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Queridos docentes: 

Para nosotros, la formación docente continua es fundamental para lograr los objetivos 
de mejora y transformación que perseguimos en la construcción de una educación de 
calidad, inclusiva y equitativa. Por ello elaboramos el presente material, que suma las pro-
puestas trabajadas en los encuentros llevados a cabo en febrero del corriente año.

Así, consideramos que aquí se recuperan las líneas de trabajo que estructuraron los en-
cuentros llevados a cabo en abril, junio y septiembre en los talleres destinados a las y 
los docentes a cargo de las asignaturas de la formación general del nivel secundario. 
Nos propusimos plasmar algunas de las propuestas de enseñanza; modos alternativos de 
trabajo e intervenciones que luego fuimos profundizando en diálogo con ustedes en los 
talleres que desarrollamos durante este año.

Esperamos que estas páginas les permitan intercambiar experiencias y retroalimentar su 
vínculo con otros y otras colegas.

 

Ma. Noelia Carmona Martínez
Directora General

Escuela de Maestros
Ministerio de Educación | GCBA
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Presentación

No basta con enseñar. No basta con dar respuestas. 
Hay que provocar en los alumnos el deseo de aprender 
y de formularse preguntas. Y hacerlo codo con codo, 
acompañándolos a lo largo de toda la escolaridad 
y ayudándolos a encontrar tiempos de reflexión y 
concentración.

Philippe Meirieu 

La escuela es el lugar donde las propuestas educativas se plasman a partir de diferentes 
formas de lectura, posiciones y prácticas frente a los problemas a los que intentan dar 
respuesta, haciendo lugar a diversas configuraciones. Es la escuela la que contiene ese 
trabajo colectivo para enseñar, lo direcciona y significa. Cada docente desarrolla la tarea 
de enseñar en tanto parte de un colectivo escolar que dota de sentido a su función. 

El concepto de trayectorias escolares apunta a visibilizar los recorridos reales de los suje-
tos en la escuela secundaria. Para quienes partimos de la convicción de que la escuela se-
cundaria es un derecho, las trayectorias son responsabilidad, no sólo de los jóvenes y sus 
familias, sino de la institución y del sistema en su conjunto. Ya que es en la tarea cotidiana 
del enseñar donde ayudamos y acompañamos a cada uno de los jóvenes  a completar sus 
trayectorias educativas.

Las jornadas de formación situada propuestas para el presente ciclo lectivo se proponen 
en estrecha relación con la labor concreta de las y los docentes que continúan formándo-
se de manera permanente. Contextualizan sus contenidos formativos en la escuela y en 
el aula, para que la formación esté fuertemente vinculada con estrategias de enseñanza 
centradas en  garantizar la escolaridad plena de los estudiantes, el derecho de aprender y 
la promoción de trayectorias educativas continuas y completas.

Desde Escuela de Maestros, compartimos el siguiente material producido durante las jor-
nadas de formación situada del mes de febrero del 2023 destinadas a todos y todas las 
docentes de las escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos Aires. El propósito es ofre-
cer algunas orientaciones didácticas y pedagógicas para dar continuidad a los procesos 
de acompañamiento y sostenimiento de las trayectorias escolares de los y las estudiantes 
que las escuelas vienen llevando adelante. A su vez se incluyen algunas posibles maneras 
de abordar los cambios y transformaciones que atraviesa este nivel educativo.

Sostenemos en primer lugar, que el acompañamiento a las trayectorias educativas es 
una responsabilidad de toda la escuela secundaria y por lo tanto la concebimos como 
una tarea colaborativa, colectiva e institucional. Consideramos además, que es necesario 
conocer el camino recorrido por cada estudiante, tener una mirada integral de esa tra-
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yectoria, comprenderla y situarla en este nivel 
educativo. De este modo podremos garantizar 
el derecho a la educación para todas y todos 
los estudiantes atendiendo las singularidades 
y nuevas subjetividades. Nos interesa particu-
larmente, pensar ese acompañamiento desde 
las propuestas de enseñanza diversificadas y 
así promover condiciones para el ingreso, la 
permanencia y el egreso de la escuela, ha-
biendo atravesado experiencias de aprendi-
zaje significativas, relevantes y de calidad.

El ingreso a la escuela secundaria es un mo-
mento clave en la vida de las y los estudiantes, 
y es un período que requiere ser especialmen-
te acompañado por las instituciones educa-
tivas; particularmente en el contexto actual. 
Por ello, la propuesta pedagógica y didáctica 
de cada institución debería incluir secuencias 
de trabajo especialmente diseñadas para fa-
vorecer la recepción de los nuevos ingresan-
tes; como así también requiere de una mirada 
particular, el pasaje entre el ciclo básico y el 
ciclo orientado. La propuesta incluye volver a 
revisar nuestras prácticas en pos de garantizar 
acuerdos entre ciclos, priorizando y reorgani-
zando los contenidos, revisando y trabajando 
sobre aquellos aspectos curriculares, didácti-
cos y pedagógicos para facilitar este pasaje, 
asumiendo así el acompañamiento y el soste-
nimiento de las trayectorias escolares.

Finalmente, el egreso se constituye en otro momento clave ya que es una etapa que se 
transita mirando al estudiante siempre en un doble sentido. Por un lado, acompañando la 
trayectoria para que finalice el nivel y se produzca el egreso efectivo; por otro lado, acom-
pañando el pasaje a los estudios superiores, su formación ciudadana y la vinculación con 
el mundo del trabajo. 

En la primera parte de este material se  realizan algunos aportes que invitan a reflexionar 
y revisar aspectos de la organización de la enseñanza como la planificación ciclada y los 
acuerdos intra e interciclos, en tanto actividades centrales para el acompañamiento a las 
trayectorias escolares y la promoción de los aprendizajes.

En la segunda parte, se presentan propuestas de enseñanza con desarrollos conceptuales 
y teóricos. Cabe considerar que los planteos son amplios y transversales para poder ser 
insumos que enriquezcan a los y las  profesores de las diferentes áreas y disciplinas que 
conforman la Nueva Escuela Secundaria en sus diversas ofertas de orientaciones y espe-
cialidades que dispone la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. 

Algunos interrogantes 
para  acompañar la lectura 

de este material

•	¿Qué consideraciones necesitamos 
tener para acompañar una 
trayectoria educativa en el nivel 
secundario? ¿Cómo lo podemos 
profundizar desde las propuestas de 
enseñanza?

•	¿En qué consiste la planificación 
ciclada?

•	¿Qué es la unidad pedagógica 
y cómo se vincula con la 
planificación?

•	¿Cómo planificamos una unidad 
curricular integrando contenidos?

•	¿Cómo seleccionamos y 
jerarquizamos contenidos que se 
deben enseñar en los dos primeros 
años de la escuela secundaria?

•	¿Cómo incluimos propuestas de 
evaluación que sean formativas?
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En Lengua y Literatura se aborda la lectura y escritura como objeto de enseñanza, reflexio-
nando acerca de la progresión en ambas prácticas a lo largo del nivel secundario, haciendo 
foco en la articulación, tanto entre nivel primario y secundario como entre ciclos del nivel. 
Asimismo, en Comunicación y Educación Sexual Integral (ESI) se presentan estrategias 
para el abordaje del diseño curricular desde la perspectiva del Programa de ESI.

En Matemática uno de los propósitos es avanzar en algunas reflexiones y propuestas sobre 
la planificación ciclada. Considerando situaciones lúdicas, y trabajando de manera central 
el concepto de probabilidad en el ciclo básico; como así también en el ciclo superior, a 
partir de propuestas flexibles. Además, se hace foco en el análisis didáctico de cada uno 
de los diferentes juegos revisando especialmente cómo se favorece el avance en las dife-
rentes prácticas matemáticas.

En Ciencias Naturales, se presenta, la planificación ciclada de los espacios curriculares 
que conforman el área dentro de un ciclo y entre ciclos. Proponiendo la integración de los 
contenidos de enseñanza en un proceso en espiral que comprenda niveles de compleji-
dad creciente. 

En Ciencias Sociales el eje estuvo puesto en “Leer y escribir en las ciencias sociales: de-
safíos en el aula del siglo XXI” tuvo como principal objetivo generar instancias de reflexión 
colectivas en torno a la planificación de la lectura y escritura que le brinden a los y las 
estudiantes oportunidades de aprendizaje diversas.

En Lenguas Adicionales, se presenta un posible mapa que permite visualizar los avances 
de los y las estudiantes a lo largo de un determinado ciclo lectivo y a lo largo de su reco-
rrido escolar. La perspectiva que sustenta esta decisión está en línea con los Núcleos de 
Aprendizajes Prioritarios (NAP) y con el diseño curricular vigente en la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires.

En Educación Tecnológica, se presenta la planificación de la enseñanza a través de en-
foques temáticos. Se seleccionó el caso  "obsolescencia programada  ¿mito o realidad?" 
para  abordarlo en el ciclo básico como un “todo”, priorizando la continuidad espiralada 
entre primero y segundo año. Esto requirió fijar metas y objetivos de aprendizaje a lograr 
al finalizar el ciclo.

Como corolario, dedicamos un apartado especial a la evaluación, considerada como di-
mensión constitutiva en los procesos de enseñanza y aprendizaje; y aspecto fundamental 
que permite recuperar instancias para el análisis crítico de los sujetos, reflexionar, recrear 
y reconstruir el proceso de aprendizaje realizado.





PRIMERA PARTE 

Aportes y desafíos
en la escuela 
secundaria
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La unidad pedagógica y la planificación ciclada  
 
 

La unidad pedagógica permite revisar la organización de la enseñanza. Entendiendo a la 
misma como un período integral y continuo que no se circunscribe a un solo año escolar, 
y está constituida por niveles, con complejidades crecientes, que integra un conjunto de 
condiciones pedagógicas y didácticas, cuyo marco es el prescripto en el actual Dise-
ño Curricular1. Desde esta perspectiva, la enseñanza debe asumir algunos aspectos que 
atiendan a esa integralidad y continuidad, es decir, tener en cuenta la progresión, integra-
ción y profundización de saberes.

    Sobre la unidad pedagógica. Resoluciones GCABA - MEDGC

Res. 970/2022. Régimen Académico de la Educación Secundaria. 

Res. 972/2022. Proyecto Red para el Fortalecimiento y Acreditación de 
los Aprendizajes.  

Res. 973/2022. Lineamientos para la implementación del Plan Personal 
para el Fortalecimiento de los Aprendizajes y Acreditación para el Nivel 
Secundario 

Res. 6/2022. Plan Personal de Fortalecimiento y Acreditación de los 
Aprendizajes. 

Res. 1178/2022. Proyecto de Implementación de Prácticas Innovadoras en 
la Escuela Secundaria.

Disponible en: 
bit.ly/44VOCe0

 
La unidad pedagógica está pensada para mejorar la calidad de los aprendizajes y acompa-
ñar las trayectorias escolares en la escuela secundaria. Requiere de un trabajo conjunto y ar-
ticulado entre docentes. Es una “construcción” en el sentido que debe ser pensada y elabo-
rada, en un contexto de reflexión, participación y colaboración entre los equipos docentes.

Esta organización de la enseñanza ciclada, invita a revisar la selección de contenidos, las 
capacidades que se quieren desarrollar, las propuestas y estrategias de aprendizaje, y al 
mismo tiempo, contemplar que la duración de dichas secuencias es a lo largo de los dos 
primeros años de la escuela secundaria que conforman el ciclo básico. Por este motivo, 
es importante tener en cuenta los objetivos de logro que deben ser alcanzados al finalizar 
el ciclo y organizar la enseñanza teniendo en cuenta ejes estructurantes que abarcan pri-
mero y segundo año. El trabajo de integrar asignaturas del mismo año y/o del año subsi-
guiente, permite que se establezcan acuerdos intraciclos, superando así la fragmentación 
disciplinar. En este sentido, una posibilidad consiste en desarrollar proyectos integrados2 
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entre áreas. Esta es una estrategia que fortalece relaciones epistemológicas y amplía las 
miradas sobre los objetos de conocimiento, a la vez que posibilita el abordaje de saberes 
priorizados. Planificar la enseñanza de forma colectiva y articulada, en el marco de un tra-
bajo colaborativo permite avanzar hacia una perspectiva ciclada. 

La cita que ofrecemos a continuación, del profesor Daniel Feldman, nos invita a reflexionar 
acerca de la importancia que tiene la planificación de la enseñanza, aludiendo a tres razo-
nes que ordenan a esa práctica:

Alguien podrá decir: «Yo no programo nada, soy un artista de la práctica». Pero 
hay tres razones que pueden apoyar la importancia de programar. La primera ra-
zón es que la enseñanza es una actividad intencional y siempre tiene finalidades. 
Entonces, es necesario asegurar de algún modo que estas finalidades sean cum-
plidas o, si es el caso, cambiarlas. La segunda razón, es que siempre se opera en 
situación de restricción. Para empezar, restricciones de tiempo. La programación 
es un medio para buscar el mejor balance entre intenciones y restricciones. La 
última razón para programar, es que la enseñanza, aparte de tener propósitos y 
operar con restricciones, siempre opera en ambientes complejos por la cantidad 
de factores intervinientes y por el ritmo en el cual esos factores ocurren. En una 
sala de clases no solo pasan muchas cosas, a veces pasan muchas cosas al mis-
mo tiempo. Cuantas más variables están previstas dentro de la programación, 
más capacidad quedará disponible para atender a otros sucesos. 

(Feldman; 2010, 41)

En relación a lo planteado por el autor, se deduce que la planificación es una hipótesis de 
trabajo que nos permite anticipar y prever algunas de las variables con las que nos encon-
tramos cotidianamente en el salón de clases. Además, regula la acción docente, la ordena, 
la encuadra; y más aún considerando que en esa preparación participan varios profesores 
y profesoras que deben definir cómo se van a 
conducir los procesos de enseñanza en un pe-
ríodo de tiempo que excede al año calendario.

Por otra parte, la planificación ciclada supo-
ne la toma de decisiones institucionales, es 
decir, la enseñanza se asume como un asun-
to institucional. El trabajo colegiado colectivo, 
supone pensar más allá de lo propio de cada 
espacio curricular y generar una propuesta in-
tegral, que a su vez permita revisar enfoques 
de enseñanza, concepciones de aprendizaje, 
modelos didácticos, para llevar adelante pro-
puestas cicladas. El trabajo colegiado es un 
aspecto fundamental de la mejora de la ca-
lidad de la educación; requiere de condicio-
nes institucionales y de la disposición de los 
y las docentes. De este modo se modifica la 
organización institucional haciendo lugar a las 
diversas propuestas de enseñanza y la consi-

La cultura de la 
colaboración nos invita a:

•	Empatizar con el sentido de 
comunidad.

•	Trabajar en base a apoyos y 
relaciones mutuas.

•	Valorar el aprendizaje profesional 
compartido.

•	Asumir la enseñanza como una tarea 
colectiva.

•	Participar voluntariamente en 
espacios de trabajo conjunto.

•	Generar estructuras y contextos que 
promuevan el trabajo colaborativo.
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deración de los diferentes ritmos de los aprendizajes, aspectos que se constituyen como 
esenciales para que lo colaborativo y colegiado puedan ser parte de la modalidad de tra-
bajo institucional que permita el seguimiento de las trayectorias escolares.

Durante los momentos de trabajo colaborativo, el análisis de la diversidad de trayectorias 
educativas suele ocupar un lugar central en los intercambios y en las tareas que se asu-
men para la planificación conjunta de la enseñanza. Considerando esa diversidad suele 
suceder que el progreso de cada estudiante es relativamente dispar, desfasado o diverso 
aun al interior de una misma área o asignatura. En este sentido, al interior de cada área, 
o asignatura, se pueden  proponer ejes tomados de los respectivos diseños curriculares 
que permiten organizar la descripción de los aprendizajes prioritarios, con secuencias y 
complejidades crecientes: “Se entiende por progresiones la descripción de recorridos po-
sibles y pertinentes para la enseñanza y el aprendizaje de contenidos fundamentales de 
la trayectoria escolar”.3

 
Documentos curriculares 
Para profundizar en estos temas compartimos un conjunto de documentos producidos 
desde el nivel jurisdiccional, que se pueden consultar durante los distintos momentos 
de trabajo en pos de la planificación compartida. Recuperados de:

https://buenosaires.gob.ar/marco-general-del-diseno-curricular-de-la-nes/
documentos-curriculares

Tal como adelantamos en la presentación, nos interesa remarcar la dimensión constitutiva 
de la evaluación en los procesos de enseñanza y aprendizaje; esto es, como forma de re-
gulación integrada a esos procesos que puede contribuir a su comprensión y su mejora. 
Por ello, dedicaremos el último apartado de este material a su tratamiento.

 

https://buenosaires.gob.ar/marco-general-del-diseno-curricular-de-la-nes/documentos-curriculares
https://buenosaires.gob.ar/marco-general-del-diseno-curricular-de-la-nes/documentos-curriculares
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Notas
1 A través de la resolución 321/MEGC/2015 se aprueba el Diseño Curricular de la Nueva Es-
cuela Secundaria de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.

2 Algunas de estas propuestas, donde se ponen a disposición multiplicidad de recursos 
audiovisuales y estrategias para compartir lecturas, pueden encontrarse en la serie: Jóve-
nes Que Miran Mundos. Proyectos Interdisciplinarios Para Docentes. Recuperado de www. 
escuelademaestros.bue.edu.ar/jovenes_que_miran_mundos

3 Recuperado de: https://buenosaires.gob.ar/progresiones-de-los-aprendizajes
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Lengua y Literatura  / Comunicación 

Presentación

En el trayecto de capacitación llevado adelante durante el mes de febrero se conformó un 
área de trabajo integrada por Lengua y Literatura de ciclo básico y ciclo superior y por la 
orientación en Comunicación. Se compartieron sede y dinámica de los encuentros, tra-
bajando en cada caso con contenidos propios de los espacios curriculares involucrados. 
Cada equipo contó con especialistas distribuidos y organizados de acuerdo a la cantidad 
de inscriptos al trayecto y a la dinámica de la propuesta, que llevaron adelante los encuen-
tros presenciales y coordinaron las actividades propuestas en el espacio virtual.

En este capítulo presentaremos los contenidos desarrollados en ambas propuestas. Po-
drán leer en primer lugar los ejes desarrollados en las aulas de Lengua y Literatura y, a 
continuación, los abordados en el espacio de Comunicación.
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Lengua y Literatura
La enseñanza de la lectura y la 
escritura en el nivel secundario
 
 
La lectura y la escritura son prácticas fundamentales y fundantes para el hacer ciudada-
no. Por un lado, resultan necesarias para el desarrollo de la vida en sociedad: vivimos en 
un mundo letrado y el intercambio con la palabra escrita es permanente y necesario. Por 
otro lado, son prácticas centrales para la enseñanza por el compromiso que sustentan en 
relación al desarrollo del conocimiento y pensamiento. La escuela, a lo largo de toda la 
trayectoria educativa, da cuenta de su complejidad y las incorpora como objeto de ense-
ñanza con adecuación al nivel de pertenencia.

Es posible escuchar decir que en la escuela secundaria no se debe enseñar a leer o a es-
cribir, ya que esos son contenidos propios del nivel primario. Esta idea, que forma parte del 
imaginario social acerca de lo que debe suceder en la escuela, confunde a la enseñanza 
de la lectura y la escritura con la alfabetización inicial. Sin embargo, al interior del campo 
educativo es sabido que tanto la lectura como la escritura se constituyen como objeto de 
enseñanza en todos los niveles, incluso en los académicamente más altos (por ejemplo, el 
taller de escritura de tesis de un posgrado).

En ese sentido, esta propuesta intentará plantear algunas reflexiones posibles respecto de 
qué aspectos deberíamos considerar al pensar la enseñanza de la lectura y la escritura a 
jóvenes del nivel secundario, es decir, a estudiantes que ya saben leer y escribir. 

El trayecto se organizó en dos instancias, presencial y virtual, dando cuenta en el primer 
caso de contenidos vinculados a la enseñanza de la lectura y, en el segundo caso, a la en-
señanza de la escritura.

Los objetivos fueron, en el marco de considerar la lectura y escritura como objeto de 
enseñanza, reflexionar acerca de la progresión en ambas prácticas a lo largo del nivel se-
cundario, haciendo foco en la articulación, tanto entre nivel primario y secundario como 
entre ciclos del nivel. Pensar estas prácticas (en lugar de los temas tradicionales) como 
objeto de enseñanza, invita a atender al carácter progresivo de su aprendizaje, que, desde 
la perspectiva de asumir la heterogeneidad de las aulas, debe ser planificado consideran-
do las trayectorias educativas en su totalidad y el pasaje inter-ciclos como un continuo.

Con el propósito de reflexionar acerca de la progresión de los aprendizajes en relación 
a estas prácticas, fue un objetivo central de los encuentros intercambiar ideas y ex-
periencias respecto de la evaluación formativa, especialmente acerca de los modos 
de relevar evidencias de aprendizaje para pensar en posibles intervenciones desde la 
enseñanza.



24

LENGUA Y LITERATURA / COMUNICACIÓN

Enseñar a leer a lectoras y lectores
Para reflexionar acerca de la enseñanza de la lectura en jóvenes de 
nivel secundario, se ha decidido en este encuentro trabajar en torno 
a una actividad y un eje: el intercambio entre lectoras y lectores y las 
progresiones en el aprendizaje de la lectura.

A partir de la lectura de cuatro fragmentos de novelas de autoras y au-
tores contemporáneos, las y los cursantes intercambiaron impresiones 
a partir de preguntas y comentarios del equipo a cargo del taller. Al 
finalizar el intercambio, una diapositiva de la presentación revelaba las 
preguntas, que habían sido pensadas con anticipación. 

El intercambio entre lectoras y lectores es una oportunidad para intervenir desde la ense-
ñanza en la lectura de las y los estudiantes. Quien coordinó el encuentro fue guiando (sin 
explicitar sus propósitos) el debate hacia aquellos aspectos que nos interesaba discutir, 
de modo de poner en juego algunos conceptos e ideas que nos proponíamos trabajar. El 
intercambio permite, por un lado, fortalecer la autonomía de las y los 
estudiantes como lectores, garantizando la circulación de las voces, 
opiniones, miradas. Por otro lado, las preguntas y comentarios orien-
tan el debate de modo tal que resulte necesario o importante abordar 
algunos conceptos o ideas. De este modo, se pudo observar luego de 
la actividad la importancia de equilibrar, en un intercambio, el compo-
nente espontáneo con el guionado. Para que el intercambio forme ver-
daderamente parte de la enseñanza, es indispensable su planificación 
y vinculación con los objetivos y propósitos planteados.

Esa actividad fue pensada en forma modélica y permitió reflexionar 
acerca de sus posibilidades en el aula. En principio, la lectura estaba 
orientada hacia una pregunta: ¿qué dificultades distinguían, en esos 
textos, para su lectura en el aula? Para analizar la situación del intercambio de lectores, se 
plantearon hipotéticamente dos posiciones extremas. Por un lado, los cuestionarios cerra-
dos sugieren, para el trabajo con la lectura, un recorte de voces en el que una voz autori-
zada (la del docente) se privilegia por sobre las otras (estudiantes). Por 
otro lado, la conversación espontánea en torno a una lectura cuando 
no es retomada desde ningún aspecto por la enseñanza, tiene sabor a 
poco. Es interesante que situaciones como la última planteada suce-
dan en la escuela, pero cuando son habituales empiezan a aparecer 
algunas inquietudes respecto de los objetivos de aprendizaje. Durante 
el encuentro se hizo circular la palabra entre las y los lectores. Opor-
tunamente, se llevó adelante una intervención que abría algún aspecto 
particular para el análisis. Al finalizar el intercambio, se mostró en la 
presentación un breve listado de preguntas en las que podía identifi-
carse la intervención de la formadora, planteando así el modo de pla-
nificar y orientar un debate en el marco de las expresiones personales 
y espontáneas.

La primera evidencia del intercambio entre lectoras y lectores fue reconocer las diferentes 
miradas sobre los textos. Lo que un grupo consideraba una dificultad para el abordaje de 
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una lectura, otro lo tomaba como su puerta de entrada. Cada grupo con 
sus justificaciones a favor de su postura. A esto se sumó que mientras 
que un grupo conocía y había leído (y aún trabajado en el aula) los tex-
tos, otras y otros docentes los desconocían. Cada docente participante, 
en suma, presentaba una trayectoria diferente en relación a su propio 
recorrido lector y también a sus ideas acerca de enseñar a leer. Estos 
aspectos, entre otros, fortalecieron el concepto de aulas heterogéneas, y 
las formadoras debieron adecuar la planificación a las distintas situacio-
nes. El debate sobre los fragmentos leídos se enriqueció aún más cuando 
las y los docentes incluyeron en sus argumentaciones experiencias de 
lectura con esos mismos textos o similares, que eran escuchadas con 
atención por sus colegas.

A medida que los maestros avanzan en la construcción 
de conocimientos didácticos, la reflexión se realiza con 
mayor frecuencia sobre sus propias clases. La finalidad 
siempre es el aprendizaje y no la evaluación de lo que el 
maestro hizo o dejó de hacer (…).  (Lerner; 2009, 57)

Se pueden plantear dos ejes de algún modo fundamen-
tales al momento de pensar la lectura de literatura en el 
aula. Por un lado, la idea de lectura como una práctica 
cultural. De un tiempo a esta parte y en el marco de los 
diseños curriculares vigentes se trabaja la idea de re-
cuperar, en las prácticas de las aulas, los modos de leer 

sociales, la experiencia de los lectores en tanto tales. En este sentido, se propone discutir 
con docentes qué tipo de actividades en el aula abrirán el espacio para que los alumnos 
lleven a cabo sus experiencias como lectores. Por otro lado, las tensiones que surgen al 
momento de pensar qué entendemos por literatura. A lo largo de la historia se han instala-
do distintas miradas y discusiones con la intención de explicarlo. El concepto de extraña-
miento, la idea de belleza, mímesis, representación, catarsis, la noción de discurso poético 
y su carácter transgresor, entre otros, son escenarios que la historia de las ideas acerca 
de la literatura nos ofrece para pensar cómo la definimos y, desde allí, cómo explicamos 
nuestra experiencia como lectores. La idea es entonces preguntarnos cuántas de las acti-
vidades de lectura de literatura en el aula dan cuenta de estas discusiones, cuánta distan-
cia hay entre las prácticas escolares tradicionales de lectura de literatura y la experiencia 
artística que supone abordarla.

En un segundo momento del encuentro se trabajaron las 
progresiones del aprendizaje de la lectura, a partir de una 
pregunta sencilla pero significativa: ¿Qué quiere decir “leer 
mejor”? En los formatos de enseñanza de literatura tra-
dicionales, las evidencias acerca de la apropiación de la 
lectura por parte de las y los estudiantes se hacía a partir de exhaustivos cuestionarios 
referidos al argumento del texto y/o los recursos utilizados. Pensar desde el eje de las Pro-
gresiones de aprendizaje implica dar cuenta de qué tipo de operación lectora se está lle-
vando a cabo, qué grado de autonomía tienen las y los estudiantes para generar hipótesis 
y conversarlas con sus pares.

ACOMPAÑAR
LA TRAYECTORIA

LECTORA

“APRENDER A LEER
LITERATURA SE ENSEÑA”

 GENERAR HIPÓTESIS
PARA LA DINÁMICA

DE LA CLASE
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Progresar en lectura es pasar de una lectura más apegada a la literalidad a una 
más personal, en la que se propongan interpretaciones sobre lo que el texto 
sugiere pero no dice explícitamente (siempre que esa lectura se base en las 
marcas que el texto sí efectivamente nos brinda). Es, a su vez, despegarse de in-
terpretaciones aferradas a las primeras hipótesis o de aquellas, propias o ajenas, 
que no se corresponden con el texto e incorporar estrategias para lograr una 
interpretación cada vez más autónoma. Es, por último, reconocer y analizar la 
utilización de recursos por parte de los autores de los textos y reflexionar sobre 
los efectos de sentido que esos recursos generan. (Armendariz, C., D´Agostino, 
M. et al.; 2020, 21)

Habitualmente, cuando se piensa en la idea de leer mejor, se circunscribe específicamen-
te a cierta dificultad que porta el texto. Así, se identifican algunos aspectos que pueden 
determinar el nivel de acceso: vocabulario antiguo o específico, alteraciones temporales 
en la narración, elipsis de información, multiplicidad de voces, entre otros. La idea sería 
entonces que la dificultad para llevar adelante una lectura formaría parte del texto en sí 
mismo. Para poner en tensión esta aseveración, compartimos la siguiente pregunta: un 
texto literario (pongamos como ejemplo “Casa tomada” de Julio Cortázar), ¿podría leerse 
en los distintos años del nivel secundario?

La respuesta al interrogante fue que sí, que tanto las y los jóve-
nes ingresantes de primer año como los de quinto podrían leer 
el relato mencionado. La pregunta que siguió a esa respuesta 
fue: ¿en todos los años se leería del mismo modo?

La respuesta inmediata fue que no. La mayoría de las y los cursantes coincidieron en que 
estudiantes con mayor recorrido de escolaridad estarían en condiciones de hacer una 
lectura más “profunda”. Esto quiere decir, por ejemplo, que mientras un estudiante ingre-
sante probablemente enfoque su lectura en aquellos aspectos explicitados en el texto, el 
más grande (o con más recorrido) haya desarrollado la habilidad de inferir información im-
plícita, de elaborar hipótesis para proponer interpretaciones, de apropiarse del texto com-
parándolo con otro, con un suceso de la actualidad o con otras manifestaciones artísticas.

Es decir que es un error pensar que la complejidad de la 
lectura está necesariamente condicionada por las carac-
terísticas del texto. En cambio, son las operaciones con las 
que lo intervenimos las que indican que nuestra lectura sea 
más o menos “profunda”, es decir, que leamos “mejor”.

Posteriormente a observar y analizar los ejes de las progre-
siones de aprendizaje en la lectura y pensar posibles evi-
dencias en el marco de las clases, se propuso a las y los 
cursantes recorrer un recurso de presentación con textos, 
canciones e imágenes acerca del carnaval, y pensar propuestas posibles para planificar 
el trabajo en el aula.  Esta actividad resultó significativa para el encuentro, ya que puso en 
evidencia cuándo se planifica haciendo foco en la enseñanza de la lectura, y cuándo otros 
contenidos ocupan esa centralidad. La pregunta que sirvió para revisar esta actividad fue: 
¿Por qué se puede suponer que después de atravesar esa propuesta un estudiante sería 
mejor lector? Este interrogante de algún modo obligó a retomar las ideas pensadas y hacer 

PROGRESIÓN
DE APRENDIZAJES

LA FORMACIÓN
UNA INSTANCIA

DE ABRIR CABEZAS
Y REPENSAR

CÓMO MEDIAMOS
ENTRE LITERATURA

Y CURSOS
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un giro en relación al objeto de enseñanza, pensando en principio 
qué se entiende por enseñar a leer y también qué tipo de activida-
des serán las propicias para hacerlo.  

La puesta en común de esta actividad de cierre sintetizó y subra-
yó los aspectos trabajados en el encuentro, permitió el planteo de 
preguntas significativas y definió algunas problemáticas para seguir 
pensando en torno de la enseñanza de la lectura. Ahora bien, a lo 
largo de este texto fueron apareciendo imágenes de breves escritu-
ras manuscritas en papeles de colores. Son solo una muestra de las 
cientos de expresiones que fueron dejando las y los cursantes luego 
de cada encuentro. A pedido de las formadoras, al llegar al final de 
la propuesta, las y los docentes resumieron la experiencia en una 
palabra o expresión breve, que pegaron en afiches en el aula.

Esas imágenes son un pequeño ejemplo de sus intervenciones. A lo 
largo de la semana, con el transcurrir de los encuentros, las aulas se 
fueron poblando de las huellas de sus voces y participación.

Enseñar a escribir a escritoras y escritores

Escribir es una práctica que supone algún tipo de intercambio entre personas y aparece 
en un contexto social y cultural determinado. ¿Para quién se escribe? ¿Por qué? ¿Para qué? 
Son preguntas centrales que se hace quien está iniciando la producción de un texto, y que 
deben ponerse en juego cuando enseñamos a escribir. La escritura nunca es ideal, neutral 
ni ahistórica. No tiene que ver con el uso de un código sino con una intervención sobre el 
mundo. Su conocimiento y uso no es instrumental, sino social. A lo largo de su escolaridad, 
las y los estudiantes producen textos más complejos y se enfrentan a dificultades mayo-
res: ¿De qué manera intervenir desde la enseñanza para acompañar este proceso?

