atribuirse al término competencia:

(Del lat. competentia; cf. competir)

1. f. Disputa o contienda entre dos o mas personas sobre algo.

2. I. Oposicion o rivalidad entre dos o mas que aspiran a obtener la misma cosa.

3. [. Situacion de empresas que rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando un
mismo producto o servicio.

4. . Persona o grupo rival. Se ha pasado a LA competencia.

5. f.Am. Competicion deportiva.

(Del lat. competentia; cf. competente).
1. f. incumbencia.
2. I. Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado.

3. £. Atribucion legitima a un juez u otra autoridad para el conocimiento o resolucion de
un asunto.
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En la actualidad es posible distinguir pues diversos usos del término competencia, vin-
culado a los distintos significados anteriores:

m Competencia como autoridad que decide qué asuntos o atribuciones quedan bajo
la potestad de un profesional (competencia de un juez, por ejemplo)

m Competencia como incumbencia que acota las tareas y funciones de un profesional

Competencia como competicion en relacion con las estrategias de produccion y
venta de productos y servicios con un nivel de rivalidad entre si

m Competencia como capacitacion que destaca el grado de preparacion, pericia, sa-
ber hacer y conocimientos para llevar a cabo una tarea

m Competencia como certificacion de si una persona posee las cualidades necesarias
para acceder a un puesto de trabajo determinado

Las dos ultimas resultan semejantes, pero Levy distingue entre una que se concentra
en la preparacion como algo intrinseco del individuo y otra que remite a alguna autori-
dad que certifica la existencia de dicha preparacion. Si pensamos en la conduccion de au-
tomoviles notaremos que de poco serviria intentar evitar una multa por no poseer el
registro de conductor tratando de convencer a la policia de transito que no tenemos re-
gistro pero somos muy buenos conductores.

Las competencias pueden ir cambiando de contenido conforme van desarrollandose los
procesos historico-sociales de una determinada comunidad; implican poner en practica
técnicas y conocimientos relativos al “saber hacer” y hacen referencia sustancialmente a
la funcion pedagogica de formacion de trabajadores con ciertas predisposiciones defini-
das desde fuera de las instituciones educativasy a las cuales, supuestamente, ellas mismas
tendrian que adecuarse para reformular sus practicas curriculares.

En el caso de la formacion profesional en el nivel secundario y superior la concrecion de
las intenciones educativas se suele formular en términos de competencias que resultan
similares a las capacidades aunque estan cuidadosamente ajustadas a puestos de trabajo
especificos. Gran parte de los que objetan el término “competente” por considerarlo
demasiado orientado a fines utilitarios y de formacion profesional proponen utilizar el
término capacidades.

Observemos lo que dice la Real Academia Espariola al respecto:

Capacidad (Del lat. capacitas, -atis).

Propiedad de una cosa de contener otras dentro de ciertos limites. Capacidad de una
vasija, de un local.

Aptitud, talento, cualidad que dispone a alguien para el buen ejercicio de algo.
desus. Oportunidad, lugar o medio para ejecutar algo.

~ de obrar. . Der. Aptitud para ejercer personalmente un derecho y el cumplimien-
to de una obligacion.

~ juridica. f. Der. Aptitud legal para ser sujeto de derechos y obligaciones.
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Las capacidades harian referencia, entonces, al desarrollo cognitivo de las personas. En
cambio, la “competencia” seria inherente al mundo social, es siempre estructurada y
demandada desde fuera del sujeto, por el medio, por terceros y esencialmente por el
mercado o “los mercados” (consumo, trabajo, profesional).

Sin embargo el término capacidad también tiene detractores. Entre los argumentos es-
grimidos podemos citar el que se estaria atribuyendo un nivel incompleto de desarrollo
de una destreza cognitiva, que no necesariamente puede ser utilizada en la forma y el
momento adecuados (se puede ser capaz sin ser competente), y el de pensar en la ca-
pacidad como algo innato (observando que lo contrario de ser capaz es ser incapaz).

Desde otra mirada, la nocion de capacidad se visualiza mas ligada al desarrollo de prac-
ticas curriculares dirigidas a satisfacer la necesidad de los individuos de insertarse en la
vida social mas amplia y no s6lo en el mercado de trabajo.

Con la intencion de superar este debate de fuertes caracteristicas ideologicas y de evi-
tar distorsiones a partir de los multiples discursos en torno a la cuestion de las compe-
tencias y las capacidades es necesario avanzar algunas propuestas técnico-
metodologicas con el fin de enmarcar los conjuntos de documentos y practicas curri-
culares que se vienen desarrollando con referencia a estos términos. En ese sentido, es
posible proponer tres relaciones simples y claras que muestran los distintos sentidos
que suelen darse a estos términos en ambitos educativos.

1. Las competencias vistas como equivalentes a capacidades, utilizando los tér-
minos en forma indistinta. Por ejemplo, la comprension lectora es una capaci-
dad en el sentido del desarrollo cognitivo, y a la vez que es una competencia en
cuanto requerimiento social para desempenarse en cualquier actividad.