Progresar en escritura es comenzar a producir textos atendiendo a diferentes 
aspectos que van desde lo contextual a lo convencional, pasando por cuestio-
nes discursivas y estilísticas clave de las que depende el sentido de aquello que 
podrá circular socialmente y cobrar nuevos sentidos en los posibles lectores. En 
su tarea de producción, los escritores denominados “expertos” vuelven una y 
otra vez a estos aspectos, sabiendo que un texto solo está finalizado cuando se 
considera aceptable para otros. Pero, además, progresar en escritura es aprove-
char los intercambios con pares mientras se escribe, usar la planificación para 
hacer avanzar el texto o modificarlo, recurrir a fuentes para resolver problemas 
que surgen en la puesta en texto. (Ibid; p. 49)

Se aprende a leer leyendo y se aprende a escribir, escribiendo. La enseñanza de una prác-
tica, como lo son la lectura y la escritura, implican una mirada pedagógica que debe nece-
sariamente dar cuenta de la heterogeneidad del aula. El progreso en la escritura no se da 
en todas y todos los estudiantes del mismo modo ni con los mismos tiempos, y en este 
proceso intervienen muchas más variables que las meramente “técnicas”. 



28

LENGUA Y LITERATURA / COMUNICACIÓN

Entonces, ¿qué significa progresar en la escritura? Progresar en escritura es producir 
textos cada vez más complejos atendiendo a diversos aspectos que van desde lo con-
textual a lo convencional, pasando por cuestiones discursivas y estilísticas. Pero, además, 
progresar en escritura es aprovechar los intercambios con pares mientras se escribe, usar 
la planificación para hacer avanzar el texto o modificarlo y/o recurrir a distintas fuentes 
para resolver problemas que surgen en la puesta en texto.

Por eso enseñar a escribir no se resume en ofrecer estrategias o recursos, sino que es ne-
cesario ofrecer propuestas didácticas que permitan, a quienes están aprendiendo, apro-
piarse de esas prácticas. 

La escritura es una práctica cultural, por lo que las propuestas de trabajo, en el marco de 
los Diseños Curriculares jurisdiccionales, no consisten en la resolución de ejercicios de 
escritura aislados, sino de producciones textuales que tengan un sentido y un contexto 
desde el que pensarlas. 

Los enfoques de enseñanza tradicionales circunscribían las posibilidades de in-
tervención docente en la escritura a las actividades de corrección que, muchas 
veces, se vinculaban a la evaluación. Pensar la enseñanza de la escritura implica 
reconsiderar las oportunidades de intervenir a lo largo del proceso, ya sea en la 
preparación del trabajo, la planificación del texto, la textualización o la revisión. 
(Dib; 2016, 29).

La función docente ya no se limita a corregir los textos producidos por los y las estudian-
tes sino que consiste en planificar cómo intervenir didácticamente en momentos puntua-
les del proceso para generar una reflexión por parte de las y los alumnos escritores sobre 
sus propias producciones. Se piensa en un estudiante activo, capaz de observar e interve-
nir sobre su propio escrito, y un docente que construya el escenario y ponga en juego las 
condiciones necesarias para esa participación. Se desplaza la mirada del texto hacia el/
la alumno/a y se abren distintas instancias de revisión de los textos a lo largo del proceso 
que no se piensan como instancias de “control” sino como oportunidades para mirar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje.

Corregir no es lo mismo que revisar

Puesto que el foco está puesto en el proceso, el acento no estará en identificar errores sino 
en retroalimentar proponiendo opciones, ofertando nuevas y diversas herramientas para 
que los y las estudiantes puedan avanzar en sus aprendizajes como escritores y escritoras 
en la medida en que construyen nuevos conocimientos. Se busca promover instancias de 
metacognición, a lo largo del recorrido, que les permitan no solo reconocer lo aprendido sino 
también las estrategias cognitivas que han puesto en juego en el proceso de aprender (Ani-
jovich y Capeletti; 2018). Desde esta perspectiva, el concepto de “corrección” es reempla-
zado por el de “revisión”, entendida como una oportunidad para volver sobre lo escrito con 
nuevas herramientas. Así, se produce también un desplazamiento de la responsabilidad y la 
revisión pasa a ser una tarea compartida entre docentes y alumnos. Los modos de nuestras 
intervenciones deberán ser variados y tender a la complejización de la práctica. 
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Como marco de la propuesta hemos compartido 
con las y los cursantes a través del campus las 
nociones de categorías de escritura, con el pro-
pósito de mostrar de qué manera la enseñanza 
puede abordar aspectos textuales distintos de los 
normativos. El uso de estas categorías promueve 
el análisis objetivo en la producción de textos, y 
sus posibilidades anticipatorias y de previsibi-
lidad. No son en sí mismas contenidos de ense-
ñanza sino que resultan óptimas para planificar la 
enseñanza de la escritura. Las presentadas a las 
y los docentes son las seleccionadas por Jimena 
Dib (op cit; 46): la adecuación, el contenido, la or-
ganización del texto, la voz del texto, la selección 
léxica, la cohesión y la organización gramatical, la 
edición y la presentación.

Los contenidos a propósito de la enseñanza de la escritura fueron objetos de reflexión en 
el espacio de intercambio virtual. Allí, se ofreció a las y los cursantes una selección de tex-
tos producidos por estudiantes (con sus consignas correspondientes)  para que pensaran 
y compartieran con sus colegas qué tipo de intervenciones llevarían a cabo para mejorar 
esas escrituras, teniendo en cuenta las nociones acerca de las categorías vistas.

Escritura de reseña literaria

Luego de la lectura y análisis de varios cuentos, entre los que estaban "Mariposas" de Saman-
tha Schweblin y "Piel de Judas" de Juan José Panno, la docente propuso la siguiente consigna 
de escritura: 

Elegir uno de los cuentos leídos y escribir una reseña literaria, teniendo en cuenta la infor-
mación que no puede faltar en este tipo de texto. A continuación se ofrece un cuadro con 
preguntas guía sobre el contenido de la reseña.

Texto de Ludmila L. 

El increíble cuento del mundo El cuento es muy bonito pero no me gusto mucho porque 
como la mama trato a su hija y aparte no deja que la hija haga lo que más le gusta que es jugar 
al fútbol, la mama lo que quiere es tener una hija que sea como ella pero la chica no quiere 
ser como su mamá y lo que quiere la chica es ser la mejor futbolista del mundo, también nos 
deja una enseñanza esta enseñanza que nos deja es que las mujeres pueden hacer cosas que 
hacen los hombres. 
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Texto de Joaquín G.

La obra está contada en tercera persona y hay 2 personajes centrales: Calderón y Gorriti. 

El título es muy preciso porque esta obra habla de las mariposas que al matar a una, se aba-
lanzaron como una cruzada. 

La lectura está bien organizada y la historia está narrada cronológicamente. La historia no es 
creíble ni lógica porque el cuento es fantástico. 

La autora utiliza un estilo literario y un lenguaje informal. 

Llama la atención el título porque habla de mariposas pero la historia habla de una nena al prin-
cipio. Tiempo más tarde le da paso a la mariposa que será la protagonista de la historia. El texto 
tiene lógica entre el final y los momentos descritos a lo largo de la obra. Me parece convincente 
porque en la parte que matan a la mariposa se revelan y se abalanzan sobre los padres. 

El final estuvo bueno porque el hombre tenía miedo de levantar el pie. 

En mi opinión, la lectura es difícil porque hay palabras que no se entienden y hay que usar el 
diccionario. 

Para mi la autora hizo muy bien el final y me gusta mucho porque se esforzó bastante para 
hacer un final así de bueno. 

La obra permanece en la memoria para mi. 

 
La actividad permitió compartir experiencias de aula y abrió puertas para seguir pen-
sando las prácticas y las intervenciones didácticas para acompañar la progresión de sus 
aprendizajes. 
Algunas intervenciones de las y los docentes que dan cuenta de lo enriquecedor del in-
tercambio:

Generar un espacio de intercambio y escucha mutua entre docente y estu-
diante es importante para que se propicie la creatividad.

No conocía los textos y tampoco a algunos de los autores. Me pareció muy en-
riquecedor ponernos en el lugar de nuestros alumnos para ver qué dificultades 
presentarían los textos.

Me parece que los textos producidos por lxs estudiantes tienen méritos que 
merecen ser resaltados y que pueden servir como caminos de revisión

Siempre es difícil que los estudiantes utilicen "otra voz" en sus textos, que no 
todo lo que escriban suene "a ellos" todo el tiempo. Uno de los grandes desafíos 
de la buena escritura es alcanzar ese nivel de ductilidad expresiva.

¿Cómo pensar la evaluación de la escritura?

Para que la evaluación de la escritura pueda concretarse, entonces habrá que recoger 
evidencias de aprendizaje y para ello será fundamental elaborar criterios de evaluación 
consecuentes con los objetivos de aprendizaje. Además, puesto que desde esta perspec-
tiva el docente ya no es el único encargado de “juzgar” los trabajos de los y las estudiantes 
sino que se impone una relación más horizontal en el que esa responsabilidad pasa a ser 
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compartida, estos criterios deberán ser explicitados desde el comienzo, o incluso elabo-
rados de manera conjunta con los y las estudiantes.

Hay dos herramientas que pueden ayudarnos en este proceso de recoger buenas eviden-
cias de aprendizaje: la autoevaluación y la retroalimentación.

1. La autoevaluación

La autoevaluación ofrece a los y las estudiantes la posibilidad de tomar  responsabilidad 
frente a su propio aprendizaje y de desarrollar, al mismo tiempo, habilidades metacogniti-
vas para reflexionar sobre el proceso que han llevado adelante.

La autoevaluación es una práctica y como tal que debe ser enseñada: explicar de qué se 
trata, comunicar sus beneficios, mostrar ejemplos y, lo más importante, ofrecer andamiaje 
para realizarla. Esto significa orientar la tarea con formularios, listas de cotejo, rúbricas o, 
simplemente, preguntas orientadoras que puedan ayudar a los y las estudiantes a revisar 
sus propios trabajos focalizando la mirada en aquellos aspectos del proceso que se quiere 
mirar en ese momento.

2. La retroalimentación formativa

Se trata de una retroalimentación que busca propiciar un modelo dialógico, ayudar a los/
as estudiantes a desarrollar su capacidad de aprender a aprender y brindarles informa-
ción que los/as ayude a monitorear, evaluar y regular su propio aprendizaje. Este tipo de 
retroalimentación se diferencia de la concepción clásica de la evaluación sumativa que 
concibe a la “corrección” como un instrumento de control en el que el/la docente no hace 
más que transmitir una información al/la alumno/a (“esto es correcto/incorrecto”).

Para quienes quieran profundizar en el funcio-
namiento de las instancias de retroalimentación, 
pueden consultar la siguiente presentación. 
Disponible en: bit.ly/3KtuJTh

El sentido global de la propuesta

Hay una sensación compartida al planificar e implementar propuestas de enseñanza de 
lectura y escritura en el nivel secundario de que hay saberes previos que brillan por su 
ausencia. La mirada se centra entonces en la educación primaria, si es que la propuesta es 
del ciclo básico, o en el mismo ciclo básico cuando la propuesta se piensa para el superior. 
Aparece entonces un listado de temas de distinto orden que las y los estudiantes debe-
rían traer del nivel previo cuya inexistencia limita las posibilidades para enseñar. 

Pensar a la lectura y la escritura como prácticas y, desde esa concepción, planificar su 
enseñanza, desarma la importancia que parecería tener ese listado de ausencias de temas 
aislados y descontextualizados y habilita el acompañamiento del aprendizaje de manera 
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sostenida como un continuo que, en su desarrollo y con las intervenciones de la enseñan-
za pertinente, van determinando la progresión. 

Por tanto y a modo de conclusión, el trabajo en el trayecto subrayó la importancia de en-
señar lectura y escritura pensando en las trayectorias completas de las y los estudiantes, 
llevando adelante esas prácticas de modo contextualizado, atendiendo a las posibilidades 
de intervención como un modo de garantizar la progresión del aprendizaje.

Materiales ampliatorios 
 

Progresiones de los aprendizajes: Lengua y Li-
teratura: Educación Secundaria: Ciclo Básico. 
Mariana D ́Agostino; Mariela Piñero; Emilse Vare-
la;  coordinación general de Celina Armendáriz. 
- 1a edición para el profesor -. Ciudad Autóno-
ma de Buenos Aires: Gobierno de la Ciudad de 
Buenos Aires. Unidad de Evaluación Integral de la 
Calidad y Equidad Educativa, 2020. 
Disponible en: bit.ly/3q6Rq8X

Orientaciones para la implementación del Ré-
gimen Académico. Sobre planificación ciclada: 
breve introducción. 
Dirección General de Planeamiento Educativo 
(DGPLEDU). Gerencia Operativa de Currículum 
(GOC). 
Disponible en: bit.ly/3DEgoj1

Capacitación en servicio 2023.  
Lengua y Literatura. 
La formación de lectoras/es en el marco de la 
trayectoria escolar. 
Disponible en: bit.ly/3DEqctq

Progresar en la escritura. 
Disponible en: bit.ly/3OCJGVl

Trabajos analizados en el taller. 
Consigna de escritura - Evidencia de aula. 
Disponible en: bit.ly/3ODTgHC
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Comunicación
Comunicación y ESI: estrategias 
para el abordaje del diseño 
curricular
 
 
Los encuentros realizados para las y los docentes de las secundarias orientadas en Co-
municación tuvieron como eje el despliegue de estrategias de enseñanza que incluyeran 
los saberes que los y las estudiantes traen consigo, que habilitaran diferentes intencio-
nalidades pedagógicas y que propusieran  prácticas de análisis y producción, tal como lo 
plantea el nuevo Régimen Académico. Para esto, se trabajó en el cruce transversal entre el 
diseño curricular de la orientación y los modos de ser varón y ser mujer en clave de lo que 
plantea el programa de Educación Sexual Integral (ESI). En el marco de un formato de taller 
que habilitó y puso a circular diversidad de experiencias docentes en relación al tema ele-
gido, se compartió el marco teórico que propone la ley, se presentó un corpus mediático 
vinculado a una temática reciente de alto impacto entre el estudiantado y se propusieron 
estrategias de abordaje desde el cruce entre los contenidos del Diseño Curricular de Co-
municación y los de ESI.

A partir de la construcción mediática, se propuso un corpus que contemplara las distintas 
dimensiones (afectividad, políticas del cuidado, masculinidades, etc.) que este fenómeno 
puso en discusión. Este recorte permitió el abordaje de los procesos comunicacionales 
desde una mirada sociohistórica, es decir, desde la comprensión de las condiciones de 
producción, circulación y recepción de los materiales comunicacionales propuestos para 
desnaturalizar y problematizar sus sentidos en un contexto cultural determinado. 

Asumiendo que la ESI es un derecho, la escuela tiene la responsabilidad de garantizarla. 
Por ésto la reflexión sobre las propias prácticas de enseñanza y la posibilidad de repensar 
planificaciones incorporando una mirada integral, permitieron identificar valiosas expe-
riencias y recorridos de trabajo e instancias de articulación con los espacios curriculares 
de la orientación en Comunicación. 

 
Con el foco puesto en el intercambio y el análisis

Durante los encuentros presenciales, la propuesta estuvo centrada en generar instancias 
de debate y reflexión sobre los espacios curriculares, sus contenidos y sus articulaciones 
con la ESI. 

La primera actividad/intercambio estuvo guiada por las preguntas: ¿Trabajan contenidos 
vinculados a la ESI en el/los espacios curriculares a su cargo? - Si lo hacen, ¿en qué espa-
cio curricular y articulando con qué contenidos? En esta instancia se puso en común que 
las profesoras y los profesores de las escuelas orientadas en Comunicación, en su gran 
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mayoría (aunque no en todos los casos), abordan desde sus espacios curriculares conte-
nidos vinculados a la Educación Sexual Integral.

Radio – inv. periodista
Diversidad sexual de los jugadores / La/s representación/es 
de la sociedad qatarí.
Gráfica: construcción social de la realidad.
¿Por qué sorprendió que los jugadores lloraran? 
masculinidades.
Las demostraciones de afecto.

Com – Cl – Soc --> TV – globalización / mundialización.
Diversidad cultural  los lugares / roles de las mujeres 
según contextos.
Identidades – estereotipos
físico – psicológico – afectivo
¿Qué les pasa a los/las estudiantes al ver las 
publicaciones?
¿Hay estereotipos construídos?  ¿Qué pasaba antes?
¿Qué pasaría si no fuesen jugadores?

Estudios de la Com.
Oportunidad de visibilizar Derechos

Construcción de roles 
por parte de la ind. cl

* Género

* Afectividad

* Diversidad 

* Derechos

*
Cuerpo

   y salud

En el marco del trabajo presencial se vincularon los ejes de ESI y los espacios curriculares de la orientación.

Existen dos maneras de incorporar la ESI en las aulas: desde la selección de algún/os con-
tenido/s en el diseño de las planificaciones  o a partir de un emergente que irrumpa a lo 
largo del año lectivo. Quedó claro que la mayoría de las veces la ESI irrumpe como una he-
rramienta para abordar algún tema que surge en el aula. Sin embargo, como ya se señaló es 
importante que pueda haber un espacio dentro de los contenidos que incorpore también 
una mirada transversal. 

En la puesta en común, orientada a este enfoque transversal, aparecieron diversos cruces 
vinculados al análisis de publicidades y de narrativas mediáticas tradicionales. En muchos 
de los espacios curriculares de la orientación se trabaja la desnaturalización de estereo-
tipos de género y de belleza, dos contenidos que atraviesan fuertemente algunos de los 
ejes enmarcados en la ESI como son: “Garantizar la equidad de género”, “Respetar la diver-
sidad”; y “Cuidar el cuerpo y la salud”. 

Asimismo, otro tema recurrente es la construcción social de las identidades, que se ex-
presan en su carácter histórico y relacional. En esta clave, fueron muy interesantes las 
reflexiones vinculadas a la necesidad de valorar, ejercitar y fortalecer el contexto de de-
mocracia, reclamando el ejercicio cotidiano de esos derechos desde una mirada comuni-
cacional plural. Dar lugar a esas identidades, sus expresiones y deseos de reconocimiento 
permiten enriquecer el análisis de situaciones y abordajes más complejos, enmarcando 
las propuestas en el eje de la ESI,  “Ejercer nuestros derechos”.
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-violencia
-género
-estereotipos
-identidades
-hegemonía masc./femenina
-opresión/hegemonía
-roles

-salud mental
-afectividad
-otredad
-diversidad
-¿qué es el amor?
-consumos problemáticos
-

Los espacios curriculares más elegidos para trabajar este enfoque integral y profundizar 
los ejes de la ESI fueron Discursos sociales y medios, Teorías de la comunicación; y los 
distintos espacios del bloque Producción en Lenguajes Multimediales, que ofrecen un po-
tencial enorme no sólo desde la instancia de análisis, sino desde la posibilidad de producir 
voces y miradas que interpelen. 

Los espacios curriculares más elegidos para trabajar este enfoque integral y profundizar 
los ejes de la ESI fueron “Discursos sociales y medios”, “Teorías de la comunicación”; y los 
distintos espacios del bloque “Producción en lenguajes multimediales”, que ofrecen un 
potencial enorme no sólo desde la instancia de análisis, sino desde la posibilidad de pro-
ducir voces y miradas que interpelen.

En cuanto al recorte del corpus pudo dar cuenta de un momento muy particular (la vic-
toria de la tercera copa del mundo para la selección argentina) coincidente con el tiem-
po de la planificación de este espacio (diciembre 2022). Si bien la relevancia del tema lo 
mantuvo vigente por mucho tiempo, pudo evidenciarse al momento de llevar adelante los 
talleres, la velocidad con la que las agendas temáticas de los medios masivos de comuni-
cación se van modificando. Esto se observó cuando se les preguntó a las y los docentes 
qué temas de la coyuntura les parecían interesantes o pertinentes para retomar en el aula 
y las respuestas se relacionaron, principalmente, con los acontecimientos de las últimas 
dos semanas. 

La segunda actividad/intercambio se organizó en torno a la selección de un espacio cu-
rricular, un contenido, dos recursos de los propuestos (con opción a sumar alguno más) 
y dos preguntas para iniciar el intercambio con los estudiantes. Algunas de las preguntas 
que surgieron de los distintos grupos fueron:  

¿Qué pasó con las distintas maneras de ser varón en este mundial? ¿Hubo lugar 
para las masculinidades en plural? ¿Cuál fue el rol de los medios de comunica-
ción y las redes sociales? ¿Cómo fueron representadas las distintas selecciones 
en cuanto a la diversidad étnica y cultural de sus jugadores? ¿Qué narrativas se 
construyeron en relación a las selecciones francesa, argentina o alemana? Du-
rante el desarrollo del mundial, ¿qué lugar hubo para que los jugadores pudiesen 
expresar sus emociones públicamente? ¿Qué cobertura tuvo esto? ¿En qué es-
pacios? ¿Qué ocurrió en otros mundiales? 
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Estas preguntas que se elaboraron colectivamente en los distintos espacios de trabajo 
habilitan puertas de entrada para el diseño de planificaciones que articulen problemáticas 
y contenidos de la ESI con aquellos propios de los espacios curriculares del área.

Con el foco puesto en la producción

No sólo es posible lograr la comprensión de los medios digitales [...] a través 
del análisis, sino que también puede desarrollarse -en algunos casos, con 
más eficacia y placer- a través de la experiencia de la producción creativa. 
Estar alfabetizado en medios digitales implica saber “escribir” los medios, 
además de “leerlos”.

David Buckingham , Más allá de la tecnología, 2008.

El espacio del campus, más allá de contar con todos los materiales utilizados en el espa-
cio presencial, tuvo como eje el desarrollo de una propuesta de producción. Esta práctica 
tuvo un doble objetivo: por un lado, potenciar las herramientas creativas de producción 
de mensajes y por el otro,  brindar herramientas pedagógicas para abordar un consumo 
cultural conocido por  las y los estudiantes.

La actividad de producción implicó que las y los docentes eligieran alguno de los memes o 
publicidades previamente seleccionadas por su relación con el mundial de fútbol,  y produ-
jeran un contra-meme o una contra-publicidad que cambiara el sentido en clave de cum-
plimiento de derechos. El objetivo de la propuesta fue el cuestionamiento a mensajes que 
ponen en circulación contenidos que cristalizan y profundizan, no sólo estereotipos de gé-
nero, sino también distintas maneras de discriminación e intolerancia frente a la diversidad.

Galería de imágenes 
Producciones de los docentes que participaron de la capacitación. 
Disponible en: bit.ly/3Ysl2tT

 

La imagen más intervenida fue la del “Dibu” Martínez. La misma es un recorte de una pu-
blicidad de hamburguesas con la frase: “Mirá que te como, hermana”. Resulta interesante 
pensar cómo al cambiar el género de la palabra “hermano”, frase original que el jugador 
utilizó en uno de los partidos de la Copa América 2021, cambia el significado de la frase. 

También se tomaron otros memes para repensar las muestras de afectividad entre varo-
nes y modificar el texto jugando con la imagen.  El Mundial de Catar habilitó que los juga-
dores pudieran expresar sus emociones respecto a sus pares con menos inhibiciones que 
en otros tiempos. La pregunta acerca de los modos de representación mediática de estas 
nuevas sensibilidades (así como de los otros ejes ya planteados)  habilita el cruce entre los 
contenidos curriculares de la orientación en comunicación y la ESI.  

El desafío, entonces,  es encontrar las mejores estrategias de planificación, las que hagan 
posible que este tipo de propuestas transversales reconozcan los intereses de las y los 
estudiantes y los transformen en un objeto de análisis y en un disparador para que ad-
quieran herramientas de producción mediática.
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Matemática 
Discusión en torno  
a la planificación ciclada 

Presentación

Uno de los propósitos del encuentro que se realizó en febrero fue avanzar en la discusión 
sobre la planificación ciclada. Sabíamos que estábamos en presencia de un constructo 
que de alguna manera resultaba “nuevo” para los y las docentes de nivel secundario. La 
planificación hasta ahora ha sido siempre pensada gradualmente, la tarea consistió en el 
diseño e implementación de propuestas de enseñanza para estudiantes que cursan el 
mismo año de la escolaridad. En parte, esta idea sigue sosteniéndose. Se seguirá planifi-
cando para el mismo año escolar, pero se deberá pensar en propuestas flexibles para las 
que se entienda que la complejidad de los objetos a estudiar deba ser desplegada para 
más de un año escolar, se tendrá que considerar los contenidos de un ciclo. Y este tipo de 
planificación significa también considerar más cuidadosamente las trayectorias educati-
vas de cada estudiante, pensar en propuestas que incluyan al universo de estudiantes. En 
este marco, se nos presentaron algunas inquietudes:

•	La mayor parte de los documentos curriculares, las propuestas 
editoriales destinadas al uso de los y las estudiantes, y los materiales 
didácticos han sido elaboradas en función del aula estándar. Entonces, 
¿qué propuesta de trabajo proponer para los y las docentes que 
favorezca la discusión sobre la planificación ciclada?

•	¿Qué alternativas considerar para mejorar las condiciones de enseñanza 
y aprendizaje que tiendan a no segmentar o restringir las posibilidades 
de trabajo colaborativo?

•	Y además, ¿qué propuestas de enseñanza sugerir que incluyan a todos 
los estudiantes? 

Son estas inquietudes las que nos permitieron definir que trabajaríamos conceptos vincu-
lados a la probabilidad en el contexto del juego. E invitaríamos a los y las docentes a rea-
lizar el análisis didáctico de las diferentes situaciones planteadas para poder reflexionar 
sobre aquellos aspectos favorecedores del trabajo ciclado.

Nos parecía que el concepto de probabilidad resultaba muy potente para hacer visible el 
avance en la complejidad del mismo a lo largo de la escolaridad secundaria; y además, un 
contenido que permite alojar dentro de la misma planificación a todo el ciclo. 
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Además, el juego permitiría que los docentes reconozcan la posibilidad y la riqueza de 
plantear espacios de trabajo compartido, y reflexionar sobre la potencia de las interaccio-
nes entre estudiantes. 

Descripción del encuentro

En el marco del dispositivo de formación situada para los y las docentes que dictan ma-
temática en las escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos Aires, se llevó adelante el 
primer encuentro presencial de capacitación durante el mes de febrero de 2023. 

Si bien son varios los propósitos que impulsaron esta capacitación, es la primera vez que 
Escuela de Maestros convoca de manera masiva a los colegas de matemática del nivel 
medio para pensar, fortalecer y compartir propuestas de enseñanzas . 

El equipo de formación situada del área de Matemática decidió que el contenido Probabili-
dad encuadre la propuesta. Esta decisión se tomó a partir de lo planteado anteriormente y 
de las voces y necesidades de colegas que manifiestan su constante preocupación sobre 
la gestión y puesta en aula de determinados contenidos. Cabe destacar la legitimidad de 
estas inquietudes ya que no es menor la complejidad que tienen ciertos objetos de estudio 
en el área de Matemática. Además, otras razones que nutren estas solicitudes por parte de 
los colegas están ligadas a las características de los establecimientos en donde se desem-
peñan y a la diversidad de las trayectorias con la que cuentan sus alumnos y alumnas.

Además de discutir cuestiones vinculadas a la enseñanza de la probabilidad, el encuentro 
fue escenario para vislumbrar algunas cuestiones relacionadas al nuevo Régimen Acadé-
mico, en particular, a la planificación ciclada.

La propuesta de trabajo, que tuvo una duración de tres horas reloj, se realizó bajo el forma-
to taller, en donde cada uno de los grupos que se conformaron tuvo un tiempo predeter-
minado de producción. Luego se propuso un momento a cargo de las y los capacitadores, 
que tuvo como objetivo relevar las principales reflexiones, y organizarlas en una instancia 
colectiva y colaborativa de puesta en común y cierre.

Nuestra intencionalidad fue generar discusiones entre las y los profesores a partir de las 
cuales se movilicen sus concepciones acerca de la noción de probabilidad, del tipo de 
problemas que puede resolverse con dicho contenido, de las estrategias didácticas de 
enseñanza y de cómo consideraban la progresión de los aprendizajes; en el marco de la 
planificación ciclada. Para ello, creamos un medio didáctico con las características que se 
detallan a continuación.

Dividimos el encuentro en tres momentos:

En el primero, los docentes estaban organizados en grupos de cuatro o cinco integrantes 
que iban recorriendo seis postas de juego armadas previamente en distintos puntos del 
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aula. Cada grupo trabajó alrededor de 20 minutos en cada posta, y luego iba rotando con 
el objetivo de que, al menos, transiten por cuatro de las seis propuestas.

En el segundo momento, dentro de los mismos grupos, se les propuso que seleccionen 
dos de los juegos y anticipen:

•	Conocimientos de base necesarios para poder jugar.

•	Contenidos matemáticos que se movilizan durante el juego.

•	Posibles estrategias que se desplegarán luego de jugar varias veces. 
Estrategias que me permiten jugar mejor/ganar.

•	Posibles discusiones que surjan con los estudiantes referidas a las 
estrategias desplegadas al jugar.

•	Actividades que podrían proponerse luego del juego para recuperar los 
conocimientos movilizados.

•	Variantes del juego que se pueden proponer y con qué intencionalidad.

•	 Intervenciones docentes / preguntas formuladas durante o después de 
jugar, que ayuden a revisar conceptos o a profundizarlos. 

Para responder a estos puntos se consideró como marco los contenidos planteados en el 
plan de estudios de la NES. Las discusiones en torno al trabajo de cada una de las postas, 
pretendía establecer escenarios que permitieran indagar sobre cuál es el enfoque sobre la 
probabilidad que cada propuesta invita a instalar de manera implícita o explícita. 

A la hora de trabajar el concepto de probabilidad, tanto en el nivel medio de la escuela 
secundaria como en otros espacios académicos, es posible abordar esta noción des-
de dos perspectivas: una que vincula el concepto de probabilidad con la estadística, 
en particular como el límite de las frecuencias relativas; y otra que está en sintonía con 
el postulado de Laplace, en donde se expresa a la probabilidad en términos de una 
relación parte-todo. 

El tercer momento fue la discusión colectiva acerca de lo realizado. Además de socializar 
las respuestas a las preguntas planteadas, pretendíamos guiar la discusión con el fin de 
arribar a conclusiones en las que se determinen qué aspectos de la probabilidad deberían 
trabajarse en cada uno de los años del ciclo básico y del ciclo superior, y en qué sentido 
podríamos pensar el trabajo ciclado.

Proponer situaciones lúdicas tuvo un doble objetivo. Por un lado, provocar la necesidad de 
reflexionar acerca del uso de algún conocimiento probabilístico en el desarrollo de cada 
juego y, por otro, discutir de manera general sobre la introducción de juegos en las cla-
ses: ¿Siempre se aprende cuando se juega? ¿bajo qué condiciones tiene sentido incluir el 
juego dentro de una propuesta de enseñanza? ¿Con qué objetivo didáctico… evaluar los 
conocimientos disponibles de los estudiantes; construir un nuevo conocimiento; atender 
los diversos modos de aprender y la diversidad de trayectorias de enseñanza que convi-
ven en el aula?

Estos fueron algunos interrogantes que pretendíamos abordar colectivamente en el tercer 
momento de trabajo.
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Progresión de los contenidos de estadística y 
probabilidades desde el diseño curricular

Desde el diseño curricular del nivel secundario de la ciudad de Buenos Aires se establece 
la siguiente organización y progresión de los contenidos vinculados al eje de estadística y 
probabilidad (GCABA, 2015a).

Estadística Probabilidad

PR
IM

ER
 A

Ñ
O

•	Lectura e interpretación de gráficos que 
aparecen en medios de comunicación.

•	Comparación y análisis de diferentes 
representaciones gráficas, ventajas de 
unas sobre otras.

•	Análisis y uso de la media y el modo 
para describir los datos en estudio.

•	Necesidad de definir la población y la 
muestra.

•	Identificación de variables.

SE
G

U
N

D
O

 A
Ñ

O

•	Situaciones que requieren la recolec-
ción y organización de datos.

•	Tabla de frecuencias y porcentajes.

•	Elección de herramientas estadísticas 
pertinentes.

•	Promedio, moda y mediana. Introduc-
ción a la idea de desvío.

•	Uso de la computadora como herra-
mienta en la estadística.

TE
RC

ER
 A

Ñ
O •	Caracterización de población, muestra 

(relevancia).

•	 Medidas de posición: media aritmética, 
mediana, moda y cuartiles.

•	Problemas que se modelizan mediante 
variables aleatorias.

•	Características de sucesos seguros, su-
cesos probables, sucesos imposibles.

•	Asignación de probabilidad a un suceso.

•	Definición clásica de probabilidad y 
relación con la frecuencia relativa.

•	La probabilidad como un número perte-
neciente al intervalo [0;1].

•	Expresión porcentual de la probabilidad.

•	Sucesos equiprobables.

•	Problemas que requieren conteo para 
cálculo de probabilidades.

•	Probabilidades.
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C
U

A
R

TO
 A

Ñ
O

•	Varianza y desviación estándar.

•	Sucesos mutuamente excluyentes.

•	Sucesos independientes; probabilidad 
compuesta.

•	Dificultad en determinar sucesos inde-
pendientes; probabilidad condicional.

Q
U

IN
TO

 A
Ñ

O

•	Correlación lineal entre variables alea-
torias.

•	Lectura, análisis e interpretación de 
gráficos de dispersión.

•	Uso de herramientas informáticas en la 
estadística.

•	Estadística.

•	Distribución normal.

 
Claramente, en función de la distribución que propone el actual diseño curricular, es po-
sible observar una fuerte presencia de contenidos ligados a estadística en el ciclo básico 
del nivel secundario y un notable protagonismo de los temas vinculados a la probabilidad 
en el ciclo orientado. Diversos son los motivos que han edificado esta organización, algu-
nos vinculados a decisiones de organización y de distribución, y otros vinculados al tipo 
de trabajo matemático escolar que implica y que se espera por parte de los y las estu-
diantes a la hora de interactuar con ciertos temas, en este caso, con los que constituyen 
el eje de estadística y probabilidad. En relación a estas ideas, el diseño curricular expresa: 

La presentación de los contenidos en el eje Estadística y probabilidades intenta 
transmitir que el abordaje de la estadística involucra conceptos y modos de 
trabajo propios, que no son exactamente iguales a los de otros ejes de trabajo 
matemático: no es determinista, interviene el azar, la inferencia estadística es 
una forma de razonar.

Se espera que los estudiantes puedan reconocer la importancia del tratamiento 
de la información y reconozcan algunas de las características que presentan las 
representaciones mediante las cuales se organiza y presenta dicha información.

La enseñanza de la estadística es un espacio privilegiado para el uso de progra-
mas de informática. El trabajo con probabilidades pone el centro en actividades 
que lleven a distinguir fenómenos aleatorios de aquellos que no lo son, y utilizar 
los conceptos de azar, posibilidad, imposibilidad, grados de probabilidad, para 
luego avanzar sobre el concepto de probabilidad y las ventajas de poder asig-
narle una medida. (GCABA, 2015a)
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Trabajo ciclado 

El ciclo básico del nivel medio, conformado por primer y segundo año, debe ser conside-
rado como una unidad pedagógica a partir de lo que establece el nuevo régimen acadé-
mico para la escuela secundaria. A partir de esta consideración, en el documento Orien-
taciones para la implementación del Régimen Académico (GCABA, 2022), se recomiendan 
las siguientes acciones:

...organizar la tarea de enseñanza en base a una planificación ciclada, en la cual se 
vayan construyendo saberes y capacidades propios de cada espacio curricular 
y área de conocimiento como un proceso que puede darse en diferentes tiem-
pos, de acuerdo con las características y necesidades de cada estudiante. Este 
proceso requiere identificar saberes disponibles, capacidades más afianzadas o 
en proceso de apropiación, necesidades de profundización, y en función de esta 
información, definir líneas que permitan organizar la enseñanza en el ciclo.

En esta línea el texto menciona, en relación al trabajo en torno a la planificación ciclada, lo 
siguiente:

La elaboración de planificaciones cicladas supone la creación de un vínculo ar-
ticulado entre los conocimientos y habilidades que se enseñan en primero y 
segundo año de la escuela secundaria. Se espera que el avance de los conte-
nidos se pueda ofrecer de manera espiralada y con una complejidad creciente, 
explicitando las relaciones que se establecen entre ellos. La secuencia en espiral 
retoma y reconstruye conceptos fundamentales, a la vez que va agregando nue-
vos conocimientos y campos de aplicación.

El trabajo ciclado favorece que los y las estudiantes se involucren con su aprendizaje de 
manera autónoma y a sus propios ritmos. El propósito es cuidar la trayectoria de cada 
estudiante, acompañando desde el apoyo y retroalimentación individualizada. 

Por eso, a partir de estas consideraciones vinculadas a la planificación ciclada, se les pro-
puso a quienes formaron parte del dispositivo de capacitación, que reflexionaran sobre la 
pertinencia de considerar este escenario de trabajo para ciertos contenidos correspon-
dientes al ciclo orientado del nivel secundario, como por ejemplo, aquellos vinculados al 
eje estadística y probabilidad.

Las postas de juego: descripción y análisis didáctico

En la enseñanza de un contenido matemático, el docente tiene distintas tareas: la planifi-
cación de las clases; la decisión sobre la presentación didáctica del contenido matemáti-
co; la forma de presentar las diferentes actividades; la anticipación de los posibles proce-
dimientos o estrategias de sus estudiantes para prever sus intervenciones; la gestión de 
la puesta en común; la evaluación de los procesos de aprendizaje de cada alumno y del 
grupo total.
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En una secuencia didáctica o propuesta de enseñanza las actividades tienen que arti-
cularse de tal forma que los estudiantes encuentren sentido a lo que hacen y además, 
puedan “sumergirse” en un modo de trabajo matemático propio del hacer matemático 
científico. La secuenciación debe ser algo más que la suma de las partes, deben adquirir 
un sentido de totalidad a partir de su organización.

Un conocimiento puede adquirir carácter general sólo si los aspectos que caracterizan 
dicho concepto han sido abordados en contextos particulares muy variados. Por ello, las 
actividades “sueltas”, por muy atractivas o interesantes que parezcan, no sirven para el 
armado de la estructura conceptual que generará, a largo plazo, la estructura cognitiva que 
permitirá el abordaje de la realidad a cada alumno y alumna.

Para el diseño de una propuesta de enseñanza se deben contemplar los siguientes aspectos:

•	Se aprende matemática, haciendo matemática. Esto significa incluir 
actividades que resulten “verdaderos” problemas, es decir que signifiquen 
un desafío para los y las estudiantes, que pongan a prueba sus saberes, la 
capacidad de interpretar, de detectar la información relevante, de relacionar, de 
operar, de anticipar, de organizar y de validar procedimientos. 

•	Invitar a estudiar matemática a partir de las actividades propuestas. No 
hay aprendizaje sin un trabajo personal del estudiante, se deben proponer 
tareas que permitan “volver hacia atrás” y revisar las actividades y problemas 
ya hechos, analizar los errores, analizar qué problemas se pueden resolver 
con cierta técnica y cuáles no, determinar si cierta situación se podría haber 
resuelto con otra herramienta matemática, elaborar conclusiones a partir 
de todo lo realizado, etc. Son este tipo de actividades las que favorecen la 
autorregulación de los propios aprendizajes. 

•	Favorecer la autonomía creciente en el desarrollo de las diferentes tareas 
matemáticas, proponiendo a los y las estudiantes, actividades que les permitan 
construir sus conocimientos en interacción con el medio y con sus pares. 

•	Estimular la producción y validación de procedimientos y soluciones desde la 
secuencia, y en la clase.  

•	Otorgar significados a aquellas nociones y conceptos que aparecen en 
las situaciones enseñadas. Las nociones que se pretenden enseñar deben 
aparecer en situaciones que les otorguen significado, así como posibilidades de 
validación cuando aún no se dispone de herramientas matemáticas suficientes 
para hacerlo. Y será necesaria la descontextualización posterior, identificando el 
conocimiento que funcionó como herramienta para la resolución de la situación, 
para la reutilización del mismo en nuevas situaciones. Un conocimiento 
matemático sólo puede considerarse aprendido cuando se ha funcionalizado, 
es decir: cuando es posible emplearlo como medio para resolver una situación 
significativa. Cada alumno debe construir por sí mismo dicho conocimiento, 
a partir de sus saberes previos y de la confrontación con los obstáculos 
presentes en las nuevas situaciones.
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•	Considerar actividades para la recuperación de lo disponible, actividades de 
autoevaluación de los alumnos y las alumnas, y actividades de evaluación del 
recorrido. 

•	Enseñar un concepto a partir de un conjunto de problemas. Cada uno de 
ellos nos ofrece la posibilidad de estudiar algún aspecto del mismo. 

•	Presentar los problemas de forma que permitan el abordaje de los diferentes 
significados de un concepto (situaciones que permite resolver en diferentes 
contextos), favorecer la intervención de las propiedades que les son propias 
y las relaciones asociadas a ellas. Asimismo, problemas donde los conceptos 
vayan apareciendo con sus diferentes representaciones. 

•	Incorporar problemas de contexto intramatemático (cuestión propia del 
ámbito puramente matemático) y extramatemático (cuestión propia del 
contexto cotidiano y cultural de los alumnos y las alumnas). Son los dos tipos 
de problemas los que permitirán la construcción de sentido. Desde el contexto 
extramatemático, identificando los problemas que dan origen a cierta noción, 
reconociendo cuándo usarlo y cuándo no. Desde el intramatemático, donde las 
nociones se estudian de manera explícita, se las identifica y relaciona con otras 
para ser reutilizadas en otros contextos. 

•	Cada conocimiento ha de pasar de un primer momento en el cual se presenta 
en clase como herramienta de la actividad matemática, a otro en el que se 
transforma en objeto de estudio. 

•	Presentar problemas en los que el conocimiento matemático funcionará 
de manera implícita en la toma de decisiones en la acción (hacer); otros que 
den lugar a la formulación explícita de las nociones, avanzando en el uso del 
lenguaje específico (comunicar); y algunos que permitan producir y analizar 
explicaciones que justifiquen los diversos procedimientos elaborados en la 
clase (argumentar).

Cabe aclarar que no es posible reunir todos estos criterios en el diseño de una única se-
cuencia; pero sí se puede considerarlos en la organización de distintas secuencias para el 
avance en la complejidad de un contenido durante un año de escolaridad, o para la pro-
gresión de dicho contenido a lo largo de la escolaridad secundaria.

Las situaciones presentadas durante el encuentro no estaban diseñadas como secuen-
cias. Eran situaciones lúdicas, problemas o un conjunto de actividades que podrían formar 
parte de una secuencia. Pero era propósito del encuentro, comenzar a reflexionar sobre la 
importancia del armado de propuestas que reúnan determinadas características como las 
mencionadas anteriormente; de modo que resultaba fundamental analizar cada una de las 
situaciones en el marco de criterios vinculados a los aspectos explicitados anteriormente. 
Nuestra intención, en próximos encuentros, es seguir avanzando en la construcción de 
este objeto didáctico: qué significa secuenciar didácticamente un contenido matemático, 
y en el marco de una planificación ciclada.
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Para cada posta de juego, en primer lugar, se describen los recursos usados y las reglas. 
Se presentan diferentes juegos/problemas que permiten trabajar con diferentes aspectos 
del concepto de probabilidad.

Los análisis didácticos, que se presentan en un anexo, se centran en los siguientes aspectos:

1.	Análisis de los materiales.
2.	Saberes previos necesarios para jugar y contenidos matemáticos que se 

movilizan en el juego.
3.	Posibles estrategias que se desplegarán después de jugar varias veces. 

Estrategias que me permiten jugar mejor/ganar. Una de las intenciones al 
proponer un juego en el aula de Matemática es que exista la posibilidad 
de encontrar una estrategia que permita jugar mejor. En esta búsqueda 
se ponen en juego conceptos matemáticos que luego se retomarán para 
avanzar en el trabajo.

4.	Cuestiones que se pueden discutir con los y las estudiantes en el 
momento de la puesta en común del juego

5.	Actividades que podrían proponerse luego del juego para recuperar los 
conocimientos desplegados. 

Anexo con la descripción de cada juego y su análisis didáctico. 
Disponible en: bit.ly/3OybyZt

 

Interacciones durante el encuentro

Los y las docentes, en grupos, se ponen en la tarea de leer las consignas e interactuar con 
los diferentes juegos y entre sí. Hubo diversidad en la manera de encarar la propuesta. En 
la mayoría de los grupos se dispusieron a jugar de la misma manera que lo harían los y las 
estudiantes. En otros, realizaron un trabajo más reflexivo anticipando las posibles estrategias 
que podrían surgir en la clase y las conclusiones a las que se podría arribar.

En todos los casos, la situación de juego dio lugar a que los y las docentes revisen sus 
prácticas y discutan en torno a ellas. Algunas de las discusiones se centraron en el con-
tenido: qué y cómo abordar la probabilidad en los diferentes años, con qué contenidos 
puede articularse su enseñanza y qué conocimientos resultan necesarios para realizar 
cada juego. Se discutió también en torno a las estrategias de enseñanza: cómo insertar el 
juego dentro de una propuesta didáctica, qué variables podrían modificarse y con qué in-
tencionalidad, cómo intervenir didácticamente para generar avances en los aprendizajes.

Las producciones grupales de los docentes respondiendo a la última consigna del en-
cuentro, las categorizamos de acuerdo con el aspecto que priorizaron en su análisis:
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A.	 Producciones centradas en los contenidos involucrados  
    en cada juego

La mayoría de los y las docentes manifestaron no haber abordado la probabilidad en sus 
clases. Sin embargo, a partir de los intercambios al interior de cada grupo y de las consul-
tas al diseño curricular, vieron la posibilidad de relacionarlo con otros contenidos de ense-
ñanza y de abordarlo no sólo como objeto de estudio sino como herramienta subsidiaria 
de otros contenidos, por ejemplo, el trabajo con fracciones, con números decimales, con 
razones o porcentajes. También surgió una posible manera de pensar en la planificación 
ciclada.

Las imágenes que siguen ejemplifican estos casos:

CONTENIDOS MATEMÁTICOS
QUE SE MOVILIZAN

JUEGO DE
LA MONEDA

• DEFINICIÓN CLÁSICA DE 
PROBABILIDAD Y RELACIÓN
CON LA FRECUENCIA RELATIVA.

• LA PROBABILIDAD COMO UN NÚMEro 
PERTENECIENTE AL INTERVALO 
CERRADO [0,1].

• ESPACIO MUESTRAL.

• SUCESOS EQUIPROBABLES.

Racionales

FrecuenciaProbabilidad

representación
Gráfica

Sucesos
Aleatorios

Porcentaje

Exp.
Decimales

Razón

ELECCIÓN
DE LA PUERTA

ProbabilidadCONTENIDOS
MATEMÁTICOS

· MODELIZACIÓN DE
PROBLEMAS MEDIANTE
VARIABLES ALEATORIAS

· CARACTERÍSTICAS 
DE SUCESOS SEGUROS, 
PROBABLES E IMPOSIBLES

PLANIFICACIÓN
CICLADA

• CICLO BÁSICO:
Conceptos / probabilidades
simples / resolución intuitiva

• CICLO SUPERIOR:
Formalizar los contenidos
a través de fórmulas y
teoremas.
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B.	 Producciones centradas en el estudio de las variantes de cada juego

Surgieron múltiples propuestas de variantes para cada juego y, en cada caso, se analizó 
cuáles eran los alcances o limitaciones de la nueva situación lúdica. Se pensó también en 
que sean los propios estudiantes quienes propongan modificar alguna de las variables del 
juego, ya sea los materiales, las reglas o la dinámica al jugar (individualmente, en parejas o 
equipos). 

Pensar y evaluar estas variantes no implica necesariamente que se vuelva a jugar, sino 
que puede gestionarse como espacios de reflexión, luego del juego. La pregunta acerca 
de ¿qué pasaría si cambiamos la situación “x” por la situación “y” en el “juego A”? abre la 
oportunidad de abordar nuevos rangos numéricos, diferentes tipos de números, nuevas 
relaciones numéricas, etc.

Para ilustrar estos casos seleccionamos las siguientes imágenes referidas a dos juegos 
diferentes:

Posta 1: Bingo

ELEGIR NO TRABAJAR
CON REPETICIÓN

Variantes del Juego: 
Armado de cartones con Múltiplos, 

Divisores y Números Primos.

Posta 2: Lanzar una moneda

* VARIANTES

MONEDA + DADO

MONEDA + CARTA

DADO + CARTA

CAMBIAR LA CANTIDAD 
DE MONEDAS / TIRADAS

Si tiramos 2 monedas
¿obtendremos los mismos

resultados?
 

…¿y con 3?

C.	Producciones centradas en las posibles intervenciones docentes  
    durante el desarrollo de la secuencia.

Estas producciones surgen de los intercambios realizados en torno a cómo insertar el 
juego dentro de la propuesta de enseñanza, qué actividades pueden seleccionarse para 
después de jugar, qué preguntas formular para devolver nuevos problemas a los y las es-
tudiantes, o para provocar situaciones de comunicación o validación. Estos espacios dan 
lugar a que el trabajo matemático se extienda a un plano reflexivo basado en la formula-
ción de argumentos matemáticos y en la discusión en torno a ellos.
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Mostramos a continuación preguntas o propuestas de trabajo que, con alguna modifica-
ción, pueden ser adoptadas en cualquiera de los juegos:

¿Entre qué valores pueden
estar los resultados?

¿Daría el mismo resultado
si no importara la cantidad

de lanzamientos?

INTERVENCIONES / PREGUNTAS

• ¿Creen que todas las apuestas
tuvieron las mismas posibilidades

de ganar?

 

Posta 3: Sacando fichas

SACANDO
FICHAS

VARIANTES:
· Cambiar los números del tablero
 para que el juego sea más difícil.
· Cambiar el objetivo del juego 
(gana el que se queda con 
más fichas en el tablero).

Saberes previos:
· Números Racionales.
· Porcentaje.

Contenidos matemáticos:
· Asignación de probabilidad de un suceso.
· Definición clásica de probabilidad y 
relación con la frecuencia relativa.
· Expresión porcentual de la probabilidad.
· Problemas que requieren conteo para 
cálculo de probabilidades.
· Situaciones que requieren la recolección 
y organización de datos.
· Tabla de frecuencias y porcentajes.

Estrategias / cuestiones a discutir con estudiantes durante el juego:
· Jugar una 1ª ronda sin intervención del docente.
· En una 2ª instancia proponer que analicen los resultados obtenidos 
y que los comparen con los anteriores.
 Preguntas disparadoras:
· ¿Creen que es lo mismo elegir los números al azar que pensar 
si hay números que conviene elegir?
· ¿Hay números que pueden salir más veces que otros?

ACTIVIDADES PARA LUEGO DEL JUEGO:
· Armar una tabla en la que aparezcan 
todos los números del tablero junto 
con sus combinaciones de los dados.
· Analizar la tabla.
· Redactar una estrategia que permita 
tener más posibilidades de ganar el juego.
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SABERES
QUE SE
NECESITAN

CONTENIDOS
QUE SE
MOVILIZAN

*

*

PUESTA
EN COMÚN*

RECOLECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN DE DATOS

TABLA DE FRECUENCIAS 
Y PORCENTAJES

PREDECIR LA
SIGUIENTE TIRADA

CAMBIAR EL NÚMERO
DE TIRADAS

NÚMEROS DE RESULTADOS
EN DIFERENTES CANTIDADES 
DE MONEDAS

INDEPENDENCIA DE SUCESOS
(PRIMERA APROXIMACIÓN)

DEFINICIÓN DE
ESPACIO MUESTRAL

ASIGNACIÓN DE PROBABILIDAD 
A UN SUCESO

DEFINICIÓN CLÁSICA DE 
PROBABILIDAD Y RELACIÓN 
CON LA FRECUENCIA RELATIVA

SUCESOS EQUIPROBABLES

 ESTRATEGIAS POSIBLES 
PARA JUGAR MEJOR 
O GANAR

*

ACTIVIDADES
POSTERIORES

VARIANTES

*

*

PROBLEMAS EN
OTROS CONTEXTOS
(CUMPLEAÑOS)

MONEDA + DADO
MONEDA + CARTA
DADO + CARTA

CAMBIAR LA CANTIDAD DE MONEDAS / TIRADAS

USAR UNA MONEDA 
“CARGADA”

• Contenidos Matemáticos:  Concepto de Frecuencia    Probabilidad de los Sucesos

• Estrategia:
Armar una tabla con los resultados. Analizar la 1ra jugada (resultados) 
y proyectar posibles resultados en las siguientes jugadas. Si se pueden sacar resultados 
con una muestra pequeña o deberíamos ampliarla.

• Variantes de Actividades: Poner un dado de cada color (uno suma y otro resta).

• Nueva Actividad: lanzar 3 (tres) veces una moneda y contar la cantidad de caras. 
Sacar conclusiones.

• Intervenciones docentes.  Moda.  Probabilidad de cada suceso.

Posta 4: Mayor o menor

“Mayor o Menor”
- Conocer el mazo de cartas y reconocer cuando un Nº es mayor o menor a otro. 
   Tabla de doble entrada.

- Intro intuitiva a la Probabilidad. Asignación de Prob. a un suceso.

- El juego y las actividades cambian dependiendo de las estrategias y los mazos (x ejem.)

- Estrategia posible: 1 < C < 6   ó   7 < C < 12
                               (mayor)                      (menor)
- Variante: reposición o sin reposición de las cartas

- Discusión sobre cómo influye la matemática en las estrategias de juego

- En C.B. no se trabaja Probabilidad pero se puede utilizar para combinatoria y estadística.
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Posta 5: Elección de la puerta

ELECCIÓN DE
LA PUERTA

¿Qué puerta elegís?

ab c

Saberes
previos

Contenidos
matemáticos

Estrategia

Cuestiones que
se pueden discutir

Diseño
Curricular

CABA

Actividades y
variantes
del juego

Puede ser utilizada
como actividad de 

presentación de tema,
no requiere saberes
previos específicos.

Características de 
sucesos / Asignación de 
probabilidad a un 
suceso / Definición de 
probabilidad / La 
probabilidad como un 
número E [0;1] / 
Expresión porcentual

“Trato hecho” analizar 
si se puede utilizar la 
misma estrategia 
cuando aumentan los 
casos posibles.

¿Cómo y por qué eligió esa 
estrategia? / Comparar 
estrategias / Pensar 
posibilidades / Analizar 
opciones

Probabilidad /
Sucesos /

Azar

Capacidad de
análisis

y deducción.

• Saberes Previos
- Noción de probabilidades.
- Nº Racionales.
- Diagrama de árbol.

• Contenidos Matemáticos
- Probabilidad condicional.

• Variantes
- Comenzar simplificando 
el problema con 2 
variables, luego aumentar.
- Para que los alumnos 
logren una asimilación 
progresiva.

• Intervención docente:
Al finalizar el juego 
realizar pregunt. si es un 
resultado prov. del azar 
o si es posible llevar a 
un escenario de probabilidad.
¿Para qué sirve la 
probabilidad?
 ¿Qué es una variable?
Diferencia entre predicción
y probabilidad.

• Posibles Estrategias
1) Decir que quedan dos puestas 
con igual probabilidad (1/2 c/u).
2) Plantear distintos escenarios 
con la posibilidad de GANAR 
o PERDER.
3) Implementar de manera gráfica 
los distintos escenarios.
(Diagrama de árbol)

P1    P2    P3
½        Cambio y acierto.

     M
½        No cambio y pierdo.

      NM           Cambio y pierdo.

4) Fundamentar la elección.
5) Debate entre pares, intercambio 
de ideas.

JUEGOS. ELECCIÓN DE LA PUERTA

2/3

1/3
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Comparación entre Bingo (Posta 1) y Sacando fichas (Posta 3)

BINGO
* Es “puro azar” (¡suerte!)
* No lo llevamos al aula “tal cual 
está”, podríamos modificar:
- la forma de generación de los 
números;
- que aparezcan representaciones 
alternativas de los números 
involucrados.
* No requiere saberes previos de 
contenido matemático.

    SACANDO FICHAS
* Tiene estrategia ganadora.
* Como saber previo identificamos que sólo tienen 
que saber sumar para empezar a jugar.
* Para analizar la estrategia ganadora podemos 
mencionar que no todos los números tienen la 
misma chance de salir (intro o probabilidades), 
para esto es necesario abordar algunas 
propiedades de los números racionales (ya que 
podríamos definir a la probabilidad de un suceso 
“usando LaPace”) + noción de espacio muestral.

“casos favorables”
“casos posibles”

* Podríamos trabajar como alternativa considerar 
la diferencia entre los valores arrojados por los 
dados.

Discusión final
A modo de discusión final, queremos destacar algunas cuestiones que surgieron en el en-
cuentro y que nos parecen muy significativas para pensar la enseñanza de un contenido 
matemático en el marco de la planificación ciclada.

•	El comando de variables didácticas resulta un punto de apoyo para adecuar las 
actividades según las distintas trayectorias escolares de nuestros estudiantes en 
el aula. Por ejemplo: qué modificaciones hacer a las reglas del juego que provocan 
que el o la estudiante ponga en funcionamiento otras estrategias de solución. 

Estas variables didácticas que el docente puede comandar, facilitan o complejizan la tarea 
de los y las estudiantes en función de los conocimientos que tienen disponibles. Al modi-
ficar “los valores” de estas variables, el docente puede generar un campo de problemas en 
torno al mismo contenido matemático. 

•	El juego resulta potente para la exploración y evocación de conocimientos 
previos, y permite a los y las estudiantes enfrentarse a problemas de diferentes 
niveles de complejidad. 

•	La planificación ciclada, situada en la articulación de saberes, debe tener como 
marco la discusión sobre la atención a la diversidad, favoreciendo propuestas de 
enseñanza que presenten desafíos a todos los estudiantes, que consideren sus 
diferentes niveles de conocimiento y los convoque a involucrarse en el quehacer 
matemático. 
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•	La planificación no cierra al finalizar el ciclo lectivo, se extiende al siguiente. Los 
inicios y cierres de las propuestas de enseñanza se flexibilizan al pensar dicha 
planificación de manera ciclada. Se “prolongan” los tiempos de enseñanza y de 
aprendizaje, y de esta manera se favorece un proyecto de enseñanza inclusivo.
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Ciencias Naturales 
La planificación ciclada en el área

Presentación
La enseñanza de las ciencias naturales en la escuela secundaria se organiza alrededor 
de dos grandes tramas: en primer lugar, una trama de contenidos de ciencias, que en la 
Escuela Orientada se enlazan a partir de cuatro temas centrales, “Evolución”, “Energía”, 
“Universo y radiación”, y “Salud y ambiente”. En segundo lugar, una trama histórico-epis-
temológica acerca de los productos y la actividad científico-tecnológica, que incluye la 
visibilización y la reflexión acerca de las vinculaciones (mutuas demandas y aportes, a 
partir de problemas, posibles soluciones, financiación e impacto) entre las actividades 
investigativas, los productos científicos y tecnológicos y la sociedad en sentido amplio. 

Esta enseñanza enfrenta algunos desafíos interesantes en el ciclo básico, en el ciclo su-
perior y en la orientación, porque debe promover en los y las estudiantes tanto el acceso 
a contenidos actualizados en los campos científicos de referencia, como el desarrollo de 
capacidades cognitivas específicas, y el despliegue de actitudes y valores asociados a 
esos campos, y a una educación científica de calidad para todas y todos. Esas capaci-
dades cognitivas apuntan a una mejor comprensión del entorno, mientras que actitudes 
y valores permiten una interacción y una intervención reflexiva, crítica y cuidadosa entre 
seres humanos, y de los seres humanos con el entorno. El diseño curricular expresamente 
dice:

La enseñanza de estas Ciencias es propicia para el desarrollo de las capacida-
des de simbolizar, abstraer, generalizar, distinguir similitudes y diferencias entre 
casos y entre tipos de casos, modelizar en grados crecientes de aproximación a 
descripciones más precisas y más complejas, distinguir entre precisión, sensibi-
lidad y exactitud, generar conjeturas para dar cuenta de lo observado, conjeturar 
acerca de factores que puedan haber estado presentes cuando los resultados 
no coinciden con lo esperado, diseñar nuevos modos de recolección de datos o 
nuevas situaciones experimentales para poner a prueba sus propias conjeturas. 
(GCBA, 2015b, 12)

Asimismo, entre sus propósitos se encuentran “facilitar el conocimiento de contribucio-
nes de las ciencias naturales a la mejora de la calidad de vida, reconociendo sus aportes 
y limitaciones desde diferentes perspectivas éticas, sociales, económicas y ambientales” 
(ibid), y “favorecer el desarrollo de actitudes y valores como la sensibilidad ante la vida y 
la reflexión sobre el lugar del ser humano en el ambiente” (ibid).  
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Los espacios curriculares disciplinares que constituyen el campo de conocimientos a lo 
largo de toda la escuela secundaria son: Biología, Físico-Química, Física y Química, y en la 
orientación en Naturales completan la mirada espacios inter o multidisciplinares, orde-
nados en bloques y ejes como: “Estructura y dinámica del Universo” (“Partículas, energía 
y cosmología”, “Radiación y vida”); “La química en la alimentación y la salud” (“Química 
en alimentación”, “Química en salud”, “Biotecnología”); “La vida en la Tierra” (“Ecología e 
Historia de la vida y de la Tierra”); “El conocimiento en Ciencias Naturales” (“Filosofía de la 
ciencia y la tecnología”, “Problemas científicos de impacto social”, “Tecnologías de la in-
formación”, “Historia de las ideas en la Argentina” -siglos XIX / XX-); y finalmente “Ciencia, 
arte y literatura” (“Arte y ciencias naturales”, “Literatura, cine y ciencia”).

El primer espacio curricular que acerca a los y las estudiantes a las ciencias naturales en 
el ciclo básico de la escuela secundaria es Biología. La Biología, como las otras ciencias 
naturales, es un ámbito abierto, cuyo conocimiento se estructura a partir de diversas pre-
guntas, muchas de las cuales tienen respuestas con acuerdo de la comunidad científica, 
pero a la vez se mantienen siempre provisionales y revisables. Otras preguntas han sido 
reformuladas, muchas permanecen abiertas, y muchas otras todavía no se han formulado. 
Además, y en palabras del diseño curricular:

Teniendo en cuenta que las producciones científicas, modifican los conocimien-
tos sobre la naturaleza y afectan de manera profunda la vida de las personas, 
se espera que el aprendizaje de los conocimientos, procedimientos y habilida-
des que presenta la asignatura contribuya a formar a los alumnos en una cultu-
ra científica, promoviendo a la formación de ciudadanos que puedan recurrir a 
conocimientos sistemáticos para interpretar fenómenos naturales y relaciones 
entre ciencia y sociedad, interactuar reflexivamente con situaciones y hechos de 
la naturaleza, y actuar de manera responsable frente a las problemáticas socio-
científicas. (GCBA, 2015a, 99)

Otros espacios curriculares que aportan una mirada en construcción del área en la for-
mación general son Fisicoquímica, Física y Química. Se espera de ellas que promuevan 
un aprendizaje no aislado, sino contextual; un aprendizaje que, nuevamente, permita no 
sólo el acceso a los contenidos disciplinares, sino también un conocimiento acerca de las 
ciencias, su carácter temporal y revisable y sus relaciones con la tecnología en la sociedad, 
que enmarcan su desarrollo, su acumulación y su permanente cambio.

En particular, la orientación se propone tanto completar un acceso sólido al conocimiento 
de las ciencias naturales en la escuela secundaria, como habilitar un posible acceso a los 
estudios superiores en el campo,

(...) entendiendo que se trata de una actividad humana asociada a ideas, tecno-
logías y lenguajes específicos, de construcción colectiva, con historicidad, que 
forman parte de la cultura. Se incluye además la mirada en las instancias de 
trabajo experimental, tanto en laboratorio como en el aula y en tareas de campo, 
brindando espacios para el desarrollo y profundización de destrezas corporales 
(manuales, visuales, etcétera) y en el manejo de los instrumentos y métodos 
propios de cada disciplina. (GCBA, 2015b, 9)
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La enseñanza de cada una  de las materias del área invita a una recuperación y profundi-
zación de los contenidos (conocimientos, modos de conocer, actitudes y valores) discipli-
nares construidos en etapas y años anteriores, y articulados entre los diferentes espacios. 
Contenidos que apuntan al conocimiento y construcción de modelos científicos, como 
puntos de partida para conocer, comprender e intervenir responsablemente el mundo 
que nos rodea y que habitamos.  