2. Las competencias como resultado de un conjunto de capacidades concurren-
tes. Por ejemplo, la competencia para coordinar un equipo de trabajo requiere un
adecuado desarrollo de las capacidades de juicio critico, de resolucion de proble-
masy de trabajo por proyectos, por lo menos.

3. Las competencias como fin de un camino gradual de desarrollo de capacidades.
Como ejemplo de este uso, podemos pensar en la diferencia entre ser capaz de
conducir un automovil y ser competente conduciendo.

Cuando un docente en ejercicio piense en una destreza cognitiva e intente responder a
la pregunta de si eso es una capacidad o una competencia le sugerimos pensarlo en ba-
se a una analogia con los términos insumo y producto en el ambito de los procesos de
produccion. Sialguien pregunta sila harina de trigo es insumo o es producto deberiamos
decirle que no resulta posible responder dicha pregunta sino se nos aclara el proceso al
que se esta haciendo referencia. La harina de trigo es producto del proceso de la mo-
lienda y es insumo del proceso de fabricacion de pan. De modo semejante antes de po-
der contestar a la pregunta de si la resolucion de problemas debe ser considerada una
capacidad o una competencia, es necesario acordar cual es el proceso global que da sen-
tido al uso de dichos términos.

En este documento se utiliza el término capacidad en el sentido general de estrategia de
pensamiento, sin realizar una distincion precisa respecto del término competencia.
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La definicion de competencias o
capacidades para seleccionar lo basico a ensefar

En gran cantidad de paises (sobre todo en Europa) se ha extendido ampliamente la idea
de abordar la identificacion y la definicion de lo que hay que ensenar en la educacion
basica en términos de competencias o capacidades. Esta alternativa ha sido una de las
soluciones propuestas para hacer frente a la sobrecarga de contenidos que suele carac-
terizar a muchos planes educativos que han seguido una logica acumulativa en los su-
cesivos procesos de revision y actualizacion. Es necesario reconocer que en los niveles
educativos obligatorios no se puede ensenar todo lo que nos gustaria que los nifios y jo-
venes aprendiesen. Es mas, ni siquiera todo lo que con seguridad podria ser beneficio-
so para ellos. La logica acumulativa ha llevado a planes de estudio que parecen contener
(al menos en lo que estéa escrito) practicamente todo el saber culturalmente construi-
do, aunque sus resultados en aprendizajes logrados dejen mucho que desear. Resulta
necesario pues hacer una distincion entre lo basico imprescindible y lo basico deseable,
y algunos paises han optado por considerar que la seleccion de capacidades puede re-
sultar util en esta priorizacion de contenidos. Sin embargo, el trabajo basado solamen-
te en capacidades no basta para resolver la sobrecarga de contenidos, aunque en
ocasiones la manera de presentar los planes de estudios elaborados desde esta pers-
pectiva parezcan sugerir lo contrario.

Definir anicamente qué aprender en educacion basica en términos de capacidades o
competencias puede resultar engafioso si no se indican los saberes asociados a esta ad-
quisicion y desarrollo de capacidades seleccionadas. Tras una lista aparentemente ra-
zonable de competencias puede esconderse un volumen inabarcable de saberes
asociados. La entrada simultanea por capacidades basicas y por saberes fundamentales
pareciera ser central a la hora de definir lo que debe ser ensenado y aprendido. Debe-
mos aclarar que el riesgo prinicipal del concepto de competencia como nucleo para de-
finir lo basico reside en la novedad de la idea que se asume en ocasiones con excesivo
entusiasmo por gobiernos u organismos internacionales, pensando en que pueden ser-
vir para resolver en un solo paso una serie de cuestiones y temas curriculares de gran
complejidad (Coll y Martin, 2006).

La definicion y seleccion de competencias claves segun la OCDE

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico es una organizacion in-
ternacional compuesta por 30 estados (fundamentalmente de Europa y America del Nor-
te, incluyendo ademas entre otros a Japon y Australia) se ha ocupado en varias
oportunidades de intentar consensuar competencias basicas que la educacion deberia
desarrollar. El proyecto DESECO (“Definition and Selection of Competences”) de la OC-
DE (2002), define competencia de un modo que abarca tanto los aspectos externos, co-
mo las estructuras mentales internas al individuo, dejando en claro que se utiliza el
término de modo que incluye a las que aqui hemos denominado capacidades.
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“Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales
o sociales o para realizar una actividad o una tarea. Este enfoque externo, orien-
tado por la demanda o funcional tiene la ventaja de llamar la atencion sobre las
exigencias personales y sociales a las que se ven confrontados los individuos.
Esta definicion centrada en la demanda debe completarse con una vision de las
competencias como estructuras mentales internas, en el sentido de que son
aptitudes, capacidades o disposiciones inherentes al individuo. Cada compe-
tencia reposa sobre una combinacion de habilidades practicas y cognitivas in-
terrelacionadas, conocimientos (incluyendo el conocimiento tacito), motiva-
cion, valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales y comporta-
mentales que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera
eficaz.”