Ahora bien, ¿qué entendemos por “modelizar” en el marco de nuestro modelo de ciencia 
escolar y cómo incorporar las habilidades y actitudes relevantes?  

Existe un cuerpo de conocimiento didáctico que puede acompañarnos en esta tarea. Por 
ejemplo, Adúriz-Bravo e Izquierdo Aymerich (2009) nos brindan una primera aproxima-
ción, a partir del reconocimiento de la multiplicidad de significados con los que emplea-
mos el término “modelización” (los destacados son nuestros):

1.  Es el proceso de creación de modelos científicos originales, novedosos res-
pecto del cuerpo de conocimiento establecido en un determinado momento 
histórico. 

2.  Consiste en la construcción de argumentaciones en las que se subsumen los 
hechos científicos investigados bajo modelos disponibles que sean capaces de 
explicarlos o de dar cuenta de ellos.

 3. Supone el ajuste de los modelos establecidos a causa de la aparición de nue-
vos datos “anómalos” durante la investigación, como resultado del contraste por 
medio de las hipótesis teóricas.

 4. Contiene también el “ejercicio” intelectual de aplicar modelos ya existentes 
para explicar hechos ya estudiados en un entorno de enseñanza y formación.

Estructurar la actividad científica escolar alrededor de modelos teóricos per-
mitiría recrear en clase un saber disciplinar que es patrimonio de todos y to-
das, pero que se debería enseñar sólo en tanto que posibilite que los sujetos 
comprendan el funcionamiento del mundo natural (Izquierdo-Aymerich y Adú-
riz-Bravo, 2003). Esta idea, trabajada por el equipo docente y con la apoyatura 
de la bibliografía adecuada, no se plantea entonces como un ‘redescubrimiento’ 
de ideas complejas que llevaron siglos de arduo trabajo a la humanidad, sino 
como una apropiación constructivista del conocimiento científico. 

Un segundo aporte nos permite reflexionar acerca de cómo hacer para que las materias 
de ciencias naturales que forman parte de los cinco o seis años de la escuela secundaria 
acompañen a la o el estudiante en el despliegue y el desarrollo de las habilidades y acti-
tudes expresadas claramente en el diseño curricular. Ese acompañamiento no se da en un 
único momento, sino que requiere un trabajo sostenido a lo largo de toda la experiencia 
escolar. Las distintas asignaturas del área deberán trabajar transversalmente sobre habi-
lidades, actitudes y competencias que permitan a los egresados de la escuela secundaria 
integrarse al mundo complejo del siglo XXI, tanto en sus estudios superiores como en el 
ámbito laboral. Será necesario trabajar sobre:  
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1.	Comunicación: habilidad para leer, escribir, hablar y escuchar de manera 
adecuada en cualquier situación de la vida.

2.	Pensamiento crítico, iniciativa y creatividad: habilidad y disposición 
para adoptar una postura personal y original respecto de una 
problemática determinada, analizando rigurosamente la información 
sobre la base de los conocimientos y saberes disponibles. 

3.	Análisis y comprensión de la información: habilidad para seleccionar 
y trabajar profundamente sobre la información, que puede ser obtenida 
de distintas fuentes, con posibilidades de extraer conclusiones y 
transferirlas a otros ámbitos. 

4.	Resolución de problemas, conflictos: habilidad para enfrentarse a las 
situaciones problemáticas de cualquier índole desde una perspectiva 
positiva, logrando resolver y superar los conflictos mediante el trabajo 
participativo y el diálogo. 

5.	Interacción social, trabajo colaborativo: habilidad de encontrarse e 
interactuar de manera adecuada a la circunstancia con las personas que 
nos rodean y trabajar en equipo respetando la diversidad de opiniones, 
posturas y puntos de vista.

6.	Ciudadanía responsable: habilidad para ejercer la ciudadanía global 
como una práctica social fundada en el reconocimiento de la persona 
como sujeto de derechos y obligaciones y del Estado como responsable 
de su efectiva vigencia. 

7.	Sensibilidad estética: habilidad para situarse frente a una producción 
artística de una manera particular, y producir distintas formas personales 
de expresión. 

8.	Cuidado de sí mismo, aprendizaje autónomo y desarrollo: habilidad de 
forjar caminos propios de aprendizaje, desafiándose permanentemente 
para resolver conflictos y proponer nuevas soluciones. Habilidad para 
cuidar su salud tanto física como psíquica y espiritual.  

La pregunta que podríamos hacernos, entonces, es ¿cómo realizamos, como docentes, la 
enseñanza de contenidos, modos de conocer, habilidades, actitudes y valores? La respues-
ta es que el aprendizaje es una construcción que se realiza con otros/ as y entre otras/os 
colegas y estudiantes, por áreas, a lo largo de toda la escuela secundaria. Se trata de apren-
dizajes complejos, para los que necesitaremos pensar propuestas didácticas interesantes 
y situadas, disponiendo de diferentes modalidades y recursos de enseñanza (trabajo por 
proyectos, trabajos colaborativos, debates, lectura y escritura en ciencias, etc.).

Por otra parte, y en relación a la función de la evaluación dentro de esas propuestas didác-
ticas, es necesario referirnos al nuevo régimen académico, y abordar también teóricamen-
te los desafíos que nos plantea la planificación ciclada.
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El Nuevo Régimen Académico (GCBA, 2022) plantea, entre otros desafíos, la necesidad de 
construir una perspectiva de ciclo que atraviese la enseñanza de los diferentes espacios 
curriculares. Desde el área de Ciencias Naturales, en particular, la planificación ciclada 
demanda la articulación de espacios curriculares dentro de un ciclo y entre ciclos. En el 
caso de Biología, el ciclo básico (primer y segundo año) debe pensarse como una unidad 
pedagógica, con todas las implicancias que esto conlleva, a la vez que debe coordinarse 
con el tercer año, comprendido en el ciclo superior. Por su parte, Fisicoquímica, Física y 
Química se inscriben íntegramente en el ciclo superior y se desarrollan en años sucesivos.

Para pensar la planificación de estos espacios curriculares desde una perspectiva cicla-
da, se propone la integración de los contenidos de enseñanza en un proceso en espiral 
que comprenda niveles de complejidad creciente. Esta propuesta se fundamenta teóri-
ca y metodológicamente en la denominada “hipótesis de progresión de los aprendizajes” 
(Martínez Rivera y Martínez Rivera, 2012), que plantea que el conocimiento se construye 
gradualmente, desde un nivel inicial más simple hacia otro de referencia más complejo, 
pasando por niveles intermedios a lo largo de un proceso flexible, como se verá en el 
próximo apartado.

La progresión de contenidos en la enseñanza  
de las ciencias naturales
La construcción de hipótesis de progresión se fundamenta en un criterio de organización, 
secuenciación y jerarquización de los contenidos escolares que, como sostiene José Gar-
cía Díaz, se pueden entender “como un conocimiento organizado y jerarquizado, procesual 
y relativo, como un sistema de ideas que se reorganiza continuamente en la interacción 
con otros sistemas de ideas” (García Díaz, 1998, 151).

En este sentido, la hipótesis de progresión propone una organización de los contenidos si-
guiendo criterios psicológicos, sociológicos y epistemológicos, por ejemplo, considerando 
la transición desde un pensamiento simple hacia otro complejo.

La hipótesis de progresión no constituye “un itinerario ineludible por el que deban pasar 
todos los profesores siguiendo una trayectoria lineal, progresiva y ascendente, sino que 
debe entenderse de manera flexible, admitiendo los ciclos y fluctuaciones que inevitable-
mente se dan en los procesos formativos” (Porlán y Rivero, 1998, 147). Esto es, la hipótesis 
de progresión orienta la enseñanza, pero no define caminos lineales en la construcción del 
conocimiento, sino que, por el contrario, constituye una forma flexible de entramar los ele-
mentos y relaciones que integran el conocimiento para comprender toda su complejidad 
a partir de los niveles de formulación establecidos.

Las autoras Carmen y Vilma Martínez Rivera resumen algunos aspectos para tener en 
cuenta en “el proceso de construcción de Hipótesis de Progresión”:

•	Organización que vaya de perspectivas simples a perspectivas complejas.

•	Constante revisión y reformulación.

•	Construcción progresiva y evolutiva.



60

CIENCIAS NATURALES

•	Evidencia del proceso de transformación de las ideas.

•	Disposición de posibles itinerarios de manera abierta y flexible. 

•	Elaboración, tanto de niveles de formulación, como de profundidad. […]

•	Paso de un conocimiento cotidiano y simple a un conocimiento más 
riguroso y complejo, un proceso en el que las ideas de los alumnos no se 
vean como errores, sino que, por el contrario, se reconozcan como parte 
del proceso del alumno, para que a su vez permitan la interacción de 
ellos con otros sujetos y con su medio […]. 

(Martínez Rivera y Martínez Rivera, 2012, p. 55)

Desde este marco teórico es que se planteó el trabajo en el espacio de capacitación 
situada de febrero 2023. Cada espacio curricular que conforma el área de Ciencias Na-
turales (Biología, Fisicoquímica, Física y Química), retomó esas ideas a partir de ejemplos 
de progresiones de enseñanza y aprendizaje, promoviendo el debate y la producción de 
nuevas progresiones por parte de los asistentes a los talleres. En los próximos párrafos se 
resume el desarrollo que tuvo esta propuesta en los diferentes espacios curriculares. 
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Biología 

El espacio curricular Biología se extiende a lo largo de los tres primeros años de la escuela 
secundaria. Los dos primeros deben ser entendidos como una unidad pedagógica que 
articula, hacia atrás, con el trayecto de la escuela primaria y, hacia adelante, con el primer 
año del ciclo superior y los espacios curriculares de la orientación en Ciencias Natura-
les, especialmente con “Ecología”, “Historia de la vida y de la Tierra”, “Radiación y vida”, 
“Química, alimentación y salud”. En el caso de las escuelas técnicas, Biología se limita a la 
unidad pedagógica constituida por primer y segundo año.

Para planificar la enseñanza dentro de esta estructura ciclada, se propone construir hipó-
tesis de progresión de los aprendizajes de los contenidos nodales del espacio curricular 
haciendo foco en las ideas básicas que los estudiantes deberían construir en las diferentes 
instancias. Estas ideas básicas deben entenderse como aquellas construcciones elemen-
tales alrededor de un contenido que deberían asegurarse en un nivel, para poder avanzar 
en el siguiente. Representan los conocimientos fundamentales (“mínimos”) a alcanzar en 
un ciclo/año, a partir de los cuales pueden darse otros aprendizajes más complejos y ricos; 
es decir, no constituyen un “techo” para las posibilidades de aprender, sino una base.

Para ejemplificar la construcción de una hipótesis de aprendizaje se seleccionó un con-
tenido que, si bien no aparece explícitamente listado en el diseño curricular en todos 
los años, puede reconocerse como objeto de aprendizaje desde primer año: “el material 
genético”. Así, en primer año no existe un eje que haga referencia a este contenido de 
forma expresa, como sí ocurre en segundo y tercero: “Información genética” y “Flujo de la 
información genética”, respectivamente. No obstante, es posible reconocer su presencia 
implícita en los contenidos de otros ejes, como “Seres vivos: unidad y diversidad”. En el 
siguiente cuadro se muestra una posible progresión de las ideas básicas alrededor del 
contenido “material genético”. 

Año/Eje Ideas básicas

PRIMER AÑO

Seres vivos: unidad  
y diversidad

Todas las células poseen material genético, aunque difieren en cómo 
está organizado, lo que permite distinguir dos grandes tipos celulares: 
procariotas y eucariotas.

El tipo procariota correspondería a los primeros seres vivos y a las 
bacterias actuales.

El material genético se puede transferir de una generación a otra a 
través de la reproducción.
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SEGUNDO AÑO

Información 
genética

El material genético está formado por ADN y proteínas, constituyendo 
la cromatina.

A lo largo del ciclo celular, la cromatina pasa por diferentes niveles 
de condensación hasta que puede ser visibilizada en forma de 
cromosomas al momento de la división celular.

El ADN se duplica antes de la división celular para garantizar su 
distribución entre células.

Se reconocen dos tipos de divisiones celulares según su función y 
resultados: mitosis y meiosis.

Las características heredables están asociadas con porciones de los 
cromosomas.

TERCER AÑO

Flujo de la 
información 
genética

La molécula de ADN está formada por dos cadenas enfrentadas y 
unidas a través de sus bases nitrogenadas complementarias.

En el proceso de duplicación, el ADN puede sufrir cambios en la 
secuencia de sus bases, dando lugar a mutaciones.

La secuencia de bases del ADN se relaciona con secuencias de 
aminoácidos en las proteínas.

Ejemplo de progresión de aprendizaje en torno a un contenido.

A partir de este ejemplo, los asistentes al taller construyeron otras progresiones de 
contenidos seleccionados libremente, como puede verse a continuación.

Transcripción de producción de los asistentes al taller.
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Fisicoquímica, Química y Física 

Los espacios curriculares Fisicoquímica, Química y Física se desarrollan a lo largo del ci-
clo superior, por lo que el anclaje de su enseñanza proviene del trayecto de la escuela 
primaria y del ciclo básico, a través de Biología. De esta manera, el gran desafío es lograr 
una buena articulación entre estos tres espacios curriculares, teniendo en cuenta que su 
enseñanza se concentra en años sucesivos pero aislados. Es importante, entonces, que no 
sean vistos como espacios curriculares únicos sino, por el contrario, que se integren en 
una enseñanza que fortalezca la construcción de la mirada desde las ciencias naturales 
durante todo el trayecto del nivel secundario. Una mirada científica que construye a partir 
de la elaboración y el uso de modelos científicos, la lectura y escritura de textos de cien-
cias naturales, el aprendizaje y la enseñanza de los modos de conocer propios del área, 
que se abordan explícitamente en “Filosofía de la ciencia y la tecnología” y en “Problemas 
científicos de impacto social”, y que se potencia cuando se transitan los espacios propios 
de la orientación en Ciencias Naturales: “Partículas, energía y cosmología”, “Estructura del 
Universo”, “Radiación y vida”, “Química, alimentación y salud”; “Ciencia, arte y literatura” 
(“Arte y Ciencias Naturales” / “Literatura, cine y Ciencia”), por mencionar sólo aquellos que 
se referencian en los contenidos de la física y la química más o menos explícitamente.

Por lo anterior, durante los encuentros los docentes se agruparon en dos espacios: Fisi-
coquímica + Física y Fisicoquímica + Química, considerando que Fisicoquímica se cursa 
en tercer año de todos los bachilleratos y articula con Física y Química en cuarto y quinto 
año respectivamente, según la orientación. Además, es habitual que los mismos docentes 
enseñen dos de estas asignaturas, o incluso las tres, en la misma escuela. Este agrupa-
miento facilitó la identificación y elaboración de progresiones de los núcleos centrales 
de aprendizaje, de los alcances de los contenidos y de las habilidades / procedimientos / 
modos de conocer de las ciencias naturales para pensar, luego, las posibles evidencias de 
esos aprendizajes.

Frente a la pregunta inicial de ¿Cómo nos posicionamos en el primer período de clases?, se 
obtuvieron respuestas como las siguientes: “yo empiezo desde cero"; “generalmente tengo 
que dar todo lo del año anterior porque no se acuerdan nada"; “como no sé qué dieron los 
profes del año anterior, empiezo desde donde puedo enganchar”; “es muy difícil dar todo 
el programa porque quedan cosas pendientes del año anterior, por eso retomo algunos 
temas del año anterior y los profundizo, aunque no estén explícitos en el programa de este 
año”; “no quisiera comenzar desde cero, pero no tengo otra opción porque los estudiantes 
tienen muchas dificultades en la comprensión”.

A partir de lo expresado por el colectivo docente, se fueron revisando ideas e introdu-
ciendo otras en relación con el trabajo desde los conocimientos previos, las progresiones 
de contenidos y la planificación ciclada de la enseñanza, con el desarrollo de los ejemplos 
propios de cada una de las disciplinas. En este sentido, se compartió un ejemplo de plani-
ficación basada en una progresión de los contenidos en torno al eje “energía”, que puede 
verse en el siguiente cuadro.
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FISICOQUÍMICA FÍSICA QUÍMICA

Núcleos centrales 
de contenidos

Punto de fusión y de 
ebullición del agua.

Propiedades coligativas.

Modelo cinético de 
partículas.

Estudio del cambio de 
fase desde el modelo de 
partículas.

Diferencia entre calor y 
temperatura. Termometría.

Equilibrio térmico.

Introducción al concepto 
de energía.

Concepto de energía. 

Diferentes tipos de 
energía.

Energía cinética.

Aprovechamiento de la 
energía. Conservación de 
la energía.

Punto de fusión y de 
ebullición del agua.

Propiedades coligativas.

Modelo cinético de 
partículas.

Fuerzas de atracción 
entre las partículas de 
sustancias iguales o 
diferentes. 

Estudio del cambio de 
fase desde los diferentes 
modelos.

Leyes de los gases ideales. 
Soluciones. 

Alcance del 
contenido

Introducir en la 
abstracción y 
conceptualización de 
los diferentes estados 
de la materia, como un 
conjunto de partículas 
que permite comprender 
las características 
macroscópicas desde un 
modelo submicroscópico 
que acompaña las 
transiciones de fases u 
otros fenómenos. 

Trabajar un ejemplo de 
sustancia: el agua.

Distinguir los conceptos 
de calor y temperatura 
y establecer las 
características para 
detectar, comparar y 
medir la temperatura.

Introducir la noción de 
equilibrio térmico a 
partir de la idea de que 
los cuerpos a mayor 
temperatura ceden calor a 
los que se hallan a menor 
temperatura. 

El concepto de energía 
debe asociarse al calor 
intercambiado entre dos 
cuerpos. 

Retomar la noción de 
energía, relacionada con el 
intercambio de calor entre 
cuerpos, y extenderla a la 
capacidad para producir 
distintos tipos de efectos: 
movimiento, deformación, 
etc.; sin necesidad de 
explicitar su relación 
con la noción de trabajo 
mecánico.

Introducir las nociones 
de movimiento, rapidez, 
fuerza, masa, etc., que 
luego permitirán precisar 
y delimitar mejor el 
concepto de energía.

Tipificar las variables 
relevantes para los 
distintos tipos de energía.

Profundizar en 
la abstracción y 
conceptualización de los 
diferentes estados de 
la materia, soluciones o 
el comportamiento de 
gases ideales. Analizar las 
propiedades intensivas 
a nivel macro desde 
diferentes modelos 
submicroscópicos.

Enriquecer y complejizar 
modelos propuestos 
en tercer año, por 
ejemplo, utilizando las 
nociones de fuerzas de 
atracción entre partículas 
(identificándolas según 
sus uniones).

Evidencias de 
aprendizaje

Describir 
macroscópicamente un 
fenómeno fisicoquímico e 
interpretarlo y explicarlo 
submicroscópicamente. 

Identificar la concepción 
de modelos en ciencias. 

Establecer y explicar la 
diferencia entre calor y 
temperatura.

Describir y explicar 
macroscópicamente 
fenómenos fisicoquímicos 
complejos e interpretarlos 
submicroscópicamente.
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Evidencias de 
aprendizaje

Uso, esquematización, 
discusión y 
reconocimiento de límites 
o alcances de modelos 
elegidos para describir 
/ interpretar / explicar 
los núcleos centrales de 
contenidos.

Explicitar las diferencias 
entre la temperatura y 
el calor, asociando este 
último al concepto de 
energía.

Describir las nociones 
introducidas para 
delimitar de un modo 
más preciso el concepto 
de energía y asociarlas 
con los distintos tipos de 
energía.

Inferir explicaciones y/o 
justificaciones a partir del 
trabajo con diferentes 
registros, tales como: 
gráficos, esquemas, 
expresiones matemáticas.

Identificar, revisar 
y profundizar la 
concepción de modelos 
en ciencias. Discusión y 
reconocimiento de límites 
o alcances de modelos 
elegidos para describir 
/ interpretar / explicar 
los núcleos centrales de 
contenidos. 

Incorporar y utilizar 
diferentes registros, tales 
como: gráficos, esquemas, 
formuleo, resolución de 
ecuaciones matemáticas.

Habilidades / 
Procedimientos/ 
Modos de conocer 
en las ciencias 
naturales

Habilidades / 
Procedimientos/ 
Modos de conocer 
en las ciencias 
naturales 

Actividad experimental 
en laboratorio o en el 
aula: mediciones con 
termómetro, observación 
de cambios en las 
propiedades de la materia. 

Focalización en la 
descripción de los 
fenómenos. 

Modelización utilizando 
simuladores. Elaboración 
de gráficos como el 
diagrama de fases, 
temperaturas en los 
cambios de estado. 

Formulación de hipótesis 
iniciales, observación y 
registro de fenómenos.

Establecimiento de 
relaciones causales 
explícitas que dan 
sentido a los fenómenos 
observados y que 
permiten la elaboración de 
conclusiones y la revisión 
de hipótesis.

Observación descripción, 
medición, anticipación y 
análisis de resultados. 

Confección de tablas de 
datos y construcción de 
gráficos. 

Profundización de las 
habilidades explicativas, 
dando lugar a razones 
o argumentos 
fundamentados en 
el marco teórico 
desarrollado. 

Modelización a partir 
de simuladores en los 
que se identifiquen y se 
modifiquen las variables 
para lograr diferentes 
escenarios, y elaboración 
de las explicaciones y 
justificaciones pertinentes 
a esos casos.

Actividad experimental 
en laboratorio o 
en el aula: gases, 
soluciones, propiedades 
fisicoquímicas de las 
diferentes sustancias, 
propiedades intensivas, 
mediciones. 

Modelización utilizando 
simuladores para 
identificar y poder 
modificar las variables 
para el logro de diferentes 
escenarios. Elaboración 
de explicaciones y 
justificaciones pertinentes 
a esos casos.

Elaboración de gráficos de 
leyes de gases, solubilidad, 
gráficos como el diagrama 
de fases, temperaturas en 
los cambios de estado. 

Elaboración de hipótesis 
iniciales, observación y 
registro de fenómenos, 
argumentaciones en las 
conclusiones, revisión 
de hipótesis. Trabajo 
colaborativo. 

Utilización de diferentes 
registros tales como: 
gráficos, esquemas, 
formuleo, resolución de 
ecuaciones matemáticas.

Profundización de las 
habilidades explicativas, 
dando lugar a razones 
o argumentos 
fundamentados en 
el marco teórico 
desarrollado.

Ejemplo de planificación de la enseñanza basada en una progresión de los contenidos en torno al eje “energía”.
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Cabe destacar que las tres asignaturas comparten algunos contenidos conceptuales, 
aunque con alcances diferentes. Consecuentemente, la planificación a partir de ejes de 
contenido, con niveles de complejidad creciente, permite la articulación y profundiza-
ción de saberes entre asignaturas, así como el planteamiento de logros por año, recono-
ciendo el carácter procesual de la enseñanza. 

Además, una planificación en torno a temáticas transversales puede favorecer la inte-
gración entre espacios curriculares, a la vez que habilita el trabajo con cuestiones me-
tateóricas, tal como lo propone el diseño curricular. Por ejemplo, es posible vincular un 
contenido conceptual propio de la física o de la química, con el contenido metateórico 
de la noción de “modelo”. 

La reflexión en torno a los modelos en la literatura sobre didáctica de las ciencias natu-
rales es amplia y compleja. El término “modelo” es polisémico, y puede ser interpretado 
de diferentes maneras. En este caso, nos referimos a su uso en el marco epistemológi-
co, como categoría para la reflexión metateórica acerca de la actividad y los productos 
científicos. Entendemos, entonces, los modelos como representaciones no-lingüísticas 
de objetos, sistemas, fenómenos o procesos. Tales representaciones idealizadas cons-
tituyen instrumentos para interpretar y actuar sobre la realidad, y guardan cierta ana-
logía con los fenómenos que representan. Son construcciones y, en tanto tales, pueden 
cambiar a lo largo del tiempo: ampliarse o corregirse en función de la evolución de la 
actividad científica. A partir de las reflexiones de Giere, Adúriz-Bravo y Izquierdo-Ayme-
rich (2009) plantean una noción de modelo pertinente para la enseñanza de las ciencias 
naturales, entendiendo que se trata de:

…cualquier representación subrogante, en cualquier medio simbólico, que per-
mite pensar, hablar y actuar con rigor y profundidad sobre el sistema que se 
está estudiando, califica de modelo teórico: no solo los modelos altamente abs-
tractos más elaborados, sino también las maquetas, las imágenes, las tablas, los 
grafos, las redes, las analogías... siempre que habiliten, a quien los usa, a describir, 
explicar, predecir e intervenir y no se reduzcan a meros “calcos” fenomenológi-
cos del objeto subrogado. (Ibid; 46)

Por otra parte, también los conceptos científicos pueden ser entendidos como modelos. 
Permiten relacionar la experiencia con otros conceptos, reorganizándola mentalmente, 
formando una red de significados con posibilidad de crecer en complejidad y poder 
interpretativo, cuyo aprendizaje implica realizar un recorrido que la propuesta didáctica 
orientará y acompañará. 
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Desarrollo de un ejemplo 

Compartimos un esquema que desarrolla un ejemplo de la progresión de contenidos / 
modelos de la física y la química desde la escuela primaria hasta la finalización de la escue-
la secundaria. En él se incluyen el tipo de abordaje planteado en cada etapa, los niveles de 
representación involucrados y las habilidades cognitivo-lingüísticas que se ponen en juego.

 
 

Acceder a la imagen:
bit.ly/44EZMTJ

A partir de lo planteado anteriormente, los docentes asistentes al taller se organizaron 
en grupos de trabajo, cuidando de que entre sus integrantes hubiera representantes de 
ambos espacios curriculares, es decir, tanto de Fisicoquímica como de Química o Física, 
según correspondiera. De esa manera se ampliaron las posibilidades de reflexionar so-
bre el mejor modo de acordar y coordinar los alcances de los contenidos en cada año. 
Cabe señalar que también estuvieron presentes docentes de las áreas Técnica, CENS, 
CBO y Especial, lo que amplió aún más la diversidad de miradas al momento de elaborar 
la producción colectiva.
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Los participantes trabajaron sobre los diseños curriculares, focalizando la atención en 
cuatro aspectos diferentes: los núcleos centrales de contenidos involucrados; el alcance 
de esos contenidos en cada año; las evidencias de aprendizaje que podían anticiparse y 
las habilidades, procedimientos y modos de conocer puestos en juego. A partir de este 
trabajo, construyeron un cuadro de doble entrada que permitía comparar dichos aspectos 
a lo largo de los espacios curriculares, similar al propuesto.

Cada equipo de docentes trabajó colaborativamente sobre una temática elegida libre-
mente a partir de los diseños curriculares. Las temáticas elegidas giraron, principalmente, 
en torno al concepto de energía, en general; y al concepto de calor, estados de agregación 
de la materia, cambios de estado, punto de fusión, punto de fusión y de ebullición del 
agua, propiedades coligativas, modelo cinético de partículas, fuerzas de atracción entre 
las partículas entre sustancias iguales o diferentes, estudio del cambio de fase desde los 
diferentes modelos, leyes de los gases ideales, soluciones, en particular. En cuanto a los 
procedimientos, aparecieron centralmente aquellos vinculados a la experimentación, a las 
mediciones y el procesamiento de datos y al trabajo con las magnitudes fundamentales 
para la física y la química.

La discusión se vio enriquecida por el hecho de que los docentes trabajaron desde su pro-
pia experiencia en aulas reales. Este trabajo permitió dejar establecidas las bases para que 
cada docente, conjuntamente con sus colegas del año anterior o posterior, pudiera plantear 
una planificación con perspectiva de ciclo y, en este sentido, fortalecer el trabajo por escue-
las y por áreas. Algunas de las personas presentes señalaron la riqueza de la colaboración 
entre diferentes enfoques que sumaron recursos y ampliaron la mirada sobre la práctica.

Para seguir pensando…

Desde una perspectiva modeloteórica de la enseñanza, el aprendizaje avanza a partir de la 
construcción y reconstrucción de modelos. Entonces, sería posible plantear hipótesis de 
progresión de los aprendizajes como una serie de modelos que cambian, se desarrollan y 
enriquecen escalonadamente.

Teniendo en cuenta las características del conocimiento escolar y los aspectos a considerar 
para la construcción de hipótesis de progresión que plantean Martínez Rivera y Martínez 
Rivera (2012), ¿qué correspondencias y qué diferencias pueden establecer con las ideas 
acerca de los modelos teóricos y la actividad modelizadora en la enseñanza de las ciencias 
naturales expuestas en el trabajo de Adúriz Bravo e Izquierdo (2009)?

Martínez Rivera, C. A. y Martínez Rivera, V. G. 
(2012) El conocimiento escolar y las Hipótesis 
de Progresión: algunos fundamentos y desarro-
llo. Nodos y nudos, 4 (32): 50-64.  
Disponible en: bit.ly/3rXkYGl
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Adúriz-Bravo, A. e Izquierdo-Aymerich, M. (2009) 
Un modelo de modelo científico para la ense-
ñanza de las ciencias naturales. Revista Electró-
nica de Investigación en Educación en Ciencias, 
4 (1): 40- 49. Disponible en: bit.ly/3ON2fGs
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Ciencias Sociales
Leer y escribir en clave 
inter-disciplinar: desafíos 
creativos en el aula del siglo XXI

 

Presentación
Leer y escribir son parte de las prácticas centrales del oficio del estudiante. Sin embargo, 
éstas adquieren características particulares en distintos ámbitos disciplinares y momen-
tos de las trayectorias educativas. ¿Qué significa leer y escribir en clave de ciencias so-
ciales (Historia, Economía, Geografía, Formación Ética y Ciudadana, Filosofía) en la escuela 
secundaria? ¿Cómo se aborda el problema de la enseñanza de la lectura y la escritura 
en las ciencias sociales? ¿Qué particularidades asume este proceso en las distintas dis-
ciplinas? ¿Cuáles son las diferencias y similitudes que se pueden encontrar para pensar 
posibles articulaciones en el área y con otras áreas?

La capacitación situada de febrero de 2023 titulada Leer y escribir en las Ciencias Sociales: 
desafíos creativos en el aula del siglo XXI1 tuvo como principal objetivo generar instancias de 
reflexión colectivas en torno a estas preguntas, para poder planificar instancias de lectura y 
escritura que le brinden a los y las estudiantes oportunidades de aprendizaje diversas. Com-
prendemos que ambas actividades son prácticas socioculturales complejas, por lo tanto, 
están atravesadas por experiencias en las que se producen apropiaciones de sentidos, se 
tensionan saberes acerca del mundo y se crean y recrean configuraciones identitarias.

Nos reunimos docentes formados en ciencias sociales, que trabajamos en la orientación 
propia del área (Ciencias Sociales) y de otras orientaciones como Economía y Administra-
ción, Educación, Turismo y Agro y Ambiente. Consideramos que estas disciplinas pueden 
trabajar mancomunadamente y recuperando las características particulares de cada una 
de ellas, para repensar estrategias que faciliten el desarrollo de la trayectoria de los y las 
estudiantes dentro de las instituciones educativas. En este documento, encontrarán una 
memoria de lo sucedido en los talleres y las reflexiones que emergieron de ellos.

1 Partiendo de que la lectura y la escritura constituyen un problema de enseñanza que atraviesa a todas las áreas disciplinares, se presentaron 
dos objetivos generales del encuentro de formación docente. Por un lado, analizar la lectura y la escritura en las ciencias sociales como pro-
blema de enseñanza en el marco de la secundaria obligatoria; y por el otro, diseñar situaciones de lectura en el marco de la planificación de 
cada disciplina y del área como parte de la formación general (ciclada). Para ello el recorrido se compuso de tres momentos, organizados de 
la siguiente manera: una conferencia virtual “¿Cómo acompañar la transición de la escuela primaria a la escuela secundaria?” a cargo del Mgr. 
Daniel Feldman, actividades asincrónicas en el campus virtual; y Talleres Presenciales.
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Encuadre general y fundamentación de la propuesta 
en el diseño curricular de la Nueva Escuela Secundaria

Los y las docentes muchas veces nos encontramos frente a la situación en la cual las y los 
estudiantes llegan a la secundaria con dificultades para escribir y para comprender con-
signas, textos académicos e incluso propios, pero ¿la lectura y la escritura es un proceso 
genérico? ¿Es una técnica que se aprende de una vez y para siempre? ¿es lo mismo leer 
que comprender; comprender, que escribir?

La lectura no consiste simplemente en la recepción pasiva de información; sino que, por el 
contrario, al leer nos apoderamos del texto y producimos nuevos sentidos. En un aspecto 
similar, podemos decir que la escritura es un proceso que implica la utilización creativa de 
una gran variedad de recursos lingüísticos, gráficos y organizativos. Es decir, son prácticas 
que integran habilidades técnicas ancladas en capacidades inventivas y creadoras. El he-
cho de trabajar en ellas, se debe a que dichas habilidades son prácticas socioculturales 
complejas que, lejos de aprenderse de una vez y para siempre, constituyen una construc-
ción que avanza progresivamente en la formación del estudiante a partir de instancias 
recursivas de planificación que exigen múltiples revisiones. 

 
 Interacción social, 

trabajo colaborativo

Análisis y comprensión
de la información

Pensamiento crítico,
iniciativa y creatividad

Comunicación

Resolución de
problemas y conflictos

Ciudadanía
responsable

Valoración
del arte

Cuidado de sí mismo,
aprendizaje autónomo
y desarrollo personal

Nueva Escuela
Secundaria 2020

Fuente: Esquema reelaborado a partir del informe de UNESCO Learning Metrics Task Force (2013) 

En el Diseño Curricular (DC) de la Nueva Escuela Secundaria (NES) se considera impor-
tante resaltar la articulación entre distintas aptitudes como meta de la formación en la 
escuela secundaria.

1. Comunicación: habilidad para leer, escribir, hablar y escuchar de manera adecuada en 
cualquier situación de la vida. 

2. Pensamiento crítico, iniciativa y creatividad: habilidad para adoptar una pos-
tura personal y original respecto de una problemática determinada, analizando rigu-
rosamente la información sobre la base de los conocimientos y saberes disponibles. 
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3. Análisis y comprensión de la información: habilidad para seleccionar y trabajar 
profundamente sobre la información, que puede ser obtenida de distintas fuentes, con 
posibilidades de extraer conclusiones y transferirlas a otros ámbitos. 

4. Resolución de problemas, conflictos: habilidad para enfrentarse a las situaciones 
problemáticas de cualquier índole desde una perspectiva positiva, logrando resolver y 
superar los conflictos mediante el trabajo participativo y el diálogo. 

5. Interacción social, trabajo colaborativo: habilidad de encontrarse e interactuar de 
manera adecuada a la circunstancia con las personas que nos rodean y trabajar en equipo 
respetando la diversidad de opiniones, posturas y puntos de vista. 

6. Ciudadanía responsable: habilidad para ejercer la ciudadanía global como una prác-
tica social fundada en el reconocimiento de la persona como sujeto de derechos y obliga-
ciones y del Estado como responsable de su efectiva vigencia. 

7. Sensibilidad estética: habilidad para situarse frente a una producción artística de 
una manera particular, y producir distintas formas personales de expresión. 

8. Cuidado de sí mismo, aprendizaje autónomo y desarrollo: habilidad de forjar 
caminos propios de aprendizaje, desafiándose permanentemente para resolver conflictos 
y proponer nuevas soluciones. Habilidad para cuidar su salud tanto física como psíquica 
y espiritual.

Cabe destacar que si bien todas ellas se encuentran relacionadas con procesos que 
favorecen la lectura y la escritura, dos refieren específicamente a ellas: comunicación 
(habilidad para leer, escribir, hablar y escuchar de manera adecuada en cualquier situa-
ción de la vida) y análisis y comprensión de la información (habilidad para seleccionar y 
trabajar profundamente sobre la información, que puede ser obtenida de distintas fuen-
tes, con posibilidades de extraer conclusiones y transferirlas a otros ámbitos). A su vez, 
no se puede disociar la comunicación del análisis y comprensión de la información de 
las otras habilidades mencionadas, dado que, por ejemplo, sientan las posibilidades para 
el desarrollo del pensamiento crítico, la iniciativa y la creatividad, la interacción social y 
el trabajo colectivo y el aprendizaje autónomo. 

Entonces, nuevamente, no se puede escindir las aptitudes de la comunicación, del 
análisis y comprensión de la información respecto de la creatividad y del pensamien-
to crítico. La escritura y la lectura constituyen prácticas creadoras en sí mismas. Sin 
embargo, si bien no son genéricas, las prácticas de lectura y escritura tienen cierto 
grado de especificidad en relación con los conocimientos disciplinares; como así tam-
bién con los formatos de comunicación, las formas de expresión y con las fuentes de 
información utilizadas en cada una de ellas. En las actividades que siguen, invitamos a 
reflexionar sobre estas cuestiones.
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Actividad 1 
Saber para leer: “El desafío de la luz”

La primera actividad buscó problematizar el proceso de análisis y comprensión de la in-
formación que se encuentra implicado en los procesos de lectura y escritura de textos 
disciplinares. La propuesta fue diseñada con el propósito de que los y las docentes pudie-
ran realizar la experiencia de abordar un texto ajeno a las ciencias sociales, vivencia que 
permitiría experimentar el hecho de leer sin comprender conceptualmente desarrollar una 
“conciencia práctica”, al decir de Giddens. Esto implicó realizar un ejercicio de desnatura-
lización respecto a la transparencia del lenguaje disciplinar y objetivar la importancia del 
conocimiento específico sobre un tema, a la hora de leer, interpretar y explicitar la com-
prensión de lo leído en la escritura de un nuevo texto.

La actividad consistió en reunirse en pequeños grupos de trabajo y leer una breve defini-
ción sobre la velocidad de la luz. 

Un texto para leer y analizar

La velocidad de la luz en el vacío es por definición una constante universal a valor 3·108 
m/s, o lo que es lo mismo 9,46·1015 m/año; la segunda cifra es la usada para definir al in-
tervalo llamado año luz.

Se denota con la letra c, proveniente del latín celéritās (velocidad), y también es conocida 
como la constante de Einstein.

La velocidad de la luz fue incluida oficialmente en el Sistema Internacional de Unidades 
como constante el 21 de octubre de 1983, pasando así el metro a ser una unidad dada en 
función de esta constante y el tiempo.

La velocidad a través de un medio que no sea el “vacío” depende de su permisividad 
eléctrica y permeabilidad magnética y otras características electromagnéticas. En medios 
materiales, esta velocidad es inferior a “c” y queda codificada en el índice de refracción. En 
modificaciones del vacío más sutiles, como espacios curvos, efecto Casimir, poblaciones 
térmicas o presencia de campos externos, la velocidad de la luz depende de la densidad 
de energía de ese vacío.

A partir de la lectura se propuso modificar la redacción del texto. La consigna proponía: a) 
que la redacción tuviera dos párrafos; b) que no implique una sustitución de sinónimos o 
cambio de orden en la redacción; c) que esa modificación no genere cambios en el con-
cepto de la velocidad “de la luz”. También se pidió que se hiciera un registro por escrito 
de la definición acordada y del proceso que llevó realizarla para, posteriormente, poder 
reflexionar colectivamente en torno a la actividad.

Enumeramos algunas de las cuestiones registradas por los y las docentes en torno al de-
sarrollo de la actividad. La mayoría de los grupos pidió más tiempo del que estaba esti-
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pulado para su desarrollo. Gran parte de quienes conformaron los grupos no se conocían 
entre sí. Esto prolongó el desarrollo de la actividad porque no sólo decidieron presentarse, 
sino que además había una dinámica previa de trabajo en común, cuestión que también 
debieron acordar. Los grupos se organizaron de distintas maneras. En algunos repartie-
ron actividades, entre las que se identificaron: leer, subrayar, interpretar, resumir, discutir 
cuáles eran las categorías claves para jerarquizarlas y construir el nuevo texto, acordar un 
enfoque que permitiera organizar los párrafos, recortar, escribir, presentar oralmente, bus-
car referencias bibliográficas, entre otras acciones. En otros grupos se desplegaron todas 
estas acciones colectivamente sin distribuir tareas previamente, en otros alguien llevó “la 
voz cantante”. Algunas y algunos pocos docentes decidieron no realizar la actividad, dado 
que dijeron no saber del tema.

Corolario de la actividad

Las reflexiones posteriores arrojaron varios acuerdos respecto a lo registrado durante la 
actividad. Se resaltó el impacto que les produjo reconocerse en sus estudiantes: leer no es 
sólo una cuestión “de oficio de estudiante”, también implica un conocimiento disciplinar 
que permite darle densidad conceptual a la lectura para poder comprender. No obstante, 
en la mayoría de los grupos se hizo el esfuerzo de recurrir a “metodologías de estudio” co-
nocidas para responder la consigna y lograr una nueva definición sobre la velocidad de la 
luz. Analizando la producción, sin embargo, en la mayoría de los casos sostuvieron que no 
era posible comprender la definición para quienes la habían escrito. Algunos integrantes 
de los grupos sostuvieron haber comprendido el texto, pero no haber podido plasmar con 
claridad, y por escrito, lo que se había comprendido. Así, se resaltó que, en algunos po-
cos casos, dadas las trayectorias formativas particulares, se contaba con elementos que 
podían facilitar el desarrollo de la actividad en su totalidad. Esto último llevó a discutir el 
carácter colectivo de la lectura, la escritura y la comprensión del texto: no todos los inte-
grantes de los grupos “sabían lo mismo”, lo cual generó participaciones diferenciadas. En 
esa dirección, se planteó la importancia de explicitar consignas que ordenen la práctica de 
la lectura y la escritura tanto en el plano de lo individual como de lo grupal.

Las descripciones en torno a las acciones implicadas en el desarrollo de la actividad lle-
varon a concluir que, si bien en una primera lectura la definición parecería tener palabras 
transparentes, esto no era así. La lectura del texto requirió habilidades que iban más allá del 
“saber leer”, comprendido este como práctica o técnica que se aprende preferentemente 
en la escuela primaria y de una vez y para siempre. La comprensión de un texto disciplinar 
no es una consecuencia directa de su lectura en un sentido técnico, ni su comprensión 
garantiza la posibilidad de que sea plasmada a partir de la escritura, sino que implica co-
nocimientos específicos de contenidos y formas provenientes de campos específicos. En 
el caso de la actividad realizada, “saber física” para poder cumplir con el requerimiento de 
decodificar el texto sin generar cambios en el comportamiento de la velocidad de la luz, 
sin realizar un simple reemplazo de ciertas palabras por sus sinónimos. “Saber física” para 
poder modificar la definición, tener conocimientos disciplinares para poder comprender y 
formalizar de manera escrita lo comprendido. Por lo tanto, se concluyó que leer y escribir 
es un aprendizaje continuo, ligado a los campos disciplinares y al paulatino acercamiento 
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a ellos (y a las formas particulares en las que son plasmados los conocimientos específi-
cos en los textos en cada una de ellas) a lo largo de las trayectorias educativas. Siempre 
estamos aprendiendo distintas dimensiones del leer y escribir. Ambas capacidades están 
relacionadas con los campos disciplinares en las que se inscriben.

Algunas preguntas para continuar la discusión:

• ¿Planificamos actividades en torno a las características específicas de la lectura y la es-
critura en el marco de las disciplinas que enseñamos? ¿cómo lo hacemos?

• ¿Explicitamos estas características en diálogo con los y las estudiantes? ¿Hacemos un 
seguimiento de este proceso?

Actividad 2 
Las imágenes no hablan por sí solas…

En la segunda dinámica de trabajo propusimos abordar una rutina de pensamiento con la 
consigna de prestar especial atención no sólo a las imágenes, sino también a las descrip-
ciones de lo que podemos observar en cada una ellas a través de las lentes de las disci-
plinas que conforman nuestras miradas. 

Para esto propusimos responder las siguientes preguntas: ¿Qué veo? ¿Qué pienso de lo 
que veo? ¿Qué me pregunto sobre lo que veo? Una vez que pusimos en común las res-
puestas reconsideramos la posibilidad de realizar una lectura sin interpretaciones disci-
plinares. En ese sentido, distintos aspectos de las imágenes parecían hablar por sí sólos 
para los docentes de Geografía, mientras eran indescifrables para docentes de otras dis-
ciplinas. Las miradas disciplinares también hacían variar los contenidos de las preguntas 
e interpretaciones realizadas, generando problematizaciones que se enriquecían entre sí. 

Galería de imágenes 
Recopilación a cargo del Equipo Pedagógico. 

Disponible en: bit.ly/3Y3IqOb

 
Una invitación a reflexionar colectivamente
Una vez realizado el recorrido por las imágenes, se discutió que la mirada disciplinar tras-
cendía la fuente escrita. En la lectura de imágenes, al igual que en los textos escritos, 
encontramos que, si bien la mirada disciplinar prevalecía en la interpretación y en las pre-
guntas que les realizamos, a diferencia de los textos cargados de categorías específicas, 
podíamos apoyarnos en ellas para acercarnos desde nuestros marcos de interpretación 
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de la vida cotidiana, lo cual marca las potencialidades de un formato de lectura disciplinar 
que se aleje del tradicional texto. En este sentido, concluimos que se abre un campo para 
la intervención docente en el contexto de la escuela secundaria obligatoria, que brinda 
herramientas para enfrentar el desafío de la enseñanza a grupos heterogéneos con dife-
rentes niveles de avance en la lectura y la escritura, facilitando la apropiación de los con-
ceptos a partir del desarrollo de estrategias de lectura no tradicionales para ese objeto 
de enseñanza. Es parte de nuestra tarea docente acompañar y rediseñar estrategias para 
este proceso continuo de aprendizaje de la lectura disciplinar.

En este sentido, se invita a pensar en palabras de Paula Carlino:

…que las habilidades generales de lectura y escritura no alcanzan para dominar 
las prácticas distintivas que se realizan en diferentes ámbitos, con textos y te-
máticas peculiares: cada disciplina requiere y a la vez promueve la adquisición 
de recursos de lectura y escritura propios. No existe un discurso académico úni-
co sino varios, correspondientes a diversas comunidades académicas. Estudiar 
cada discurso, comprenderlo, discutirlo y producirlo no se logran espontánea-
mente o sólo por los propios medios. (Carlino, 2001)

 

Algunas preguntas para continuar la discusión:

• ¿Planificamos actividades de lectura que impliquen la utilización de recursos distintos a 
los textos académicos? ¿Qué herramientas facilitamos para la comprensión de los mismos?

 
Actividad 3 
Lecturas que interpelan

Como venimos sosteniendo, a lo largo del encuentro y a partir de las distintas actividades 
propuestas compartimos la idea de que la escritura y la lectura constituyen prácticas 
creativas e inventivas. Saber leer no consiste simplemente en una recepción pasiva de la 
información, sino más bien en un apoderamiento del texto a partir del cual producimos 
nuevos sentidos. Ahora bien, para que esto suceda también es necesario que el texto se 
apodere del lector, que este se sienta interpelado y comprometido de alguna manera para 
que pueda corporizar la lectura. El acto de leer no es solo cognitivo e intelectual, sino fun-
damentalmente sensible y corporal. Tal como sugiere González de Ávila (2016), el lector es 
ante todo un cuerpo que lee, un cuerpo-lector. Un cuerpo, podemos agregar, siempre si-
tuado en un contexto sociocultural (la escuela, la casa, etc.) y con una historia que produjo 
unas disposiciones previas frente, en este caso, a la práctica de la lectura. En ese sentido 
uno de los principales desafíos del o de la docente de ciencias sociales y filosofía consiste 
en encontrar y/o producir un texto que pueda convocar a los y las estudiantes, que los 
interpele desde algún lugar próximo a su experiencia. 
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A lo largo del encuentro debatimos junto a las y los docentes no solo sobre el tipo de texto, 
sino también sobre las actividades para orientar la lectura. Más específicamente, cómo y 
hasta dónde orientarla y desde qué lugar. Varias voces coincidieron en la necesidad de 
que dicha orientación no constituya una guía demasiado estrecha que obstaculice la rela-
ción del lector con el texto, como por ejemplo las típicas guías de preguntas en donde los 
y las estudiantes se dirigen al material de lectura buscando las respuestas casi literales. 
Donde responder supone copiar un fragmento del texto para satisfacer la demanda del 
docente. Por lo tanto, una de las ideas que surgió de los debates en los talleres fue partir 
de las preguntas más simples: ¿qué nos sucede con esa lectura? ¿Qué fragmento resca-
tarían y por qué?

A partir de dicho debate en el taller se propuso una dinámica de trabajo ligada a la situa-
ción de lectura en el aula, el texto convocante fue el de Pablo Gentili titulado “Un zapato 
perdido. O cuando las miradas saben mirar”, que compartimos en el recuadro. La idea fue 
reflexionar, luego de la lectura, acerca de cómo dicho texto nos interpelaba desde nues-
tros saberes disciplinares y, fundamentalmente, qué análisis se esperaría que hagan las y 
los chicos de acuerdo a las diferentes asignaturas de las ciencias sociales.

Un zapato perdido o cuando las miradas saben mirar
Pablo Gentili (*)

Aquella mañana salí con Mateo, mi hijito, a hacer unas compras. Las necesidades familiares 
eran eclécticas: pañales, disquetes, el último libro de Ana Miranda y algunas botellas de vino 
argentino, difíciles de encontrar a buen precio en Río de Janeiro. Al cabo de algunas cuadras, 
Teo se durmió plácidamente en su cochecito.

Mientras él soñaba con alguna cosa probablemente mágica, percibí que uno de sus zapatos 
estaba desatado y a punto de caer. Decidí sacárselo para evitar que, en un descuido, se 
perdiera. Pocos segundos después, una elegante señora me alertó: “¡Cuidado!, su hijo per-
dió un zapatito”. “Gracias – respondí-, pero yo se lo saqué”. Más adelante, el portero de un 
edificio de garaje movió su cabeza en dirección al pie de Mateo, diciendo en tono grave: “El 
zapato”. Levantando el dedo pulgar en señal de agradecimiento, continué mi camino. Antes 
de llegar al supermercado, al doblar la esquina de la Avenida Nossa Señora de Copacabana 
y Rainha Elizabeth, un surfista igualmente preocupado con el destino del zapato de Teo dijo: 
“Oí, mané, tu hijo perdió la sandalia”. Erguí el dedo nuevamente y sonreí agradeciéndoselo, 
ya sin tanto entusiasmo. La supuesta pérdida del zapato de Mateo no dejaba de generar 
muestras de solidaridad y alerta. Al llegar a nuestro departamento, João, el portero, con su 
habitual histrionismo, gritó despertando al niño: “¡Mateo, tu papá perdió de nuevo el zapato!”.
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El malestar de los profundos contrastes
Una vez a resguardo de las llamadas de atención, comenzó a invadirme una incómoda sen-
sación de malestar. Río de Janeiro es un territorio de profundos contrastes, donde el lujo 
y la miseria conviven de forma no siempre armoniosa. Mi desazón era, quizás, injustificada: 
¿qué hace del pie descalzo de un niño de clase media motivo de atención en una ciudad 
con centenares de chicos descalzos, brutalmente descalzos? ¿Por qué, en una ciudad con 
decenas de familias que viven a la intemperie, el pie superficialmente descalzo de Mateo 
llamaba más la atención que otros pies cuya ausencia de zapatos es la marca inocultable 
de la barbarie que supone negar los más elementales derechos humanos a millares de in-
dividuos? La pregunta me parecía trivial. Pero fui percibiendo que encerraba cuestiones 
centrales sobre las nuevas (y no tan nuevas) formas de exclusión social y educativa vividas 
hoy en América Latina.

Reconocer o percibir acontecimientos es una forma de definir los límites arbitrarios entre 
lo “normal” y lo “anormal”, lo aceptado y lo rechazado, lo permitido y lo prohibido. De allí 
que, mientras es “anormal” que un niño de clase media ande descalzo, es absolutamente 
“normal” que centenares de chicos deambulen sin zapatos por las calles de Copacabana pi-
diendo limosna. La “anormalidad” vuelve los acontecimientos visibles, cotidianos, al tiempo 
que la “normalidad” tiene la facultad de ocultarlos. En nuestras sociedades fragmentadas, 
los efectos de la concentración de riquezas y la ampliación de miserias se diluyen ante la 
percepción cotidiana, no sólo como consecuencia de la frivolidad discursiva de los medios 
de comunicación de masas, sino también por la propia fuerza que adquiere aquello que se 
toma cotidiano, “normal”.

La exclusión es, hoy, invisible a los ojos. Y la invisibilidad es la marca más visible de los pro-
cesos de exclusión en este milenio que comienza. La exclusión y sus efectos están ahí. Son 
evidencias crueles y brutales que nos enseñan las esquinas, comentan los diarios, exhiben 
las pantallas. Pero la exclusión parece haber perdido poder para producir espanto e indig-
nación en una buena parte de la sociedad. En los “otros” y en “nosotros”.

La selectividad de la mirada cotidiana es implacable: dos pies descalzos no son dos pies 
descalzos. Uno es un pie que perdió el zapato. El otro es un pie que, simplemente, no existe. 
Nunca existió ni existirá. Uno es el pie de un niño. El otro es el pie de nadie.

[…]

La historia del zapato de Mateo, en su trivialidad e irrelevancia, sintetiza una cuestión que 
quizá sea insoslayable en toda reflexión sobre la relación entre la exclusión y la escuela: ¿en 
qué medida la práctica educativa contribuye a tomar visibles (o invisibles) los procesos 
sociales por los que determinados individuos son sometidos a brutales condiciones de 
pobreza y marginalidad? ¿Cuál es el papel de las instituciones escolares en la formación de 
una mirada que nos ayuda, por ejemplo, a comprender o a desconsiderar los procesos que 
operan cuando la exclusión se normaliza, cuando se vuelve cotidiana y pierde poder para 
producir espanto?

[…]
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La escuela democrática debe contribuir a volver visible lo que la mirada normalizadora oculta.

Es en la escuela democrática donde se construye la pedagogía de la esperanza, antídoto li-
mitado aunque necesario contra la pedagogía de la exclusión que nos imponen desde arriba 
y que, víctimas del desencanto o del realismo cínico, acabamos reproduciendo desde abajo.

Descubrir la diferencia entre dos pies descalzos

Aquella mañana, el sol tenía un brillo especial. Quizá lo fuera por la risa de Mateo, que, ya 
despierto, me invitaba a revolcarme con él, a morderlo, a besarlo, a cantar. Traté de imaginar 
qué tipo de escuela iba a tener la suerte (o la desgracia) de conocer. No lo sé… Espero que 
sea una que le permita distinguir la diferencia entre dos pies descalzos, entre un trivial des-
cuido y una brutal negación. Sólo eso. Y a sentir vergüenza al descubrir que, muchas veces, 
sólo somos capaces de percibir la existencia de aquel que supuestamente perdió el zapato.

 
(*) Profesor de la Universidad del Estado de Río de Janeiro. La primera parte de este artículo reprodu-
ce y amplía las discusiones desarrolladas en el capítulo 1 de Códigos para la ciudadanía. La formación 
ética como práctica de la libertad, libro coordinado por el propio Gentili.

La lectura grupal de este fragmento de Gentili nos interpeló como personas, como tra-
bajadores y trabajadoras docentes y también como ciudadanos y ciudadanas de un país 
latinoamericano. Nos convocó no solo intelectualmente sino, tal como dijimos en la intro-
ducción, desde nuestra sensibilidad corporal, retrotrayéndonos a muchas de las situa-
ciones y contrastes que experimentamos en el aula día a día. En el taller compartimos la 
experiencia de lectura y las “claves” a partir de las cuales podemos dialogar con el texto 
desde nuestros campos disciplinares. Los y las docentes seleccionaron fragmentos y su-
girieron diversas claves de lectura, algunos ejemplos: 

•	La fragmentación urbana en las ciudades latinoamericanas (Geografía).

•	La distribución del ingreso (Economía).

•	Los límites arbitrarios de lo “normal” y lo “anormal” (Sociología).

•	Las preguntas que incomodan, la duda y el asombro como orígenes  
de la Filosofía.

•	Desnaturalización y observación etnográfica (Antropología).

•	Derechos y democracia (Formación ética y ciudadana).

Algunas preguntas para continuar la discusión:

• ¿Qué otras claves de lectura piensan que son posibles a partir de este texto? ¿Qué frag-
mentos seleccionarían ustedes? ¿qué textos utilizan para introducir su materia? ¿qué diá-
logo pueden establecer con los otros campos disciplinares?
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Reflexiones finales
La cuestión central que debatimos a lo largo del taller fue la importancia de diseñar y plani-
ficar las situaciones de lectura y escritura en el marco de cada disciplina. No dar por hecho 
que las y los estudiantes llegan al aula ya sabiendo leer y escribir, como si fuese una habilidad 
adquirida de una vez y para siempre sino, por el contrario, entendiendo que es un proceso de 
aprendizaje constante (como resaltamos: siempre estamos aprendiendo a leer y a escribir) y 
que cada disciplina supone nuevos desafíos intelectuales, sensitivos y experienciales.

En ese sentido, hacia el final del taller compartimos la lectura del texto de Paula Carlino, 
artículo destinado a pensar la lectura y la escritura en la educación superior pero que sus 
argumentos son válidos para pensarlos a lo largo de todo el proceso educativo. En la pá-
gina 82 compartimos el texto completo.

Luego de la lectura del texto compartimos 
unas reflexiones finales en torno a:

• ¿Quién debe ocuparse de enseñar a leer y escribir en la escuela secundaria? 

• ¿Qué situaciones de escritura pueden incorporarse en tu planificación? 

• ¿Qué situaciones de lectura están incorporadas a tu planificación?

A partir de las actividades realizadas durante la capacitación, observamos que, a pesar 
de que la mayoría de los docentes identificamos en nuestras clases grandes dificultades 
en torno a la lectura y la escritura por parte de nuestros estudiantes, en muy pocos ca-
sos dedicamos un espacio en nuestras planificaciones para abordarlas junto a ellos. Este 
hecho parte del supuesto que sostiene que “a leer y escribir se aprende en la primaria” o 
“en materias específicas” y que “nosotros no somos especialistas en lectura y escritura”.

Las actividades nos permitieron repensar ese supuesto inicial. Reconocimos que, en tanto 
son prácticas socioculturales complejas, pueden apoyarse en distintos soportes (como 
los visuales), en instancias colectivas e individuales, en consignas muy explícitas y más 
abiertas, y que cada sujeto parte de situaciones muy diversas y conocimientos previos 
que le permiten o no acceder a lectura y la escritura. Ante esta diversidad de recursos, 
situaciones y puntos de partida, consensuamos que leer y escribir son parte de un pro-
ceso de enseñanza - aprendizaje continuo, ligado a los campos disciplinares y al paulatino 
acercamiento a ellos. 

Podemos sostener entonces que leer y escribir asume características específicas en cien-
cias sociales (y a su vez en cada una de las disciplinas del área) que no pueden escindirse 
del contenido enseñado y del conocimiento producido por los estudiantes a medida que 
se van apropiando de la mirada disciplinar. Así, la lectura y la escritura, en el marco de las 
ciencias sociales, al ser centrales en la producción del conocimiento disciplinar, lo son 
también del proceso de enseñanza y aprendizaje de las ciencias sociales.
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La escritura en el nivel superior*
Paula Carlino

Toda vez que un alumno elabora un trabajo, cada palabra 
que escribe representa un encuentro, probablemente 
una lucha, entre sus múltiples experiencias pasadas  
y los requerimientos del nuevo contexto.

Aitchson, Ivanic y Weldon,  
“Writing and Re-Writing Writer Identy”

Preocuparse u ocuparse de la escritura y la lectura 

“Los alumnos no saben escribir. No entienden lo que leen. No leen.” Esta queja, en boca de 
los docentes, aparece a lo largo de todo el sistema educativo, desde la educación básica. 
También en la universidad. Y la responsabilidad siempre parece, ser de otro: el primer ciclo 
debería haber hecho algo que no hizo, los padres deberían haber hecho algo. Y también, 
se dice, la secundaria (o un curso de ingreso universitario) debería haber formado a los 
alumnos para que llegaran al nivel superior sabiendo escribir, leer y estudiar.

Existe una falacia en esta queja y un simultáneo rechazo a ocuparse de la enseñanza de la 
lectura y escritura en este nivel. El razonamiento parte de una premisa oculta, de un su-
puesto que, una vez develado, resulta ser falso. Russell (1990) ha mostrado que es común 
suponer que la escritura (y la lectura) son habilidades generalizables, aprendidas (o no 
aprendidas) “fuera de una matriz disciplinaria, y no relacionadas de modo específico con 
cada disciplina” (Ibid, 53):

La escritura suele ser considerada una técnica separada e independiente, algo 
que debería haber sido aprendido en otra parte, enseñada por otro —en la se-
cundaria o al entrar en la universidad—. De aquí surge la casi universal queja [de 
los profesores] sobre la escritura de los estudiantes y el también omnipresente 
rechazo a hacerse cargo de su enseñanza (Ibid, 55).

Esta idea de que leer y escribir son habilidades separadas e independientes del apren-
dizaje de cada disciplina es tan extendida como cuestionable. Numerosos investigado-
res constatan, por el contrario, que la lectura y escritura exigidas en el nivel superior se 
aprenden en ocasión de enfrentar las prácticas de producción discursiva y consulta de 
textos propias de cada materia, y según la posibilidad de recibir orientación y apoyo por 
parte de quien domina la materia y participa de estas prácticas lectoescritoras.

Sin desmerecer la tarea que realizan los talleres de lectura y escritura que algunas univer-
sidades contemplan al inicio de sus carreras, pareciera que esta labor es intrínsecamente 
insuficiente. Es decir, la naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer y escribir textos 
específicos de cada asignatura en el marco de las prácticas académicas disciplinares) 

* Texto publicado en La Gaceta. (2005). Número 418. Disponible en: https://pesmartinez- sjn.infd.edu.ar/sitio/curso-de-ingreso%202018/
upload/La_escritura_en_el_nivel_superior.Doc2.pdf

https://pesmartinez-sjn.infd.edu.ar/sitio/curso-de-ingreso%202018/upload/La_escritura_en_el_nivel_superior.Doc2.pdf
https://pesmartinez-sjn.infd.edu.ar/sitio/curso-de-ingreso%202018/upload/La_escritura_en_el_nivel_superior.Doc2.pdf
https://pesmartinez-sjn.infd.edu.ar/sitio/curso-de-ingreso%202018/upload/La_escritura_en_el_nivel_superior.Doc2.pdf
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exige un abordaje dentro del contexto propio de cada materia. Un curso de lectura y es-
critura, separado del contacto efectivo con la bibliografía, los métodos y los problemas 
conceptuales de un determinado campo específico-profesional, sirve como puesta en 
marcha de una actitud reflexiva hacia la producción y comprensión textual, ayuda a tomar 
conciencia de lo que tienen en común muchos de los géneros académicos, pero no evita 
las dificultades discursivas y estratégicas cuando los estudiantes se enfrentan al desafío 
de pensar por escrito las nociones que se estudian en las asignaturas. Según Bailey y Vardi 
(1999), son los especialistas de la disciplina los que mejor podrían ayudar con la escritura 
en el nivel superior, no sólo porque están familiarizados con las convenciones de su propia 
materia (aunque muchas veces sin ser conscientes de ellas) sino porque conocen el con-
tenido difícil que los estudiantes tratan de dominar. Pero, más que plantear la disyuntiva 
entre talleres separados o materias con enseñanza integrada de la lectura y la escritura, lo 
que cabe preguntarse es si acaso en un único año, al comienzo de la universidad, puede 
aprenderse a leer y a escribir para los años venideros. Los movimientos “escribir a través 
del curriculum” y “escribir en las disciplinas” señalan que no y, en cambio, han promovido 
en las universidades de su influencia que ocuparse de la producción y análisis de textos 
sea un emprendimiento colectivo a lo largo y ancho de los ciclos universitarios.