Es posible puntualizar un par de aspectos clave de esta nocion de competencias o capa-
cidades con respecto a los temas educativos. El primero se refiere a lo que Perrenoud
(2002)'* denomina movilizacion y que indica la capacidad de activar y utilizar el conoci-
miento que un estudiante tiene en las situaciones adecuadas. El segundo se refiere a la
importancia que tiene el contexto en el que se produce el aprendizaje y en el que habra
que utilizarlo posteriormente.

Un enfoque de “capacidades generales” podria suponer que el aprendizaje puede pro-
ducirse en un contexto dado y transferirse en forma automatica a cualquier otro con-
texto (por ejemplo, si se aprende a resolver problemas en matematicas en forma
suficientemente general, se podran resolver problemas en cualquier area). Pero el pun-
to de vista que prima en una vision mas actual del tema de capacidades destaca la ne-
cesidad de ensefiar a los estudiantes a transferir lo aprendido de una situacion concreta
a otras muchas. Asi la generalizacion del aprendizaje no se daria en forma automatica
partiendo de la abstraccion de lo realizado en un contexto a cualquier otro, sino desde
el trabajo de una determinada capacidad en varios contextos. Este trabajo deberia ser
contemplado y planificado para ser llevado a cabo en forma sistematica dentro de las ac-
tividades escolares (Martin y Coll, 2003) y eso lleva a que sea menester que las capaci-
dades sean trabajadas por los diferentes docentes de una institucion en forma
coordinada.

Los criterios de seleccion de capacidades basicas en relacion con el presente trabajo no
siguen a rajatabla las definiciones tomadas de los documentos de la OCDE y resultan ser
algo mas modestos. Se basan tanto en la importancia que se les atribuya socialmente en
nuestro medio a dichas capacidades (seleccionandolas por consenso), como en la posi-
bilidad de que las distintas asignaturas permitan su desarrollo; y a su vez, que tengan
incidencia directa, relevante y positiva en los itinerarios escolares de los alumnos. En
base a estos criterios es que seleccionamos como capacidades basicas a la resolucion de
problemas, la comprension lectora, la produccion de textos, el pensamiento critico y el
trabajo con otros.

12 Perrenoud, Philippe (2002). Construir competencias desde la Escuela (2°. Ed.). Santiago de Chile: Dolmen Ediciones.
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Estandares de aprendizaje en las definiciones educativas de Europa

Es necesario tener en cuenta que la adpocion del enfoque de competencias por los pa-
ises de la OCDE se encuentra estrechamente relacionado con el debate sobre los estan-
dares, y que esto no encuadra en nuestras tradiciones educativas latinoamericanas. En
las ultimas dos décadas en muchos paises desarrollados se ha recurrido a utilizar eva-
luaciones de rendimiento del alumnado con el fin de determinar el grado de eficacia del
curriculum, de la ensenanza impartida y del funcioncionamiento del sistema educativo.
Varios organismos internacionales promueven la realizacion de estudios comparativos
del rendimiento del alumnado en areas clave (matematicas, ciencias, lectura y escritu-
ra fundamentalmente). Estas evaluaciones generales conducen a la creacion de estan-
dares de aprendizaje y cumplen una doble funcion: regulan las decisiones sobre medidas
correctivas y sirven para rendir cuentas sobre el grado en que se han logrado los obje-
tivos perseguidos. En general en nuestro pais no hay consenso sobre los beneficios de
aplicar medidas tan estructuradas de regulacion del curriculum.

“;Estan justificadas las expectativas atribuidas a la conexion entre evaluacion
del rendimiento escolar y puesta en marcha de procesos de mejora educativa
propias de este tipo de planteamientos? Los resultados de las investigaciones y
trabajos realizados hasta el momento obligan a ser cautos en la respuesta. Por
una parte, hay evidencia empirica de que, bajo determinadas condiciones, el
uso de informaciones proporcionadas por las evaluaciones del rendimiento del
alumnado pueden desencadenar procesos de mejora de la calidad de la ense-
fanza ... Por otra parte, sin embargo, hay estudios e investigaciones que mues-
tran los efectos inesperados y negativos de las reformas que ponen el acento en
forma prioritaria o exclusiva en la evaluacion de los estandares de aprendizaje
.... Ytambién estudios e investigaciones sumamente criticos con los resultados
de las reformas educativas y las reformas curriculares que ponen sobre todo el
acento en las evaluaciones de rendimiento del alumnado...”

Coll, C. y Martin, E., 2006, pag. 13.

A partir de estas reflexiones nos parece prudente insistir en que el trabajo por capaci-
dades propuesto no pretende seguir esta linea dura de definiciones curriculares por es-
tandares, sino mas bien constituir un aporte que permita recrear las actividades de
ensefnianza y aprendizaje para brindar oportunidades que quizas estaban siendo des-
atendidas en la educacion de ninos y jovenes.
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