Que la escritura plantee problemas en la educación superior no se debe, entonces, sólo 
a que los estudiantes vengan mal formados de los niveles educativos previos. Las dificul-
tades resultan inherentes a cualquier intento de aprender algo nuevo. Lo que ha de ser 
reconocido es que los modos de escritura esperados por las comunidades académicas 
universitarias no son la prolongación de lo que los alumnos debieron haber aprendido 
previamente. Son nuevas formas discursivas que desafían a todos los principiantes y que, 
para muchos de ellos, suelen convertirse en barreras insalvables si no cuentan con do-
centes que los ayuden a atravesarlas. Linda Flower, una de las investigadoras que más ha 
contribuido al estudio de los procesos de escritura, avanza sobre su propio enfoque ini-
cialmente cognitivo y constata diferencias sustantivas entre las distintas naturas escritas, 
culturas que los de afuera desconocen:

Escribir, para los estudiantes, es un acto de cruzar fronteras —o de pararse en el 
umbral tratando de imaginar cómo cruzar—. Cuando quienes escriben se trasla-
dan del hogar a la escuela, desde la educación inicial a la superior, y de discipli-
na en disciplina, encuentran una variedad de comunidades discursivas, con sus 
lenguajes y convenciones especiales, con sus estándares para argumentar y dar 
razones, y con sus propias historias, como un discurso del cual se ha formado un 
conjunto de supuestos, lugares comunes y cuestiones “claves” que los de aden-
tro comparten (Flower y Higgins; 1991, 1).

Estas convenciones se denominan géneros discursivos y constituyen una parte impor-
tante de lo que han de aprender los alumnos cuando aprenden una disciplina. Por ello, es 
preciso que los docentes los integren a sus clases como objetos de enseñanza.

Hacerse cargo de la lectura y la escritura en cada materia 

Existe otra razón aún que “justifica la inclusión de la lectura y la escritura como contenidos 
indisolubles de la enseñanza de los conceptos de cada asignatura”. Esta razón aparece 
esbozada en el epígrafe de Aitchison, Ivanic y Weldon (1994), que inaugura este capítulo. 
Estos autores señalan que escribir exige poner en relación lo que uno ya sabe con lo que 
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demanda la actual situación de escritura, y que esta puesta en relación no resulta fácil 
porque implica construir un nexo entre el conocimiento viejo y lo nuevo. Este nexo no está 
dado ni en el estudiante ni en su contexto actual de escritura sino que demanda a quien 
escribe una elaboración personal. En este proceso, el conocimiento viejo requiere ser re-
pensado y organizado de forma diferente para volverse compatible con los requerimien-
tos de la tarea redaccional. Ahora bien, esta exigencia de construcción de conocimientos 
que impone la escritura coincide con los mecanismos que la psicología ha señalado como 
implicados en todo aprendizaje. Dicho de otra manera, al escribir se ponen en marcha 
procesos de aprendizaje que no siempre ocurren en ausencia de la producción escrita. 
Por tanto, la otra razón para que los profesores de cualquier materia nos ocupemos de la 
escritura de los estudiantes es que hacerlo contribuye directamente a su aprendizaje de 
los conceptos de nuestras asignaturas.

Entonces, dado que no hay apropiación de ideas sin reelaboración, y que esta última 
depende en buena medida del análisis y de la escritura de textos académicos, leer y 
escribir son instrumentos distintivos del aprendizaje. Y en tanto no es posible dar por 
sabidos los procedimientos de comprensión y producción escrita, resulta necesario que 
el docente guíe y brinde apoyos para que los alumnos los puedan implementar. Hacerse 
cargo de enseñar a leer y a escribir en el nivel superior es una forma de enseñar estrate-
gias de aprendizaje (Chalmers y Fuller; 1996). Hacerse cargo de enseñar a leer y a escribir 
en la universidad es ayudar a los alumnos a aprender. Que la escritura plantee problemas 
en la educación superior no se debe sólo a que los estudiantes vengan mal formados de 
los niveles educativos previos. Las dificultades resultan inherentes a cualquier intento 
de aprender algo nuevo. Ocuparse de la escritura es también una vía para incrementar la 
participación y el compromiso de los alumnos. Esto lo he experimentado por mi cuenta 
[pero] también es lo que surge de una encuesta realizada a una muestra de 350 alumnos 
de la Universidad de Harvard acerca de cómo ven sus experiencias educativas en esa 
universidad. Para estos estudiantes,

la cantidad de escritura llevada a cabo en cada materia es el factor que más inci-
de en su involucramiento, medido en términos del tiempo dedicado a la materia, 
del desafío intelectual que les representa y del monto de interés que suscita 
(Light; 2001).

En síntesis, es preciso considerar la enseñanza de la lectura y la escritura a lo ancho y a 
lo largo de la formación superior por dos razones. Por un lado, aprender los contenidos 
de cada materia consiste en una tarea doble: apropiarse de su sistema conceptual-me-
todológico y también de sus prácticas discursivas características, ya que “una disciplina 
es un espacio discursivo y retórico, tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj; 1984, 12)2 
. Por otro lado, con el fin de adueñarse de cualquier contenido, los estudiantes tienen que 
reconstruirlo una y otra vez, y la lectura y escritura devienen herramientas fundamentales 
en esta tarea de asimilación y transformación del conocimiento. Por tanto, los alumnos 
necesitan leer y escribir para participar activamente y aprender. ¿Acaso no es labor del 
docente ayudar a lograrlo?

2 Aquí “discursivo” hace referencia a las prácticas de lenguaje (incluyendo la lectura y la escritura), al uso del lenguaje en situación, según 
determinadas intenciones y modos de pensamiento. “Retórico” alude al contexto de uso de ese lenguaje, a la relación entre el emisor y el 
receptor, y al propósito que cada uno desea realizar a través del intercambio lingüístico.
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La potencialidad de la escritura para incidir sobre el pensamiento 

A diferencia de la oralidad, el lenguaje escrito entabla una comunicación diferida. Emi-
sor y receptor no comparten ni espacio ni tiempo. Esta característica de la escritura 
exige que quien redacta minimice las ambigüedades de su texto, a fin de disminuir la 
posibilidad de que el lector malentienda sus palabras. Dicho de otro modo, el autor 
no está presente en el momento en que su texto es leído y no puede aclarar lo que ha 
querido decir. Para ser comprendido a la distancia (espacial o temporal), es preciso 
usar el lenguaje de un modo particular: dotándolo de pistas informativas que guíen 
al lector hacia lo que el autor intenta decir. Se requiere prever el conocimiento que 
dispone el destinatario, para no dar por sobreentendido lo que éste por su cuenta no 
podrá suponer. Hace falta que el emisor utilice el lenguaje de forma “desincrustada” 
respecto de su situación inmediata (su aquí y ahora). Es necesario que produzca un 
texto lo más autónomo posible.

Pero si la escritura plantea estas exigencias, también ofrece posibilidades ausentes en 
la comunicación oral. ¿Cuáles son éstas? Son los medios con que cuenta el emisor para 
lograr la eficacia de su escrito y evitar los riesgos de ser mal comprendido. En primer 
lugar, gracias a que no tiene enfrente a su lector, puede tomarse tiempo para pensar qué 
quiere decir, para qué lo quiere decir y cómo lo quiere decir: puede planificar los con-
tenidos, aclararse su propósito de escritura y anticipar la organización de su texto. En 
segundo lugar, puede revisarlo: volver sobre lo escrito cuantas veces desee para releerlo, 
pensarlo de nuevo, objetarlo, cambiarlo. Puede decidir modificar lo que iba a decir y lo 
que quería lograr con su escritura: puede volver a planificarla. Y todo esto, sin que el lec-
tor lo advierta, sin que nadie sospeche que detrás de su producto existió este proceso 
recursivo de ir y venir, de pensar y cuestionar.

Puesto que la escritura no es un lenguaje espontáneo sino anticipado y reconsiderado, 
quienes escriben profesionalmente manifiestan que componer un texto incide en el de-
sarrollo de su pensamiento. Así lo expresa el lema del Programa de Escritura de la Univer-
sidad de Georgia, una universidad norteamericana: “Un escritor no es tanto alguien que 
tiene algo para decir sino aquel que ha encontrado un proceso que proveerá nuevas ideas 
que no habría pensado si no se hubiera puesto a escribirlas” (Stafford; 1982).

La escritura estimula el análisis crítico sobre el propio saber debido a que permite soste-
ner la concentración en ciertas ideas, lo cual a su vez está posibilitado por la naturaleza 
estable de lo escrito, a diferencia de la volatilidad del pensamiento y del lenguaje hablado. 
Sin embargo, los investigadores coinciden en que este beneficio no es una consecuencia 
automática de la composición escrita sino una resultarte de encarar la escritura desde 
una perspectiva sofisticada. La escritura tiene la potencialidad de ser una forma de es-
tructuración del pensamiento que lo devuelve modificado, pero no siempre cuando escri-
bimos logramos sacar partido de su función epistémica (Wells; 1990). Hay formas de es-
cribir que no llevan a transformar el conocimiento de quien redacta, sino que simplemente 
lo transcriben.

¿Qué diferencia, entonces, el proceso de un escritor que modifica lo que piensa cuando 
se pone a escribirlo, del escriba que sólo vuelca en el papel lo que ya sabe sobre un tema?
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Según Nancy Sommers, actual directora del Programa de Escritura Expositiva de la Uni-
versidad de Harvard, redactar abre puertas para descubrir ideas, a condición de que se 
revise lo escrito comparando el texto producido hasta el momento con el texto que po-
dría requerir el lector potencial. En “su estudio, los escritores experimentados (periodistas, 
editores y académicos)

imaginan un lector [leyendo su producto], cuya existencia y expectativas influ-
yen en su proceso de revisión. Han abstraído los estándares de un lector y este 
lector [...] funciona como un colaborador crítico y productivo. [...] La anticipación 
del juicio de un lector produce un sentimiento de disonancia cuando el escritor 
reconoce incongruencias entre intención y ejecución, y le exige hacer revisiones 
en todos los niveles (Sommers; 1980, 385).

También Linda Flower concibe que la revisión no sólo mejora el producto escrito sino que 
permite desarrollar el saber del escritor, siempre que éste intente convertir la prosa priva-
da en un texto que tenga en cuenta la perspectiva y el contexto del destinatario.

Asimismo, Scardamalia y Bereiter (1992) sugieren que existen dos formas de redactar, que 
modelan y denominan “decir el conocimiento” por oposición a “transformar el conoci-
miento”. En el primer modelo, el que escribe recupera de su memoria lo que sabe sobre un 
tema y lo expresa en el papel. En el segundo modelo, quien redacta considera la situación 
retórica en la que compone, es decir, analiza qué quiere lograr con su texto y anticipa las 
expectativas de su destinatario. De acuerdo con su propósito de escritura y según cómo 
se representen las necesidades informativas de su potencial lector, vuelve a concebir lo 
que conoce para adecuarlo a la situación comunicativa dentro de la que elabora su es-
crito. De este modo, pone en interacción dos tipos de problemas: retórico (referente a la 
comunicación efectiva con el lector) y semántico (relativo al contenido).

Para estos investigadores, sólo quien redacta según el modelo “transformar el conocimien-
to” logra modificar lo que previamente sabe sobre un tema. Y lo hace porque al escribir de-
sarrolla un proceso dialéctico entre su conocimiento y las exigencias retóricas para producir 
un texto adecuado (Scardamalia y Bereiter; 1985). La naturaleza dialéctica de la composición 
escrita reside en el conflicto que enfrenta el escritor entre las limitaciones del propio saber 
y la necesidad de lograr un texto eficaz. Dicho de otro modo, los escritores experimentados 
tienen presente al lector y también tienen en cuenta lo que quieren lograr en él con sus tex-
tos. Es decir, prestan atención no sólo al tema sobre el que trabajan sino que lo acomodan 
a las necesidades informativas de su audiencia. En este intento de adecuar el tema a lo que 
se supone conviene al lector y al propósito de escritura, quien escribe debe descentrarse 
de su punto de vista y adoptar la perspectiva del destinatario. En algunos casos, notará que 
falta información y saldrá, él mismo, a conseguirla. En otros casos, percibirá que ciertas ideas 
son confusas, y procederá a aclarárselas para sí. Comprenderá que su texto gana en claridad 
si explicita las relaciones entre las diversas partes. Podrá encontrar incoherencias e intenta-
rá subsanarlas. Deseará convencer al interlocutor y buscará nuevos argumentos. Agrupará 
nociones conexas que previamente aparecían dispersas. Producirá una prosa más ágil (sim-
plificando expresiones, agregando subtítulos, variando estructuras sintácticas...) cuando al 
releer su texto prevea un lector aburrido con lo escrito. Decidirá podar su trabajo para dar 
fuerza al núcleo de sus ideas renunciando con dolor a los conceptos que se apartan de éste. 
Y durante estas revisiones, probablemente descubrirá que el intento de modificar la forma 
lo ha llevado a pensar el contenido de manera novedosa para sí mismo.
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En síntesis, escribir con conciencia retórica lleva a desarrollar y a dar consistencia al propio 
pensamiento. Problematizar lo escrito desde el enfoque atribuido al destinatario implica 
cuestionar el conocimiento disponible. Poner en relación los problemas de contenido con 
los problemas retóricos, intentando ajustar lo que sabe el que escribe a lo que precisaría 
el lector, es lo que permite transformar el conocimiento de partida.

El desafío de usar la escritura como medio para explorar ideas 

El proceso anterior es un modelo ideal, una potencialidad de la escritura que es actuali-
zada sólo por quienes tienen experiencia en escribir dentro de una comunidad discursiva 
en la que, para pertenecer, es necesario redactar con conciencia retórica: anticipando 
el efecto del propio texto sobre el lector. La planificación y revisión de lo escrito, en los 
niveles textuales que demandan reformular el propio conocimiento, no son operaciones 
universalmente puestas en juego.

Numerosos estudios constatan que los universitarios, en las condiciones usuales en las 
que escriben para ser evaluados, no logran hacer uso de la escritura epistémicamente, es 
decir, como herramienta cognitiva para organizar lo que puede pensarse sobre un asunto. 
Y no logran hacerlo porque encaran la revisión como una prueba de galera, pero no como 
un instrumento para volver a conectarse con un tema, descubrir lo que es posible decir 
acerca de él y desarrollar su conocimiento. Los alumnos (y también muchos graduados) 
tienden a conservar las ideas volcadas en sus textos y, aunque los revisen, sólo modifican 
aspectos de superficie. Es como si se enamoraran de lo que trabajosamente han elabo-
rado y no conciben poder sacrificarlo en aras de algo mejor, todavía impreciso, por venir.

En su investigación con profesionales y con alumnos universitarios, Sommers (1982) mues-
tra que la unidad de análisis que perciben los estudiantes cuando revisan sus produccio-
nes son las palabras o las frases, pero no el texto en su conjunto. Enfocan sus escritos 
linealmente, como una serie de partes. Para ellos, escribir es traducir: el pensamiento en 
lenguaje, el habla en prosa escrita. En este intento de traducción, “existe un texto original 
que no necesita ser descubierto o trabajado, sino simplemente comunicado” (Ibid, 382). 
A diferencia de los escritores profesionales, que cuando revisan buscan descubrir signi-
ficado al confrontar lo producido con las expectativas del lector que tienen internalizado, 
los alumnos comparan su escrito con un significado predefinido en su intención inicial. 
Es decir, no consideran la revisión como una actividad en la cual es posible modificar y 
desarrollar perspectivas y nociones. La consideran un mero proceso de corrección para 
subsanar errores3. De acuerdo con Sommers, los docentes hemos de ayudar a modificar 
esta concepción: hemos de responder lo que los estudiantes escriben con comentarios 
que les sirvan para animarse a correr el riesgo de cambiar sus ideas:

Nuestros comentarios, deberán alentar en los alumnos una visión de diferente 
orden de complejidad y sofisticación respecto de la que por sí mismos identifi-
can, a través de forzarlos de vuelta al caos, de regreso al punto en donde se da 
forma y estructura al significado (Sommers; 1982, 154).

3 Los escritores experimentados tienen presente al lector y también tienen en cuenta lo que quieren lograr en él con sus textos: prestan 
atención no sólo al tema sobre el que trabajan sino que lo acomodan a las necesidades informativas de su audiencia.
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Cuando leí por primera vez esta cita, la idea de caos me resultó extraña y hasta me dis-
gustó. Dos o tres años más tarde, empecé a entenderla. Toda vez que se escribe com-
prometidamente para desarrollar un tema y se tolera la incertidumbre de lo todavía no 
imaginado, pensamiento y lenguaje aparecen confundidos en un aparente desorden que 
resulta intranquilizador. A veces he querido huir de este caos y rápidamente establecí un 
texto que no me aportó nada nuevo pero cerró el flanco de lo incierto. Pero otras veces, 
con una exigente audiencia internalizada, aprendí a permanecer más tiempo en esta fase 
confusa de la escritura, donde la página en blanco se alterna con intentos y borrones. En 
otras ocasiones, cuando mi trabajo había tomado forma, a pesar de revisarlo y revisarlo, 
no podía ver más figura que la de lo ya escrito y sólo pude reformularlo para optimizar 
su sustancia al recibir los comentarios de algún colega conocido. Lo mismo me suele 
pasar cuando envío a publicar un artículo a una revista de investigación y los árbitros 
anónimos me sugieren revisar algunas partes: al principio, reniego de esta tarea extra 
pero siempre, después de realizada, me siento satisfecha con lo logrado en la reescritura 
suplementaria y agradecida con quien me forzó a volver a abrir mis ideas. Tener un texto 
desarmado, maleable, sujeto a cambios grandes, es angustiante. Siempre dudo acerca 
de si saldrá algo bueno después de tanto trabajo. Entonces sí llega el descubrimiento de 
lo que no estaba antes, alguna idea fértil en la que lo mismo ya no es igual, las conexiones 
entre pensamientos se han extendido. Creo que Sommers emplea el término caos para 
referirse a esta indefinición que permite el surgimiento de lo novedoso. Y propone retro-
alimentar con comentarios del docente la escritura de los estudiantes, comentarios que 
no se centren en la superficie sino en las ideas detrás del texto. También Hjortshoj (2001) 
aborda esta cuestión empleando una metáfora iluminadora, que apunta a la prematura 
solidificación de los escritos estudiantiles. Este docente-investigador de la Universidad 
de Cornell, responsable del Programa Escribir en las Especializaciones, señala que:

Desde la perspectiva del que escribe, todo texto “fragua” en algún punto del pro-
ceso, endureciéndose como cemento. Más allá de ese punto, cuando lenguaje y 
pensamiento han perdido maleabilidad, se requiere algo del orden de la dinamita 
para promover cambios profundos. Los escritores más experimentados dilatan 
este punto de solidificación y reconsideran y revisan a fondo su trabajo antes de 
dar por terminado un primer borrador completo. La escritura de los estudiantes, 
en cambio, tiende a fraguar casi en el momento en que toca el papel. [...] Los 
primeros pensamientos se vuelven los últimos, y los segundos pensamientos 
parecen destructivos.

Este endurecimiento temprano de un texto inmaduro aparece como una constante en los 
escritos de los alumnos, quienes tienden a revisar sus producciones línea a línea y a mo-
dificarlas sólo en superficie. Lo hacen, en parte, porque nadie les enseñó otra cosa, por los 
tiempos ajustados que se asignan a la escritura en las instituciones educativas y porque 
sólo escriben para ser evaluados. Si queremos resultados distintos, hacen falta procesos 
diferentes. La educación superior necesita que los docentes también funcionemos como 
lectores de sus textos. Lectores con quienes poner a prueba lo que escriben. Lectores 
que, reservando para el final los señalamientos de ortografía y gramática, enfoquen al co-
mienzo cómo les llegan los contenidos sustantivos de lo escrito por ellos.

En resumen, los estudiantes carecen del sentido de audiencia y no intentan adecuar sus 
textos a lo que suponen necesitan sus lectores. De hecho, suelen tener pocos lectores, 
porque no se dedican a publicar y porque en las aulas escriben principalmente para 
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acreditar las materias. Es preciso que la universidad ofrezca lectores que devuelvan a los 
alumnos el efecto que sus textos producen. Es necesario que los docentes se ocupen de 
enseñar a planificar y a revisar lo escrito y ayuden a anticipar el punto de vista del desti-
natario, de modo que en este proceso no sólo se mejore el producto, sino que se guíe a 
sus autores a poner en práctica el escribir como herramienta para pensar los contenidos 
de cada materia.
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Lenguas Adicionales 

Acompañamiento de las 
trayectorias de aprendizaje  
de las lenguas adicionales
  

Presentación
Con el objetivo de fomentar el contacto y relación entre las lenguas incluidas en el Diseño 
Curricular (DC) de la Nueva Escuela Secundaria (NES), en el equipo de Lenguas Adicionales 
(LA) del nivel secundario de Escuela de Maestros, decidimos trabajar las diversas lenguas 
de manera conjunta y resaltar que, más allá de las especificidades propias de cada una, la 
mirada sobre la enseñanza y el aprendizaje comparten muchas características en común. 
La perspectiva que sustenta esta decisión está en línea con los Núcleos de Aprendizajes 
Prioritarios (NAP) y con el DC vigente en la Ciudad de Buenos Aires. 

Para esta formación situada 2023 nos propusimos reflexionar sobre algunas maneras de 
acompañar las trayectorias de todas y todos los estudiantes. En el primer encuentro del 
mes de febrero, compartimos el documento Progresiones de los aprendizajes para Len-
guas Adicionales 2022/2023 que elaboramos al interior del equipo como un posible mapa 
que permite visualizar los avances de los y las estudiantes a lo largo de un determinado 
ciclo lectivo y a lo largo de su recorrido escolar1.

Es decir, nos propusimos proveer una mirada panorámica longitudinal de los objetivos de 
la enseñanza que, tal como lo prescribe el Régimen Académico para la Escuela Secundaria, 
supere la visión limitada a un solo ciclo. Así, trabajamos con el eje puesto en la articulación 
entre ciclos con el propósito de reconocer las continuidades entre ellos que permiten 
atender a las múltiples trayectorias que conviven en las aulas.

Por otra parte, los y las docentes sabemos que, independientemente de los puntos de 
partida de cada estudiante, los aprendizajes no se producen de manera lineal ni homogé-
nea, en una única dirección. Por eso, con el fin de ampliar nuestra mirada docente sobre 
las producciones de estudiantes, retomamos las progresiones para hacer una selección 
de los criterios que organizan dichas progresiones y a los que se suele dedicar menos 
atención (esto acordado con los y las docentes durante el taller) para el análisis de las evi-
dencias de aprendizaje de los y las estudiantes y así dar cuenta de avances particulares. 

1 Cabe señalar que las progresiones de aprendizaje describen el desarrollo de una competencia en niveles de complejidad creciente, como 
pasos de un camino hacia el logro de los objetivos de la formación en LA, por lo tanto responden a un contexto escolar situado en el marco de 
las definiciones propias del sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires para cada espacio curricular del DC.

https://sinigep.bue.edu.ar/docs/adjuntos/2022/RES-970-22-ANEX-UNO.pdf
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Eso nos permite potenciar el seguimiento y el acompañamiento poniendo el foco en los 
logros alcanzados y en aquellos por alcanzar.

 
Documentos de desarrollo curricular

Diseño Curricular de la NES  
Lenguas Adicionales 
Disponible en: bit.ly/3pRBPd7

Núcleos de Aprendizajes Prioritarios 
Lenguas Extranjeras
Disponible en: bit.ly/3pR2WVK

Progresiones de los aprendizajes para 
Lenguas Adicionales 2022/2023 
Disponible en: bit.ly/46OMfe5

Régimen Académico  
de la Escuela Secundaria 
Disponible en: bit.ly/3NYPnLZ

 
Progresiones y avances de los aprendizajes
El primer momento de esta formación situada, transcurrido en febrero de 2023, se com-
puso de tres instancias: un encuentro sincrónico a cargo del Lic. Daniel Feldman, un taller 
presencial con el equipo de LA y una instancia asincrónica virtual, optativa, también a car-
go del equipo disciplinar de LA.

En este taller nos centramos en los avances logrados, a partir de la observación de la 
misma producción del mismo alumno en dos momentos distintos del año, siempre con la 
mirada ampliada que nos ofrecen los criterios seleccionados del citado documento Pro-
gresiones de los aprendizajes.

Partimos de las siguientes premisas:

•	 la heterogeneidad de las aulas, dada por las diversas trayectorias, 
culturas y contextos que conviven en ellas,

•	 la necesidad de considerar la visión completa de los objetivos de 
la enseñanza a lo largo de los ciclos (planificación ciclada), según el 
enfoque didáctico adoptado por el DC,
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•	 la necesidad de buscar una mirada más abarcativa para detectar 
avances que de otro modo podrían pasar desapercibidos.

Taller presencial. Primer momento 

La jornada presencial se desarrolló en dos momentos diferenciados. Durante el primero, 
más extenso, tomamos las Progresiones de los aprendizajes2 como herramienta de detec-
ción de los niveles de avance individual con la finalidad de:

•	 reconocer la variedad de las trayectorias de sus estudiantes para valorar 
los diversos saberes y recorridos realizados,

•	determinar el nivel de desempeño de los y las estudiantes como punto 
de partida por medio del análisis de evidencias de uso de la LA,

•	 identificar avances en función de diferentes criterios analizados como 
insumo para la planificación. 

 
Iniciamos la jornada recuperando con las y los docentes los aspectos relevantes para 
nuestro taller de la temática abordada durante la conferencia de Daniel Feldman: las dife-
rencias que presenta el nivel secundario respecto del nivel primario en relación a la mayor 
necesidad de individualización de la diversidad de trayectorias y al cambio relacional en-
tre docentes y estudiantes en el que estos últimos son acompañados para ser cada vez 
más responsables/protagonistas de sus aprendizajes, lo que supone como contrapartida 
mayor información acerca de lo que se espera de ellos y ellas y su participación activa en 
algunas decisiones. También, la modificación de las dinámicas, pasaje del grupo al conjun-
to o a la constelación.

También repasamos los tres ejes del DC para las LA: Oralidad, Lectura y Escritura, y pusi-
mos el acento sobre su alineamiento con el DC de Prácticas del Lenguaje lo que da sentido 
y homogeneidad al concepto de enseñanza de la lengua adicional en uso como práctica 
que atraviesa toda la escolaridad y que contribuye de manera progresiva a la diversifica-
ción y mejora de la competencia comunicativa en sentido amplio de las y los estudiantes. 
En tal sentido, el DC prescribe “La enseñanza de lenguas adicionales, a su vez, facilita el 
desarrollo de una actitud de reflexión acerca del funcionamiento del lenguaje, de apertura 
hacia otras realidades y de reflexión sobre la propia lengua y realidad.” (DC, p. 465)

Si bien el documento de progresiones aborda estos tres ejes, para el taller presencial en-
focamos la primera actividad en el eje Escritura. Según el DC en el Ciclo Básico (CB) de 
la NES en primer año se abordan textos directivos y descriptivos, y en segundo año y a lo 
largo del Ciclo Orientado/Superior (CO/S) se incorpora el tipo textual narrativo. Por eso, 
elegimos el tipo textual descriptivo y como género discursivo, la presentación personal, 
ya que se trata de una temática muy difundida en la práctica escolar, en el CB. En cambio, 
en el caso de la articulación entre CB y CO/S propusimos avanzar hacia el tipo textual na-
rrativo, género relato, ya que además de los pasajes donde transcurre la acción, permite 
observar pasajes descriptivos.

2 Nuestro documento de progresiones encuentra su sustento en la siguiente cita de Kaufman y Caldani (2018, p. 10): Las progresiones ponen 
en relación los contenidos de enseñanza y objetivos establecidos en los documentos curriculares de la jurisdicción (Diseño Curricular Nueva 
Escuela Secundaria, Metas de aprendizaje y Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educación Secundaria de la Ciudad Autónoma de 
Buenos Aires) y los aprendizajes manifestados por los alumnos, considerando la heterogeneidad de los puntos de partida.”
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Los textos como organizadores de los contenidos en el diseño curricular

Primer año Segundo año Tercer año
Escritura Nivel A

Producción escrita de textos di-
rectivos y descriptivos. Estos 
pueden presentarse en mensajes, 
notas, epígrafes, entre otros.

• Identificación de los puntos a 
desarrollar teniendo en cuenta el 
tipo de texto a escribir, el propó-
sito y el contexto de enunciación, 
es decir, la posición enunciativa 
de los interlocutores, ejes espa-
cio-temporales, tema, etc.

• Producción de un plan, de bo-
rradores y de la versión final en 
respuesta a la devolución de do-
cente o pares.

• Consulta de recursos como el 
diccionario monolingüe y bilingüe 
y reflexión con el/la docente y/o 
pares para la corrección de bo-
rradores.

• Uso de recursos lingüístico-dis-
cursivos para:

- expresión de conceptos: can-
tidad, posesión, negación/afir-
mación, sustitución, tiempo, lu-
gar, cualidad, entre otros;

- concretización de funciones 
comunicativas: describir obje-
tos, personas, actividades, dar 
información utilizando formas 
conocidas y frases hechas.

Escritura Nivel A

Producción escrita de textos de 
tipo directivo, descriptivo y na-
rrativo. Estos pueden presentarse 
en correos electrónicos, invita-
ciones, encuestas, entre otros.

• Identificación de los puntos a 
desarrollar teniendo en cuenta el 
tipo de texto a escribir, el propó-
sito y el contexto de enunciación, 
es decir, la posición enunciativa 
de los interlocutores, ejes espa-
cio-temporales, tema, etc.

• Producción de un plan, de bo-
rradores y de la versión final en 
respuesta a la devolución de do-
cente o pares.

• Consulta de recursos como el 
diccionario monolingüe y bilingüe 
y reflexión con el/la docente y/o 
pares para la corrección de bo-
rradores.

• Uso de recursos lingüístico-dis-
cursivos para:

- expresión de conceptos: can-
tidad, posesión, negación/afir-
mación, sustitución, tiempo, lu-
gar, cualidad, causa, contraste, 
comparación;

- concretización de funciones 
comunicativas: pedir y dar in-
formación personal (nombre, 
edad, nacionalidad, profesión, 
lugar de residencia, etc.), des-
cribir objetos, personas, acti-
vidades, describir, planificar y 
sugerir actividades, dar y seguir 
instrucciones, expresar gustos, 
preferencias.

Escritura Nivel A

Producción escrita de

• Textos descriptivos, directivos y 
narrativos.

• Géneros textuales: correos elec-
trónicos, invitaciones, encuestas, 
historietas, etc.

Para la

• Identificación de los puntos a 
desarrollar teniendo en cuenta:

- el tipo de texto a escribir;

- el propósito y el contexto de 
enunciación, es decir, la posi-
ción enunciativa de los interlo-
cutores;

- los ejes espacio-temporales;

- el tema, etc.

• Uso de recursos lingüístico-dis-
cursivos para:

- expresión de conceptos:

Cantidad: determinantes nu-
merales.

Posesión: caso posesivo, uso 
de preposiciones, determinan-
tes posesivos, etc.

Sustitución: pronombres per-
sonales y demostrativos.

Tiempo: presente y futuro 
(tiempos verbales y preposi-
ciones que demuestran direc-
cionamiento).

Cualidad: adjetivos calificativos 
y comparativos.

Causa y contraste: nexos su-
bordinantes simples.

- Ejecución de funciones co-
municativas:

describir objetos, personas, luga-
res, actividades;

planificar y sugerir actividades;

dar y seguir instrucciones;

pedir y dar consejo;

expresar opiniones y sentimientos.
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¿Por qué la perspectiva de la enseñanza enmarcada en el diseño 
curricular está centrada en los textos? 

Porque así experimentamos las lenguas en nuestra vida cotidiana. Un sonido emitido por un 
bebé y respondido con una palabra o aún un gesto por un o una cuidadora se constituye en 
texto dialógico. Una palabra y un señalamiento puede convertirse en un texto directivo (ej.: 
dame…). Es decir, Texto en el sentido amplio, como producto humano, oral o escrito, unidad 
mínima de comunicación con sentido pleno que supone un emisor y un receptor.

A fin de lograr visualizar las potencialidades de esta propuesta, abordamos conjuntamente 
una actividad de análisis de evidencia de estudiantes de nivel secundario recabada por 
colegas en sus clases3.

 

 

Análisis de producciones de estudiantes

Como adelantamos en la presentación, analizamos una 
actividad producida por el mismo estudiante a comienzo 
del ciclo lectivo y promediando el segundo cuatrimestre 
con el objetivo de detectar avances, ampliando los crite-
rios de observación tal como se propone en el documento 
Progresiones.

Los criterios para el eje Escritura correspondiente al tipo 
textual descriptivo son: 

Consigna para la primera actividad del taller: 

Identificar avances entre producción inicial y final tomando en cuenta los criterios selec-
cionados según las características de la tarea.

3 Cabe mencionar que utilizamos producciones de las lenguas que pudieron aportar evidencia para el análisis.

ES
C

RI
TU

RA
Contexto de enunciación

Coherencia/Organización 
de ideas

Cohesión

Léxico

Sintaxis

Normas y convenciones
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Ejemplo N° 1. Lengua Adicional: Inglés4

Marzo 2022

 

 
Octubre 2022

 
Como sabemos, cada actividad pone en juego algunos criterios. No todos son apropiados 
para la evaluación de esta producción, por lo tanto comenzamos por definir colaborati-
vamente cuáles tomaríamos en cuenta para el análisis de la primera producción ya que, 
por tratarse de preguntas y respuestas puntuales, algunos criterios relacionados con la 
dimensión textual no serían evaluables. Las primeras que surgieron del análisis conjunto 
fueron: sintaxis, léxico y normas y convenciones. Dentro de esos criterios detectamos la 
continuidad de la omisión del sujeto (muy común en los hablantes de español) en ambas 

4 Si bien el ejemplo no corresponde al género mencionado (se trata de respuestas a preguntas de comprensión de un texto descriptivo), lo 
incluímos para adentrarnos en la temática vinculada con la observación de avances. 
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muestras, y un error sintáctico que no existía en el registro de marzo. Sin embargo, en una 
segunda mirada, observamos que se ponía en juego el criterio cohesión entre las pregun-
tas y las respuestas. Así fue como pudimos detectar un avance en el sentido de un intento 
de mejorar la cohesión por parte del estudiante, que resultó erróneo desde lo sintáctico, 
pero que indica un avance en ese criterio.

Ejemplo N° 2. Lengua Adicional: Francés
Mayo 2022

Octubre 2022

En este caso se trata de una presentación personal, por lo tanto a los criterios sintaxis, 
léxico y normas y convenciones sumamos coherencia.

Léxico y sintaxis
A pesar de que en la segunda versión hay algunos errores: de concordancia -ar-
gentine-, de sintaxis -Je aime- y de ortografía -musique classiq- son claramente 
de distracción o de desconocimiento en el último caso, pero no afectan a la com-
prensión del mensaje. 

En cambio, en la segunda producción se advierte evolución de la complejidad, en 
particular en la última oración por el uso correcto del artículo partitivo -écouter de 
la musique-, especialmente difícil para los hispanohablantes y este empleo de la 
preposición “sur” -sur mon ordinateur- idéntica dificultad. Por otra parte, el uso del 
léxico en general es óptimo.
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Coherencia
En relación a este criterio, podemos apreciar una evolución ya que, a diferencia de 
la producción de mayo, en la versión de octubre el alumno separa en párrafos las 
ideas: primer párrafo, presentación , segundo párrafo, gustos y preferencias.

Normas y convenciones 
Observamos un empleo correcto de la puntuación, de las mayúsculas y de la orto-
grafía, salvo los casos mencionados arriba que carecen de relevancia.

Llegó el momento de analizar en grupos un tercer ejemplo en LA italiano con la misma 
consigna:

 
Ejemplo N° 3. Lengua Adicional: Italiano

Mayo 2022

Octubre 2022

Puesta en común de las conclusiones 

En abril se observan errores de ortografía, no diferencia /É/= es de /E/ = y, no recuerda 
el verbo AVERE (tener) en lugar de decir HO 14 anni dice FAI (usa el verbo FARE = hacer y 
equivoca la persona). Es interesante ver que en dos situaciones olvida la palabra, en una 
no la completa (abito Cañada de Gomez, sin poner “in via” Cañada de Gomez) y en la otra 
lo hace en español. 
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En la producción de noviembre completa el texto, con menos errores de ortografía, reco-
noce el verbo AVERE (usa HO 14 anni), aún se olvida de la tilde en É (esto es muy frecuen-
te) y sigue cometiendo errores en el uso de las preposiciones. Podemos agregar que el 
estudiante en la segunda producción, pudo completar el texto en LA recuperando sabe-
res previos: verbos en presente. Descubre que es necesario cambiar de párrafo cuando 
cambia de tema. Resuelve muy bien el inicio del discurso, no recuerda aún cómo saludar 
sin errores (CIAO) reemplazándolo por ECCO, muletilla muy usada para indicar: acá o aquí 
estoy o bien para dar inicio a un discurso informal.

 
Taller presencial. Segundo momento

Durante el segundo momento, retomamos la articulación entre CB y CO/S tomando al Tex-
to como vector de continuidad y progreso con el objetivo de:

•	reconocer la importancia del tipo textual como organizador de los 
contenidos que permite atender a la heterogeneidad de las trayectorias, y  

•	reconocer la contribución de los tipos textuales a la elaboración de 
proyectos con otras disciplinas.

 
Para ello, propusimos un nuevo ejemplo en LA italiano. 

Consigna para la segunda actividad del taller:

Identificar qué tipos textuales se observan en los puntos 2 y 3 de la siguiente actividad 
propuesta por una docente de italiano a sus estudiantes. ¿Podrían ser parte de un mismo 
texto? ¿Si/No? ¿Por qué?

Mi Presento - Si Presenta 

Nombre: A.A. 
Actividades: 
1) II Bambino si chiama Matteo Markus Bok 

• Matteo ha 10 anni  
• Sua madre è italiana e suo padre è tedesco 
• Matteo parla 4 lingue: Italiano-Tedesco-Spagnolo-Inglese 
• Matteo piace cantare e suonare la chitarra 
• Práctica andare a cavallo e snowboard 

2) Ciao, mi chiamo Alejandro, io ha quattordici anni, vivo in Argentina Buenos 
Aires. Vado al liceo 8 di 13. Me piace giocare con il computer, correre per casa, 
ascoltare musica e giocare con mio gatto 
3) Nelle ultime vacanze ho dormito molto tardi, ho giocato con la ps4, ho giocato 
con la pc, ho ascoltato musica, sono andato al ospedale e mi sono trasferito dal 
mio appartamento
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Si tomamos en cuenta la tipología textual y el desarrollo de la lengua observada desde las 
distintos criterios, aquí podríamos observar un intento (guiado a través de un cuestionario) 
de pasar de un texto descriptivo a uno narrativo en el trabajo de completar la información 
personal (ítem 2 sumado al ítem 3).

La doble finalidad de esta tarea permite visualizar la posibilidad de trabajar simultánea-
mente con estudiantes en diferentes momentos del aprendizaje de las lenguas adicionales 
ya que los mismos tipos textuales son retomados en diferentes momentos de la escolari-
dad, de manera espiralada, para atender a la diversidad de trayectorias y al mismo tiempo 
permite el acompañamiento hacia la producción de relatos más complejos, avanzando 
hacia el texto narrativo.

¿Cómo contribuye el texto a la articulación 
con otros espacios curriculares? 

A partir del gráfico tomado del Marco nacional 
de integración de los aprendizajes: hacia el desa-

rrollo de capacidades observamos que las ca-
pacidades a desarrollar en el alumnado se en-

trelazan con las competencias digitales y 
contribuyen a la creación de proyectos in-
terdisciplinarios, intra / inter-áreas. En 
nuestro espacio curricular, LA, los textos 
constituyen un recurso inmejorable para la 
integración con otros campos del conoci-

miento, porque además de aportar informa-
ción permiten desarrollar la comprensión, el 

pensamiento crítico, aportar al desarrollo de la 
capacidad comunicativa y contribuir de manera 

significativa al desarrollo del proyecto.

Marco nacional de integración de los 
aprendizajes:  

hacia el desarrollo de capacidades

Disponible en: bit.ly/3K534Yz

Actividad asincrónica 
A partir del video que recorta la intervención de Pedro Ravela acerca de las progresio-
nes de los aprendizajes en el marco de la Jornada “Evaluación y enseñanza: contribu-
ciones para la práctica educativa” organizada por la UEICEE el 10/08/2018, solicitamos 
a las y los colegas, poner de relieve los puntos de encuentro/coincidencia entre la 
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presentación del especialista en evaluación con los conceptos desarrollados durante 
la jornada presencial.

Los aportes de las y los docentes se centraron en reafirmar que el paradigma de la escuela 
graduada que prevé un recorrido más o menos homogéneo de los aprendizajes, es irreal. 
Todos los comentarios pusieron el acento en la heterogeneidad creciente (incrementada 
por los efectos del aislamiento al comienzo de la pandemia y del sistema de burbujas pos-
terior) al interior de las aulas. 

 
Evaluación en el aula. Actividades auténticas en pruebas escritas 

Duración: 05:01 

Exposición realizada en 
el marco de la Jornada 

“Evaluación y enseñanza: 
contribuciones para 

la práctica educativa” 
organizada por la UEICEE 
el 10/08/2018. Disponible 

en: bit.ly/3rGzfHf

 

El intercambio con las y los colegas estuvo centrado, fundamentalmente, en dos ejes: 

I - Laberinto
La necesidad de reconocer e incluir en nuestra práctica docente que las y los estudiantes 
tienen un modo de acercamiento al conocimiento según un modelo diferente al que co-
nocimos. Ese modelo responde a una lógica propia que es necesario respetar, descrito por 
algunos autores como un “laberinto” (P. Ravela cita el libro de J. Grompone El paradigma 
del laberinto). Además de tomar en cuenta que la relevancia de las temáticas propuestas, 
no solo el modo de abordarlas, es fundamental para que las y los estudiantes se sientan 
incluidos y por lo tanto sean cada vez más responsables de sus aprendizajes.

II - Mapa de Progresiones
Frente a la diversidad de recorridos que se presentan en la escuela, la visión ampliada 
en términos de criterios a tomar en cuenta para la detección de los puntos de partida y 
observación de progresos de cada estudiante o grupo de estudiantes se impone. En el 
mismo sentido, los docentes mencionaron la división de la clase en “constelaciones” (con-
cepto recuperado de la exposición inicial del Lic. Feldman), reafirmando la posibilidad de 
abordar la heterogeneidad de las aulas. 
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Reflexiones finales
¿Cómo nos ayudan las progresiones para analizar las evidencias de aprendizaje con el fin 
de detectar avances? 

Durante esta jornada Situada febrero 2023 hemos trabajado colaborativamente en el aná-
lisis de producciones reales de estudiantes secundarios y hemos reflexionado sobre cómo 
las progresiones nos permiten detectar avances que podrían haber pasado desapercibi-
dos de no contar con una especificación de los diferentes criterios que las constituyen. 
También pudimos observar que, a través de las progresiones, detectamos puntos de par-
tida de las trayectorias de nuestros estudiantes para luego (re) pensar qué contenidos de 
la lengua necesitan revisar, complejizar o profundizar. Al analizar diferentes dimensiones 
de la lengua, se posibilita una mirada del recorrido del estudiante mucho más abarcativa, 
buscando así ampliar la mirada a la hora de evaluar/planificar.

¿Cómo nos ayuda partir de los textos para atender a la diversidad?

También hemos reflexionado sobre cómo los tipos textuales nos ayudan a atender a la cre-
ciente heterogeneidad de nuestras aulas, al permitir el logro comunicativo (la comprensión 
de un texto o la construcción de un texto comprensible) con los elementos léxico-grama-
ticales y discursivos disponibles para este estudiante en este momento particular. Cabe 
recordar que ese recorrido casi nunca es lineal y esto se ve reflejado en la posibilidad de 
identificar diferentes niveles de desempeño para cada dimensión y criterio seleccionado 
en la observación y análisis del uso de la lengua del o de la estudiante.

 
¿Cómo las progresiones nos permiten avanzar en la planificación, más allá de los años y 
entre ciclos ?

El análisis basado en las progresiones nos permite detectar las oportunidades para la en-
señanza al marcar las características del desempeño que configuraría un avance y, por no 
ser las progresiones un desarrollo natural, requerirán de nuestra enseñanza para delinear y 
guiar los potenciales avances de las y los estudiantes. 

Algunos objetivos para nuestros próximos encuentros 
de esta formación situada 2023

En los siguientes encuentros de mayo, junio y septiembre plantearemos el abordaje de la 
articulación entre la comprensión y la producción de un texto; la evaluación formativa y la 
retroalimentación. De manera tal que el hilo conductor de toda la Formación Situada 2023 
para las LA es pensar juntos las maneras de acompañar las trayectorias de aprendizaje de 
las y los estudiantes.
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Para seguir profundizando... 

Aportes a la presentación

“La perspectiva plurilingüe e intercultural, antes de alentar una oferta meramen-
te acumulativa en términos de la cantidad de lenguas que se puedan ofrecer, 
apunta a tornar visibles las relaciones entre las lenguas y culturas que están o 
podrían estar en el currículum y a sensibilizar hacia la pluralidad constitutiva de 
estas lenguas y culturas. Apunta, asimismo, a contribuir a que la enseñanza de 
lenguas en el contexto escolar reconozca el papel del español en tanto lengua de 
escolarización y sus distintas variedades y valorice el lugar de las otras lenguas y 
culturas maternas diferentes del español que circulan en Argentina.” 

NAP Lenguas Extranjeras (2012)

Esta denominación da cuenta de una didáctica de las lenguas que incluye a las lenguas ya 
existentes y no las separa en compartimentos estancos. Es decir que cada lengua adicional 
seleccionada ayuda a desarrollar y expandir el repertorio comunicativo general de los estu-
diantes. El Diseño Curricular (DC) nos describe cómo el conocimiento que se va construyen-
do sobre la lengua adicional impacta sobre el conocimiento de la lengua de escolarización y 
como, a su vez, cada lengua adicional amplía el repertorio comunicativo del estudiante:

“El aprendizaje de Lenguas Adicionales en la escuela secundaria [...] facilita el 
desarrollo de las capacidades comunicativas de los estudiantes, propicia la ex-
pansión de su universo cultural.” (p. 467)

Es decir que en la práctica, una lengua se apoya en la otra para ir construyéndose a medi-
da que se participa en forma creciente de prácticas sociales. Facilitar el desarrollo de las 
capacidades comunicativas de los estudiantes en un sentido amplio implica pensar en las 
mayores posibilidades de participación en diferentes ámbitos extra escolares o escolares. 
El DC lo explicita en el siguiente propósito:

“Brindar múltiples oportunidades, en el aula y fuera de ella, para que los estu-
diantes sean partícipes activos de una comunidad de hablantes de la lengua 
adicional.” (p. 472)

 

Diapositivas de la Formación Situada en LA (Febrero 2023)

Presentación que acompañó las primeras 
jornadas de formación situada del año. 

Disponible en: bit.ly/3Q5T5pJ

https://www.educ.ar/recursos/132577/nap-lenguas-extranjeras-educacion-primaria-y-secundaria
https://repositoriocurricular.educacion.gob.ar/bitstream/handle/123456789/1751/DC%20DIG%2011616.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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Progresiones de los aprendizajes para Lenguas Adicionales 
2022/2023. Ciclo Básico y Ciclo Superior/Orientado de la NES

Documento realizado por el equipo  
de Escuela de Maestros. 

Disponible en: bit.ly/3Dk4mLu

 

¿Por qué las progresiones?

Porque:

•	colaboran con la observación y el análisis de los aprendizajes de los y las 
estudiantes por parte de los y las docentes, 

•	permiten atender a la heterogeneidad al contemplar una variedad de 
criterios para analizar el uso de la lengua adicional por parte de los y las 
estudiantes, 

•	respetan los diversos ritmos de cada estudiante o grupo de estudiantes, 

•	orientan la futura intervención didáctica para la mejora de los 
aprendizajes y  

•	arrojan información acerca de los saberes de los estudiantes 
(estrategias, conocimientos adquiridos aquí y ahora, prácticas de las LA 
y de la lengua de escolarización desarrolladas y evidencias de avance 
observables), insumos necesarios para la futura planificación.

Articulación de ciclos: un poco de historia…

Nuestro recorrido y búsqueda de articulación entre ciclos comenzó en la Formación Si-
tuada 2020 con el trabajo sobre la articulación Nivel Primario / Nivel Secundario en la que 
compartimos un instrumento de evaluación y diagnóstico flexible que permite atender a 
los diferentes recorridos de aprendizajes. Buscamos obtener evidencias para una valora-
ción fiel a los saberes adquiridos o en vías de adquisición para poder planificar el Ciclo 
Básico (CB) del nivel Secundario.

Tanto en febrero 2022 (de manera virtual) como en febrero 2023 (de manera presencial), 
pusimos la mirada al interior del nivel secundario, en particular, en la articulación entre CB 
y Ciclo Orientado/Superior (CO/S).

En 2022 el objetivo fue detectar la posibilidad de contar con multiplicidad de niveles de 
desempeño de cada estudiante según los diferentes criterios propuestos, tales como el 
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contexto de enunciación, la orga-
nización de las ideas, la cohesión, 
el léxico, la sintaxis, las normas y 
convenciones para mostrar que 
un mismo estudiante puede si-
tuarse en diferentes niveles según 
el criterio del que se trate en un 
momento particular de aprendi-
zaje. Es decir que tomar en cuen-
ta solamente los elementos léxi-
co-gramaticales de la lengua no 
nos da una idea completa de su 
desempeño.

Para seguir leyendo: bibliografía sugerida

Duncan, R.G. & Hmelo-Silver, C.E. (2009) Lear-
ning progressions: Aligning curriculum, instruc-
tion, and assessment. Journal of  Research in 
Science Teaching. 46 (6), 606-609.  
Disponible en: bit.ly/3OcmQCG

Eduscol, Ministère de l’Éducation Nationale et de 
la Jeunesse. Langues vivantes - Repères annuels 
de progression pour le cycle 4. 
Disponible en: bit.ly/47rVfGD

Cycle 4: 7.º grado; 1.º y 2.º año de CABA.

Grompone, J. (2011) El paradigma del laberinto. 
Montevideo: La Flor del Itapebí.

Hyland, K. (2003) Second Language Writing (1st 
ed.). Cambridge University Press.
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Kaufman, A.; F. Caldani; contribuciones de Ma-
riana D´Agostino [et al.] (2018) Progresiones de 
los aprendizajes : Prácticas del Lenguaje : Primer 
Ciclo 1ª edición para el profesor. Ciudad Autó-
noma de Buenos Aires: Ministerio de Educación 
del Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires. Disponible en: bit.ly/3YfOVNW

Ministerio de Educación. Dirección General de 
Planeamiento e Innovación Educativa. Gerencia 
Operativa de Currículum. (2015) Diseño curri-
cular nueva escuela secundaria de la Ciudad 
de Buenos Aires, ciclo básico  - 2a ed. -. Ciu-
dad Autónoma de Buenos Aires: Ministerio de 
Educación del Gobierno de la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires. Dirección General de Planea-
miento e Innovación Educativa. Disponible en: 
bit.ly/3rqr4yL

Ministerio de Educación de la Ciudad de Bue-
nos Aires - Dirección General de Planeamiento 
e Innovación Educativa | Gerencia Operativa 
de Currículum. (2015) Diseño Curricular para la 
Nueva Escuela Secundaria de la Ciudad de Bue-
nos Aires. Ciclo Orientado del Bachillerato. 
Disponible en: bit.ly/44Ng3GP

Ministerio de Educación de la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires (2018) Modos de organizar las 
clases: las secuencias didácticas. Doc N° 1. 
Disponible en: bit.ly/3Oh2Wqe

Perrenoud, P. (1997) Gérer la progression des 
apprentissages. Disponible en bit.ly/3KmyXfk

Perrenoud, P. (2008) La evaluación de los 
alumnos. De la producción de la excelencia a la 
regulación de los aprendizajes. Entre dos lógicas. 
Buenos Aires: Colihue.



107

La planificación ciclada en el área

Romanini, M. G. (2007) Avaliação, sistema de 
ciclos e regime de progressão continuada: pro-
gressão das aprendizagens do aluno ou pro-
gressão de fluxo. 188 f.  
[Dissertação (mestrado)] - Universidade Esta-
dual Paulista, Faculdade de Ciências e Letras de 
Araraquara.  
Disponible en: hdl.handle.net/11449/90313

Treccani, L. (2020, 11 de Octubre) Gestire la pro-
gressione degli apprendimenti. Le competenze 
del docente. Disponible en: bit.ly/3QmkbZZ
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Educación Tecnológica
Planificar la enseñanza a través de 
enfoques temáticos. El caso de la 
obsolescencia programada: ¿mito o 
realidad? 
 
 

Presentación
El presente capítulo sintetiza la propuesta de trabajo llevada a cabo con las y los docentes 
en el marco de la capacitación situada, realizada en febrero de 2023. A la hora de planificar 
la capacitación, se decidió hacer foco en la implementación del régimen académico y, en 
particular, de la planificación ciclada. Esto implicó abordar, con los docentes, una mirada 
del ciclo básico como un “todo”, priorizando la continuidad espiralada entre primero y se-
gundo año, lo que requirió fijar metas y objetivos de aprendizaje a lograr al finalizar el ciclo. 
Para esto fue importante reconocer, con los docentes, que la construcción de saberes 
constituye un proceso que puede implicar diferentes tiempos y diferentes recorridos para 
cada estudiante, constituyéndose, así, el respeto a la diversidad como una garantía para la 
construcción de los aprendizajes.

Teniendo en cuenta que existen diferentes caminos para llevar a cabo una planificación 
ciclada, optamos por la estrategia de elegir temáticas transversales a los diferentes años, 
las cuales se van articulando y profundizando a medida que se avanza en el ciclo. Tomando 
ese criterio, en esta oportunidad elegimos, a modo de ejemplo, abordar lo que se conoce 
como obsolescencia programada. Sin duda un tema de gran relevancia y significatividad 
y que puede trabajarse desde diferentes dimensiones de la educación tecnológica, tanto 
en primero como en segundo año. Nos propusimos, entonces, analizar junto a los docentes 
cómo, a partir de problematizar una determinada temática, es posible abordar con los y 
las estudiantes diferentes contenidos y capacidades del área, propuestos tanto para pri-
mero, como para segundo año.

El trabajo en la capacitación presencial se estructuró en tres momentos, caracterizado, 
cada uno de ellos, por una propuesta de actividad para resolver y analizar desde la pers-
pectiva didáctica. A su vez, a través del campus virtual, se compartió material complemen-
tario que permitió enriquecer la propuesta mediante enlaces, videos y noticias, y un foro 
de debate en relación a la temática del encuentro. A continuación se describe la propues-
ta desarrollada, incluyendo una fundamentación de las decisiones didácticas que guiaron 
el encuentro y, también, las reflexiones e ideas alcanzadas por los docentes participantes.
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	 Actividad 1 

¿Qué saben los y las estudiantes sobre la obsolescencia programada? 
¿Qué ejemplos suelen conocer? ¿Qué opiniones tienen sobre el tema?

Para abordar estos interrogantes, nos propusimos ilustrar cómo, partiendo de las ideas 
intuitivas de los estudiantes, es posible avanzar hacia mayores niveles de formalización. 
En este sentido, propiciamos el análisis de un conjunto de ejemplos y situaciones que po-
drían asociarse con el concepto de obsolescencia programada, algunas más cercanas, y 
otras un poco más alejadas de las realidades y experiencias de los alumnos.

Galería de imágenes 
Disponible en: bit.ly/3NY1ae

Los docentes, trabajando en grupos, analizaron cada uno de los casos desde la perspec-
tiva de los siguientes interrogantes:

•	¿Qué rol juega la obsolescencia programada en los cambios que se 
suceden a lo largo del tiempo en cada uno de los objetos?

•	¿Qué otros factores, en cada caso, impulsan los cambios e innovaciones 
tecnológicas? 

•	Si los estudiantes tuvieran que justificar, para cada caso, si se trata o no 
de un ejemplo de obsolescencia programada, ¿qué dirían?

•	¿Pueden los estudiantes reconocer y reflexionar sobre la obsolescencia 
programada sin poseer previamente una noción formalizada de la misma? 
¿Cuál sería el valor didáctico de abordarlo de esta manera en el aula?

Reflexiones de los docentes

Los y las docentes acordaron que, el caso de los cambios en los dispositivos móviles, ade-
más de ser el más paradigmático y representativo del concepto de obsolescencia progra-
mada es, también, el más conocido por los estudiantes: lamentablemente la mayoría de 
ellos, y también de nosotros, hemos tenido que cambiar de modelo por desactualización 
del software de las aplicaciones, por falta de espacio disponible en la memoria o por fina-
lización de la vida útil de la batería. Además, reconocieron la influencia, sobre todo en los 
jóvenes, de la publicidad y las tendencias marcadas por las modas y los estilos, sobre el 
vertiginoso cambio de consumo. 

En relación al caso de los electrodomésticos, los docentes, comentaron que se trata de 
un caso no tan fácilmente reconocido por los estudiantes debido a que somos nosotros, 
los adultos, los que sabemos que los artefactos actuales tienen una durabilidad (vida útil) 
mucho menor que la de los que se fabricaban en nuestra niñez o juventud.
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El tercer caso, el de los reproductores de música, además de incluir artefactos menos 
conocidos por las y los estudiantes, generó ciertas controversias por tratarse de cam-
bios tecnológicos caracterizados, fundamentalmente, por la creación de nuevos “sopor-
tes” para la reproducción y almacenamiento del sonido. En este caso, las tecnologías van 
quedando obsoletas, porque se reemplazan por otras que mejoran, entre otras caracte-
rísticas, la fidelidad y la capacidad de almacenamiento. Pero, según las y los docentes, es 
necesario mirar la otra cara de la moneda: estos cambios, en muchos casos, nos “obligan” 
a los usuarios a adoptar una nueva tecnología, aún cuando la anterior continúa funcionan-
do correctamente.

Finalmente, en el caso de las lámparas, solo unos pocos docentes reconocieron que se 
trata de un ejemplo de obsolescencia programada (y, por supuesto, descartaron que los 
y las estudiantes lo reconocieran como tal). Para conocer un poco más sobre el proceso 
de fabricación de las lámparas, el equipo de capacitadores, acercó un conjunto de notas 
periodísticas, enlaces a sitios web y videos que permitieron “que salga a la luz” el “gran 
secreto” de los fabricantes de lámparas. 

El secreto de las lámparas 

Disponible en:
bit.ly/3JGloXM

Disponible en:
bit.ly/3rgHWYC

Disponible en:
bit.ly/46vjHWW

Disponible en:
bit.ly/3JCG4jy

 
Como cierre de esta segunda actividad se realizó una reflexión y un intercambio acerca de 
las potencialidades del trabajo con las ideas y preconcepciones de las y los estudiantes 
(partiendo del análisis de ejemplos y casos particulares), para luego alcanzar mayores ni-
veles de generalización y formalización. Con esta intención, se acordó en la necesidad de 
compartir con la clase el video “Comprar, tirar, comprar” (el cual se había puesto a dispo-
sición de los docentes en el aula virtual de la capacitación).
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Comprar, tirar, comprar (Documental, 01:17:44)
Dir: Cosima Dannoritzer, 2010. Arte France, Televisión Española, Televisió de Catalunya.

Sinopsis
¿Por qué los productos electrónicos duran 
cada vez menos? ¿Cómo es posible que en 
1911 una bombilla tuviera una duración certi-
ficada de 2500 horas y cien años después 
su vida útil se haya visto reducida a la mitad? 
¿Es compatible un sistema de producción in-
finito en un planeta con recursos limitados?  
El documental es el resultado de tres años 
de investigación, hace uso de imágenes de 
archivo poco conocidas; aporta pruebas 
documentales de una práctica empresarial 
que consiste en la reducción deliberada de 
la vida de un producto para incrementar su 
consumo y muestra las desastrosas conse-
cuencias medioambientales que se derivan. 

Disponible en:
bit.ly/3CZCD2o

Tal como se menciona en la sinopsis, el video ofrece a las y los estudiantes una gran can-
tidad y variedad de ejemplos que permiten ilustrar qué es la obsolescencia programada 
y cómo esta se hace presente, en muchos casos, desde la propia concepción de los pro-
ductos, pasando por los procesos de diseño y fabricación. Además, el video incluye argu-
mentos que explican algunas de las razones que motorizan este enfoque de producción, 
así como también sus implicancias éticas, sociales, económicas y ambientales.

Antes de pasar a la siguiente actividad se compartió un cuadro que, al trabajarlo con los y 
las estudiantes, ayudaría a reforzar la comprensión de que, la obsolescencia programada 
no es algo que caracteriza solo a los procesos de producción contemporáneos sino, por 
el contrario, con enfoques y encuadres diferentes, ya se hacía presente desde la Primera 
Revolución Industrial.

Obsolescencia fordista 

Obsolescencia técnica
Productos poco desarrollados. 
 
Mucha cantidad y poca variedad de productos 
similares por la estandarización de los procesos 
de fabricación. 
 
Gran cantidad de piezas de repuesto para 
facilitar las reparaciones. 
 
Diferenciación de productos basados en el ciclo 
de vida del producto.
 
Aumento de beneficios por la venta de piezas 
para productos con poca durabilidad.

Obsolescencia post-fordista

Obsolescencia estilística
Mucha rotación; red de productos de consumo 
“obligatorio”. 
 
Gran variedad de modelos de un mismo 
producto. 
 
Ciclos de vida cortos y marcados. 
Gran cantidad de basura reciclable para la 
producción de nuevos productos y un creciente 
número de desechos de difícil reutilización. 
 
Beneficios crecientes gracias al consumo de 
complementos casi obligatorios. 
 
No se habla de obsolescencia programada sino 
que se promueve el cambio de producto.



113

Planificar la enseñanza a través de “enfoques temáticos”

El desarrollo de capacidades

Sabemos que, desde los propios documentos curriculares de la NES, se hace hincapié en 
la importancia de favorecer en las aulas el desarrollo de capacidades (en conjunto con la 
construcción de ideas y conceptos). Además, en el marco de la planificación ciclada, este 
enfoque se hace aún más relevante y necesario. Por tal razón, a lo largo de toda la capa-
citación, y, en particular, al finalizar cada una de las actividades, se dedicó un momento a 
la identificación de las capacidades que se ponen en juego al abordar estas propuestas 
de enseñanza con los y las estudiantes en las aulas. En el caso de esta actividad, los y las 
docentes, pudieron reconocer las siguientes posibilidades:

•	Desarrollo de la comunicación: cuando los estudiantes tienen que 
debatir entre pares, escuchar y exponer sus ideas en relación con la 
identificación de los objetos y artefactos en los que pueden reconocerse 
la presencia de la obsolescencia programada.

•	Pensamiento crítico, iniciativa y creatividad: cuando tienen que adoptar 
una postura personal para defender sus argumentos en relación a los 
casos analizados, poniendo en juego sus ideas y conocimientos previos.

•	Análisis y comprensión de la información: cuando tienen que analizar 
la información que se presenta en el video, extrayendo conclusiones y 
transfiriéndolas a otros contextos y situaciones. 

•	Aprendizaje autónomo: cuando tienen que valorar sus ideas y 
preconcepciones en relación a los contenidos de enseñanza.

	 Actividad 2 

¿Cómo podemos desarrollar el pensamiento crítico en los y las estudiantes,  
tomando como ejemplo el caso de la obsolescencia programada?

¿Cómo podemos favorecer miradas amplias y desprejuiciadas 
analizando una misma realidad, desde diferentes perspectivas?

¿Podemos trascender los enfoques dicotómicos (bueno/malo)? 
¿Pensar críticamente es lo mismo que “criticar”?

LECTURA DE UN ARTÍCULO PERIODÍSTICO

Con el propósito de complejizar el análisis de esta temática, y superar miradas reduccio-
nistas, se propuso a los docentes la lectura del artículo periodístico “¿Obsolescencia pro-
gramada? El avance tecnológico y su mayor dilema”, en el que aparecen diferentes voces 
y perspectivas.
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    Acceder al artículo

Disponible en:
bit.ly/3PJBZh8

Luego de la lectura de la nota mencionada y con la intención de poder generar un debate 
en el que participen todos los docentes, se preparó un formulario en el que se incluyeron 
algunas de las frases más dilemáticas y se invitó a los participantes a leerlas e indicar 
acuerdos y desacuerdos. Además se incluyó, en cada frase, una tercera opción: “me es 
difícil tomar una postura”, que permitiera poner en evidencia los “grises” que suelen surgir 
cuando se analizan realidades complejas y multivariables. 

 

Formulario de preguntas Estadística de las respuestas
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REFLEXIONES HACIA UNA CONCLUSIÓN COLECTIVA

Pensando en la posibilidad de utilizar con los y las estudiantes este mismo artículo, y el 
formulario con las mismas cuatro frases para analizar, los y las docentes diseñaron una 
guía de preguntas para que orienten la lectura y el posterior análisis. 

Entre otras, surgieron las siguientes propuestas de consignas que otorgan un andamiaje posible: 

•	 Identifiquen los diferentes actores sociales que aparecen mencionados. 
¿Están representados todos o falta alguno que podría ser interesante 
tener en cuenta a la hora de analizar todas las dimensiones de la 
problemática? 

•	En el artículo aparecen “voces” que cuestionan el uso del término 
obsolescencia programada ¿Cuáles son sus argumentos? ¿Qué sectores 
representan? ¿Cuáles son las ventajas que enuncian para justificar la 
fabricación de productos menos durables?  

•	En el artículo se mencionan las tensiones que resultan entre la 
innovación y el consumo. ¿Quiénes se ocupan de presentar este 
interrogante? ¿Cuál es el análisis que proponen?  

•	En el artículo se menciona un tipo de obsolescencia a la que 
llaman “tecnológica” o “genuina”: ¿a qué se refiere? ¿Cuáles son sus 
potencialidades? ¿Pueden mencionar algún ejemplo diferente al que se 
menciona en el artículo? ¿Cuando consideran que una tecnología queda 
genuinamente obsoleta? 

Además, propusieron sumar para el trabajo en el aula de Tecnología, el análisis de los si-
guientes párrafos extraídos del texto: 

"Una de las dificultades de la obsolescencia programada, es que resulta difícil 
demostrar que existe. ¿Las baterías se agotan intencionadamente, o es algo in-
evitable por su uso continuo? ¿Se dejan de vender piezas de repuesto para que 
compres un producto nuevo, o es que ya no es rentable fabricarlas? ¿Se deja de 
actualizar un móvil para fomentar el cambio, o porque desarrollar la actualización 
cuesta dinero, y se considera que en dos años el fabricante ya ha gastado sufi-
ciente en ese soporte?"

"Hay ocasiones en que la obsolescencia se confunde con la baja calidad de fa-
bricación. Si pedimos productos más baratos y baja la calidad de los materiales, 
aumenta también la probabilidad de que se estropeen antes."

"El punto central aquí es comprender si la innovación está al servicio de lograr 
la accesibilidad de esas nuevas tecnologías a una mayor parte de la población y 
agregar valor al consumidor o usuario, o si la innovación se pone al servicio del 
marketing, el departamento de ventas y la sociedad de consumo."
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EL DESARROLLO DE CAPACIDADES

En este caso, los y las docentes, reconocieron la posibilidad de poner en juego las siguien-
tes capacidades:

•	Pensamiento crítico: cuando tienen que poder mirar situaciones y 
realidades desde diferentes perspectivas, poniendo en juego habilidades 
relacionadas con la empatía y, también, reconociendo detrás de “lo que 
se dice…”, “lo que no se dice…”. 

•	Análisis y comprensión de la información: cuando tienen que realizar 
una lectura comprensiva de la nota periodística, identificando términos 
no conocidos y siguiendo líneas de argumentación no siempre lineales.  

•	Aprendizaje autónomo: cuando tienen que tomar sus propias 
decisiones defendiendo sus posturas con recursos argumentativos.

	 Actividad 3

¿Cómo podemos “combatir” la obsolescencia programada? 
¿Qué opciones tenemos como ciudadanos y consumidores? 
¿Cómo se puede regular el accionar de los fabricantes? 
¿Qué podemos hacer desde la escuela? 

Para analizar estos interrogantes, se compartió con los docentes a través del campus vir-
tual un conjunto de enlaces, videos y noticias que permiten ilustrar una serie de iniciativas 
generadas desde los diferentes actores, para intervenir sobre la obsolescencia programa-
da: consumidores, asociaciones civiles, los propios fabricantes, los gobiernos y, finalmente, 
la escuela.

Compilación de información en formato interactivo
    

Disponible en:  
bit.ly/43bLDfN

TRES ESTACIONES DE TRABAJO

Una vez que los docentes tomaron contacto con los materiales, se les propuso analizar 
la posibilidad de implementar propuestas de enseñanza que aborden esta problemática 
con los estudiantes desde una perspectiva, por un lado reflexiva y crítica y, por otro lado, 
proactiva, incluyendo instancias vivenciales y de resolución de problemas.
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Para organizar este último momento de la capacitación, se armaron tres estaciones de tra-
bajo, a través de las cuales los y las docentes, en grupos, debían transitar. En cada estación 
se encontraban con propuestas de enseñanza que debían analizar, reformular, modificar o 
enriquecer, pensando en las posibilidades de implementación con sus estudiantes.

 

Estación 1: Planificar un “juicio a la obsolescencia programada”
Cada integrante del grupo deberá asumir un rol diferente: empresarios, ambientalistas,  
consumidores, estado. 

    

Disponible en:
bit.ly/3JIZB1x

Estación 2: Planificar un actividad de “análisis de casos” 
en base al documental “Comprar, tirar, comprar”

A modo de ejemplo se presentan dos casos: la fabricación de automóviles y la fabricación de medias  
de nylon. Se pueden sumar otros casos (como el de las impresoras o las lámparas).

    

Disponible en:
bit.ly/3reBEZT

Estación 3: Planificar actividades para “desprogramar  
la obsolescencia programada”

Sobre la mesa se encontraban un conjunto de objetos/artefactos, algunos de los cuales tenían  
partes rotas o fuera de funcionamiento y otros que funcionaban, pero podrían ser optimizados.  
El desafío consistía en diseñar soluciones para alargar la vida útil de los objetos, mejorando  
o reutilizando algunas de sus partes. 

  

Fuente: Equipo Pedagógico de Escuela de Maestros.

Disponible en:
bit.ly/3YoUBW9

Fuente: Fotos tomadas por los capacitadores durante la instancia de febrero 2023.
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EL DESARROLLO DE CAPACIDADES

Finalmente, en esta tercera actividad, reconocieron la posibilidad de abordar las siguien-
tes capacidades:

•	Comunicación: cuando tienen que participar del juego de roles, que 
implica el simulacro de juicio, hablando, escuchando y comunicándose 
con sus compañeros.  

•	Pensamiento crítico: cuando, en el juego de roles, tienen que adoptar 
una postura personal y, en algunos casos, diferente a la propia. 

•	Análisis y comprensión de la información: cuando tienen que analizar los 
casos y ejemplos de obsolescencia programada presentes en el video.

•	Resolución de problemas: cuando tienen que diseñar soluciones que 
impliquen “desprogramar la obsolescencia”. 

•	Interacción social y trabajo colaborativo: cuando tienen que respetar 
opiniones, posturas y puntos de vista, participando del juego de roles. 

•	Ciudadanía responsable: cuando tienen que analizar las diferentes 
perspectivas desde las cuales se puede “combatir” la obsolescencia 
programada.

REFLEXIONES DE LOS DOCENTES 

Como cierre de la capacitación se propuso identificar cómo, la temática elegida, y las ac-
tividades realizadas, habilitan la posibilidad de abordar contenidos de primero y segundo 
año. En particular, los docentes pudieron reconocer una fuerte relación entre la temática y 
los contenidos relacionados con el eje de los “Procesos de Producción” (primer año) y el 
eje de los “Procesos de Diseño” (segundo año). 

Asimismo, y en relación a las capacidades, también se pudo poner en evidencia cómo, la 
temática elegida, crea las condiciones para poder poner en juego con los estudiantes los 
tres propósitos generales del área de Educación Tecnológica:

•	Desarrollar la lógica del pensamiento técnico y las capacidades de 
resolución de problemas prácticos. 

•	Desarrollar miradas comprensivas del medio técnico, reconociendo 
cambios y continuidades entre procesos y tecnologías diferentes. 

•	Desarrollar el pensamiento crítico sobre las interrelaciones entre la 
tecnología, las personas, la sociedad y el ambiente.
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Para el caso del primer propósito, los docentes valoraron la actividad basada en el redi-
seño de objetos o artefactos, reconociendo las posibilidades que ofrece para abordar 
situaciones de diseño tecnológico y construcción de prototipos, poniendo en juego la 
creatividad de los estudiantes.

Asimismo, en relación al segundo propósito, los docentes resaltaron la posibilidad que 
brinda el trabajo con el análisis de casos de obsolescencia programada a lo largo del tiem-
po, como un medio para comprender algunas de las lógicas que guían los cambios y las 
innovaciones tecnológicas.

Finalmente, también comentaron acerca de las potencialidades que ofrece la actividad de 
debate y juego de roles, para abordar el pensamiento crítico (tercer propósito), desde una 
perspectiva en que los estudiantes son capaces de asumir roles protagónicos, poniendo 
en juego sus ideas y contrastándolas con las de sus pares.

Compartimos algunas “frases encontradas” que surgieron del intercambio entre los do-
centes durante la capacitación.

“Es importante concientizar a los estudiantes sobre la importancia del reciclaje”.

“Necesitamos favorecer el reciclado de computadoras que quedan en desuso 
en las escuelas para acercarlas a la población que carece de recursos digitales”.

“Es muy útil abordar en clase el tema de la obsolescencia programada”.

“Pude comprender un poco mejor las diferencias entre “tema” y “contenido de 
enseñanza”.

“Las actividades me permitieron diferenciar mejor entre “estrategias de ense-
ñanza” y “recursos didácticos””

“El tema de la obsolescencia programada puede trabajarse en proyectos inte-
grados con otras áreas o disciplinas, como por ejemplo Ciencias Naturales y/o 
Sociales”.

“Podemos pensar en un proyecto de reparación de juguetes (como iniciativa 
para desprogramar la obsolescencia), utilizando las impresoras 3D para producir 
las partes faltantes o rotas. Los juguetes luego podrían donarse”.





TERCERA PARTE 

La evaluación
de los aprendizajes





FORM

123

TERCERA PARTE

La evaluación de los aprendizajes.
Notas sobre el acompañamiento  
de los aprendizajes

A modo de cierre de esta publicación, retomamos aquí el tema de la evaluación, aspecto 
fundamental que permite recuperar instancias para el análisis crítico de los sujetos, re-
flexionar, recrear y reconstruir el proceso de aprendizaje realizado.

En el marco de la unidad pedagógica y la pla-
nificación ciclada, nos vamos a detener en los 
sentidos que le daremos a la evaluación. Para 
ello partiremos de una concepción amplia in-
corporando la función formativa de la evalua-
ción. La misma cobra preeminencia, ya que es 
una instancia del proceso de aprendizaje de 
las y los estudiantes; acompaña las decisiones 
docentes respecto de las intervenciones que 
desde la enseñanza y respecto de los aprendi-
zajes singulares, posibilitarán realizar los ajustes 
en ambos procesos en función de la heteroge-
neidad y singularidad de cada grupo y de cada 
estudiante en particular. 

Podemos afirmar que la evaluación es una di-
mensión constitutiva de los procesos de en-
señanza y de aprendizaje, y una forma de re-
gulación integrada a esos procesos que puede 
contribuir a su comprensión y su mejora. En 
este sentido, es posible ofrecer mejores opor-
tunidades de aprendizaje apelando a la evalua-
ción como parte del proceso de aprendizaje y 
no solamente como fin.

Cuando nos referimos a la evaluación consideramos dos orientaciones complementarias  
para pensar en la evaluación de los aprendizajes: 

•	Evaluar para apreciar de manera  integral el tratamiento  de una 
propuesta global de enseñanza.   

•	Evaluar para analizar y distinguir logros en cada uno de sus aspectos o 
dimensiones.

Nos preguntamos…

•	¿Qué uso le damos a la información 
que se recoge en la evaluación de 
los aprendizajes durante el proceso? 

•	¿Qué hacemos con la información 
que recogemos cuando evaluamos? 

•	¿Cómo analizamos la información 
recogida en términos de evidencia 
de aprendizaje? 

•	¿De qué manera compartimos y 
trabajamos con esa información con 
los y las estudiantes?

•	¿Cómo, a partir de esa información, 
tomamos decisiones que orientan 
los procesos de enseñanza y 
aprendizaje?
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Ambas requieren de evaluaciones continuas, participativas y formativas, que sean 
constructivas y que se centren en la comprensión. Como así también demandan una 
retroalimentación estructurada, de modo tal de asegurar una buena comunicación que 
contenga aclaraciones, valoraciones, inquietudes y sugerencias para los y las estu-
diantes.

En términos generales, entendemos a la evaluación como un juicio de valor que se efectúa 
sobre un conjunto de informaciones que el docente recoge sobre el trabajo académico de 
los estudiantes en vista a la toma de decisiones (Camillioni; 1998). La evaluación no es una 
mera descripción, ya que esos datos, indicios o evidencias del aprendizaje constituyen la 
referencia de toda evaluación (Anijovich Y Cappelletti; 2017).

Evaluar en el mismo proceso de enseñar requiere de observaciones y de análisis va-
lorativos de los progresos de aprendizaje de los estudiantes durante el desarrollo de 
las actividades sugeridas para la enseñanza. Es de suma importancia que el equipo 
docente comparta anticipadamente con sus estudiantes la planificación de tareas y 
los criterios de evaluación, a fin de acordar qué se tendrá en cuenta al momento de 
evaluar, bajo qué formas se evaluará y cuáles son los niveles de desarrollo de las tareas, 
que permitirán establecer el aprendizaje de cada estudiante.Durante la  planificación 
de las propuestas de enseñanza necesitamos acordar desde el inicio los criterios de 
evaluación. Una i​dea general de la evaluación​ la encontramos en los documentos de la 
profundización de la NES:

La evaluación educativa resulta fundamental para el diagnóstico, 
la valoración y la mejora del aprendizaje del estudiante, el proceso 
de enseñanza y la práctica docente. Es un proceso continuo de 
recolección y análisis de información para la toma de decisiones 
pedagógicas. 
ACREDITACIÓN DE APRENDIZAJES Y PROMOCIÓN. NIVEL PRIMARIO 
Y SECUNDARIO (GCBA, 2021).

 Disponible en:  
bit.ly/45cnsiC

 
La evaluación debe pensarse como un concepto y una práctica que forma parte de cam-
pos complejos, por lo cual su sentido se articula a otros conceptos que integran esa com-
plejidad. Por ejemplo, cuando nos referimos al aula, no se puede definir a la evaluación 
educativa sin tener en cuenta cómo se consideran los procesos de enseñar y aprender 
que integran a la evaluación o incluso sin tener en cuenta cuál es la idea de educación, o 
de la función educativa de la escuela, que está tallando en las definiciones.

Susana Celman, en su artículo “¿Es posible mejorar la evaluación y transformarla en herra-
mienta de conocimiento?” (1998), explica de qué manera ciertos estilos de definición y de 
aplicación de las evaluaciones provocan ciertos aprendizajes, y anulan otros.

Celman sostiene que si un docente solo dispone el momento, la forma y el conteni-
do de las pruebas específicas de evaluación de los aprendizajes de sus estudiantes, 
además las corrige sin explicitar los criterios por los cuales ha juzgado correcto o in-



FORM

125

TERCERA PARTE

correcto, adecuado o inadecuado el trabajo realizado, y se limita a comunicar los re-
sultados obtenidos, provocará que sus alumnos “aprendan” que el conocimiento es un 
proceso que no les pertenece, que se realiza “para otros”. Al mismo tiempo, perderán 
la oportunidad de aprender que existen diversos criterios de evaluación, además del 
utilizado por el docente, y que explicitar y fundamentar también es parte del proceso 
de aprendizaje.

La evaluación, en este marco de sentido, se entiende como la formulación de un juicio 
sobre el valor educativo de un programa o política, del currículum, de una escuela, de un 
proyecto, de un libro de texto, de las y los alumnos y docentes; lo cual supone interrogar-
nos sobre el valor educativo que una realidad posee o desarrolla.

El juicio de valor es, a su vez, una construcción orientada por la argumentación, 
análisis y sentidos compartidos sobre las circunstancias, los problemas o los 
logros de aquello que se evalúa. Se trata de procesos de valoración en tanto 
construcciones colectivas en las cuales los diversos puntos de vista se ponen 
en juego en la reflexión, en un diálogo que conduce al aprendizaje colectivo y a 
la capacidad y responsabilidad de cambiar y tomar decisiones sobre la realidad 
inmediata. (Ángulo Rasco; et al; 1991)

Algunos aspectos para pensar la evaluación

La evaluación diagnóstica consiste en la evaluación al comienzo de cualquier proceso 
de aprendizaje que puede ser al iniciar el ciclo escolar, al comenzar un nuevo tema de 
enseñanza, entre otras posibilidades, con el propósito de tomar decisiones respecto de la 
programación de la enseñanza.

Se trata de una evaluación diseñada directamente para contribuir a dicho proceso y for-
talecerlo, a través de una sistemática retroalimentación. En este sentido, les proponemos 
una pregunta acerca de ¿cómo sabremos si los estudiantes están desarrollando una com-
prensión disciplinar o areal?

Mariana Maggio (2020) nos alerta sobre la persistencia de la instancia de verificación como 
sinónimo de evaluación. Y sostiene que “la evaluación tiene que dejar de ser una instancia 
de verificación de que lo que enseñamos parece haber sido aprendido para convertirse 
en una propuesta que genere consideraciones para mejorar nuestras prácticas” (ibid, 93). 
Para lograrlo plantea la noción de “evaluación en perspectiva” a partir del análisis crítico 
del caso o problema y dos elementos claves: la puesta en juego de los elementos teóricos 
del campo como cuestión central y la reconstrucción de los instrumentos de evaluación 
como objeto hacia un proceso de metaevaluación.
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Podemos avanzar identificando a la evaluación focalizada que refiera a prácticas de eva-
luación centradas en aspectos claves de la comprensión disciplinar o areal, señalando 
cuatro criterios centrales:

la claridad del propósito; 

la base disciplinar;

la integración productiva y 

reflexión.

Asimismo, la evaluación necesita ser: válida, confiable, informativa, continua y formativa.

•	La evaluación auténtica implica valorar de una manera holística y sistémica 
el proceso aprendizaje. Es un acto planificado y siempre acorde con los 
propósitos de enseñanza y los objetivos del aprendizaje. Presenta una 
oportunidad para que el estudiante o grupo de estudiantes pueda poner en 
juego un conjunto integrado de conocimientos, saberes y capacidades en 
situaciones complejas y significativas. 

•	La evaluación referida al criterio requiere definir los criterios y niveles que 
serán los referentes que orienten el proceso de evaluación del estudiante 
o de un grupo de estudiantes, ya que las tareas van progresando de modo 
gradual y son el resultado de un extenso conjunto de acciones.  

•	Estos criterios deben referirse, principalmente, a cuatro aspectos: la claridad 
del propósito, el uso de dos o más disciplinas como base, la integración de 
las perspectivas disciplinares y la reflexión respecto de la tarea. 

•	La evaluación colegiada y responsable requiere la coparticipación en la 
gestión del equipo docente y de los/as estudiantes. Desde este enfoque, 
los procesos de autoevaluación y coevaluación cobran un gran valor para el 
aprendizaje y la enseñanza. 

•	La evaluación formativa, el aprendizaje conlleva a integrar las actividades 
evaluativas, a fin de promover en el estudiante la necesaria y continua 
retroalimentación sobre sus logros y dificultades. Asimismo, orienta al 
estudiante en sus decisiones estratégicas sobre lo que debe aprender y 
cómo aprenderlo y, al mismo tiempo, orienta al docente sobre las fortalezas 
y debilidades, permitiendo reorientar sus prácticas de enseñanza. 

•	La evaluación mediante una combinación de procedimientos y 
estrategias debe ser diversa y multidimensional y debe combinar formatos 
evaluativos adecuados para diferentes capacidades y saberes.
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Pedro Ravela: La evaluación formativa (4:33)  
Recomendamos ver este material audiovisual:  
www.youtube.com/watch?v=SnYfdDWF70g,

Uno de los dilemas prácticos de la evaluación es el tiempo con el que cuentan las y los 
docentes para desarrollar las múltiples tareas en un proyecto educativo.

Es muy necesario brindar a todos y todas las estudiantes toda la retroalimentación que 
se necesita en forma cotidiana y en tiempo real para un buen aprendizaje. Por ello, es 
necesario contar con diferentes fuentes de retroalimentación además de la que brinda 
el o la docente: los y las estudiantes pueden evaluar el trabajo de sus pares o, incluso, 
autoevaluarse con la ayuda de una rúbrica y/o un conjunto de pautas específicas acerca 
de qué buscar.

Los criterios simples o las rúbricas resultan de gran ayuda y les permiten dar una retroa-
limentación reflexiva. Otra fuente de retroalimentación es el portafolio, un registro de los 
aprendizajes que reúne materiales elaborados durante el proceso, que pueden ser cons-
truidos en torno a problemas, grandes ideas, proyectos, etc. Asimismo, cada estudiante 
puede aprender tanto evaluando como siendo evaluado; pues dar una retroalimentación a 
otro exige adoptar una postura reflexiva y lograr una articulación específica del problema. 
De este modo, los y las estudiantes desarrollarán capacidades evaluativas que también 
pueden aplicar a su propio trabajo.

La evaluación es una dimensión compleja de la tarea de los docentes. A través de 
esta, obtienen información que les permite tomar decisiones sobre el futuro cercano, 
cumpliendo distintas funciones en el ámbito escolar. Le permite al docente conocer 
el grado de comprensión de los contenidos, obtener información respecto del estado 
en que se encuentran los/as alumnos/as en relación con las intenciones educativas del 
docente, tomar decisiones respecto de la acreditación y promoción de los/as estudiantes, 
realizar ajustes en su planificación y ofrecer ayudas adicionales para aquellos/as alumnos/
as con mayores dificultades. Es importante que los/as docentes diseñen e implementen 
estrategias de evaluación con variados formatos de acuerdo con sus propósitos de 
enseñanza y los objetivos de aprendizaje, y que utilicen los resultados de las evaluaciones 
para informar a los alumnos sobre su desempeño y reflexionar sobre su práctica. (GCBA, 
2012, 41-46).

https://www.youtube.com/watch?v=
https://www.youtube.com/watch?v=SnYfdDWF70g
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Por otra parte, los sistemas de calificación empleados en la evaluación de los aprendiza-
jes y los regímenes de promoción de los y las estudiantes constituyen un componente 
esencial de los sistemas de evaluación que se emplean. Ambos ejercen un fuerte efecto 
normativo sobre las acciones de enseñanza y de aprendizaje como lo hemos planteado al 
referirnos a la unidad pedagógica. En este sentido, un desafío importante es que ambos 
sistemas acompañen las transformaciones de las prácticas de enseñanza y las innovacio-
nes educativas en dirección a la integración de saberes.

El aprendizaje es un proceso y el promedio o la 
calificación oculta el carácter progresivo de ese 
aprendizaje. Un régimen de promoción presenta 
entre sus principales dificultades, la de requerir 
que se asocien de manera previsible las califi-
caciones parciales provenientes de diferentes 
instancias a la hora de emitir un juicio global 
que permita acreditar una etapa de aprendiza-
je, lo cual implica una forma de conjunción de 
lo diverso. Es una instancia de evaluación final 
que tiene un valor y lo hace necesario en un 
programa de evaluación, ya que permite eva-
luar de manera completa el dominio alcanzado 
por el o la estudiante sobre los contenidos y las 
capacidades de la asignatura o un conjunto de 
asignaturas.

Evaluar para comprender y evaluar para acreditar se integran en la práctica, pero no de-
bieran confundirse: no son de la misma naturaleza, ya que responden a finalidades dife-
rentes teniendo sistemas referenciales distintos.

Algunos principios de acción  
para diseñar propuestas de evaluación

Como venimos sosteniendo, los criterios de evaluación expresan las características o 
elementos de un producto o de un proceso, con el fin de elaborar un juicio para la 
toma de decisiones pedagógicas y didácticas. Expresan los aspectos que se tendrán en 
cuenta para juzgar la calidad del desempeño de un estudiante. Se definen en función de:

•	 la concepción de enseñanza y de aprendizaje que se sostenga;  

•	 los propósitos de enseñanza; 

•	 los objetivos de aprendizaje; y  

•	de las condiciones en las que ese proceso tuvo lugar.

Cabe hacerse un momento 
para reflexionar en voz alta: 

•	¿Cómo diseñamos la evaluación de 
los aprendizajes? 

•	¿De qué manera nos damos 
cuenta del enfoque, referentes, 
tiempos, criterios, instrumentos, la 
retroalimentación?

•	¿Qué lugar tienen los estudiantes en 
el proceso de evaluación?
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Es de gran ayuda que los criterios contemplen aspectos más analíticos que permitan rea-
lizar juicios cada vez más racionales sobre los procesos de aprendizaje. Dichos criterios 
deben ser compartidos desde el comienzo del proyecto con los estudiantes, y se sugiere 
que al conversarlos se puedan incorporar criterios nuevos o aspectos no contemplados 
que las y los estudiantes aporten en el intercambio con las y los docentes.

Se sugiere, a través de los criterios, dar información que permita a los estudiantes mejorar 
aspectos vinculados con la planificación de las tareas necesarias en relación a sus proce-
sos de aprendizaje. ¿Qué se espera de ellos y de ellas? Por ejemplo: participación activa 
(en clase presencial o virtual, foros, escrituras colaborativas en documentos compartidos 
en el Drive, Wiki, entre otras), entrega a tiempo de los trabajos. De esta manera se estarán 
comunicando los acuerdos importantes entre los docentes que necesitan referirse a:

•	Tiempo: ¿Cuándo realizar las devoluciones y con qué frecuencia? 

•	Cantidad: ¿Cuánta información dar y sobre qué temas? 

•	Modo: ¿De qué modos? Oral, escrita, demostración.  

•	Audiencia: ¿Qué les diremos a cada estudiante y qué a todo el grupo? 

Los y las docentes pueden utilizar listas de cotejo como instrumento de verificación, de 
revisión; la versión clásica es un cuadro de doble entrada que permite señalar presencia o 
ausencia de prácticas esperadas. También hay otras formas que pueden aportar al segui-
miento de lo “lo realizado, lo pendiente y aquello no logrado”.      

Se espera poder recabar evidencias de los aprendizajes a partir también de procesos de 
autoevaluación y evaluación entre pares por parte de los y las  estudiantes. Considerar la 
participación de los estudiantes para la valoración de su propio progreso en las tareas o 
actividades.

Para la autoevaluación se pueden facilitar algunas preguntas que pueden resultar de utilidad: 

•	¿Qué me resultó fácil de aprender? 

•	¿Qué encontré difícil cuando estaba aprendiendo?  

•	¿Qué/Quién me ayudó cuando algo me resultó complicado? 

•	¿Qué aportes pude realizar al trabajo grupal? 

Para evaluación entre pares se sugiere que un grupo evalúe a otro y luego cambien los 
roles. Es muy importante que las y los docentes orienten la evaluación entre pares. Una 
posible manera de orientar la evaluación entre los grupos de trabajo. Por ejemplo, el grupo 
evaluado deberá organizar una breve presentación sobre el proyecto que llevaron adelante 
para el otro grupo que les dará una devolución. 
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Para considerar en la presentación se sugieren algunas preguntas: 

•	¿Cuál es el problema que quieren resolver con su proyecto?  

•	¿A quiénes afecta este problema?  

•	¿Qué características tiene este grupo de personas?  

•	¿Cuál es la información más relevante que pudieron recopilar sobre este 
problema?  

•	¿Qué ideas estuvieron analizando para llevar adelante el proyecto?  

•	¿Cuál seleccionaron y por qué? ¿Por qué fueron descartando las demás?  

Contemplando los criterios es que las y los docentes pueden acordar los distintos ins-
trumentos de evaluación que permitirán evaluar los aprendizajes diversos que se plantea 
promover. Seguramente algunas actividades y productos parciales y finales podrán reco-
ger evidencias en relación a aprendizajes diversos como los que se mencionan a conti-
nuación:

•	 Informaciones, nociones;  

•	procedimientos; 

•	capacidades; 

•	destrezas. 

Algunos aspectos a considerar cuando producimos las consignas para aquellas activida-
des/instrumentos de evaluación que nos permitirán obtener evidencias de los aprendiza-
jes esperados hasta ese momento. Las consignas deben:

•	Estar contextualizadas. 

•	Ser motivadoras para la mayoría de los estudiantes del curso. 

•	Presentar tareas relevantes en términos personales y sociales para los 
estudiantes. 

•	Promover la relación de conocimientos relevantes y nodales de las 
disciplinas que intervienen. 

•	Contemplar un tiempo razonable de realización.  

•	 Incentivar el pensamiento divergente. 
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•	Demandar resolver problemas poco estructurados y que pueden tener 
más de una solución. 

•	Presentar las actividades dirigidas a interlocutores reales, que pueden 
percibir sus resultados y opinar sobre ella. 

•	Describir situaciones, productos y problemas de la vida real que no 
se resuelven a través de un conocimiento o procedimiento específico 
(como la mayoría de las situaciones escolares) sino que requieren de la 
activación simultánea de varios de ellos, probablemente adquiridos en 
distintos momentos y disciplinas. 

Estas cuestiones nos remiten a considerar el momento durante y post del desarrollo de las 
actividades, pensando en la elaboración de devoluciones de tipo descriptivas y reflexivas 
destinadas a nuestros y nuestras estudiantes. Algunas sugerencias destinadas a trabajar 
sobre la corrección y los modos en que se pueden realizar propuestas de mejora en las 
producciones de las y los estudiantes:

•	Ofrecer información precisa y vinculada a cada tarea o consigna solicitada. 

•	Clarificar el tipo de demanda cognitiva que se solicitaba en relación con 
la consigna, trabajo o desempeño solicitado. Señalar la evidencia de 
lo que el estudiante pudo realizar y redactar para aquellas demandas 
cognitivas que aún no han sido logradas acciones para su mejorar, pistas 
sugerencias, ejemplos, que orienten a los estudiantes. 

•	Expresar las principales cuestiones a mejorar en un lenguaje claro y 
accesible. 

•	Sugerir otras maneras de resolución de un problema planteado. 

•	Recuperar, si es posible, los intercambios y las consultas realizadas por 
los estudiantes en el tiempo dado para completar alguna producción o 
trabajo individual o en grupo, valorando estas iniciativas y actividades 
propias del ser estudiante. Si es virtual puede ser las intervenciones en 
foros, los aportes de fuentes de información en espacios compartidos 
de trabajo, por ejemplo. 

A lo largo de los años se han propuesto una variedad de definiciones del término eva-
luación formativa. En su reseña, Black y Wiliam definieron la evaluación formativa como 
“aquella que abarca todas las actividades llevadas a cabo por los docentes, y/o por sus 
estudiantes, las cuales proveen información para ser usada como retroalimentación para 
modificar las actividades de enseñanza y de aprendizaje en las que están involucrados” 
(1998: 7). Usamos el término general “evaluación” para referirnos a todas aquellas activi-
dades llevadas a cabo por docentes y estudiantes cuando se evalúan a sí mismos; que 
proveen información para ser usada como retroalimentación para modificar las activida-
des de enseñanza y aprendizaje. Esa evaluación se vuelve evaluación formativa cuando 
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la evidencia es efectivamente usada para adaptar la enseñanza a las necesidades de los 
alumnos y las alumnas.				  

A medida que la idea de evaluación formativa se ha desarrollado, la definición del término 
“formativa” ha fluctuado, desde una descripción del momento de una evaluación (cual-
quier evaluación previa a “la gran evaluación”), hacia una descripción de un tipo de instru-
mento. Sin embargo, dado que la evidencia proveniente de un instrumento de evaluación 
puede ser usada en una serie de maneras posibles, les proponemos una definición de 
evaluación formativa en términos del grado, en que la evidencia acerca de los logros de los 
estudiantes es usada para informar las decisiones acerca de la enseñanza y el aprendizaje. 
En particular, la evaluación formativa se refiere a la creación y capitalización de momentos 
de contingencia en la instrucción (incluyendo tanto la enseñanza como el aprendizaje) 
en vistas a regular el proceso de aprendizaje de modo más efectivo. Si bien resulta algo 
abstracta su formulación, esta definición abona por su inmediata aplicación en contextos 
educativos en términos de cinco estrategias claves:	

1.	clarificar, compartir y comprender las metas de aprendizaje y los 
criterios de logro; 

2.	diseñar discusiones de clase efectivas, preguntas y tareas que permitan 
obtener evidencias acerca del aprendizaje;	  

3.	proveer retroalimentación que permita a las y los estudiantes avanzar; 

4.	promover a las y los estudiantes como recursos de enseñanza para otros 
y otras estudiantes; 

5.	promover a las y los estudiantes como los dueños y dueñas de su propio 
aprendizaje. 

Las cinco estrategias no son sólo importantes procesos en la instrucción sino que parecen 
ser dos poderosas lentes para pensar acerca de las prácticas y, por lo tanto, para ayudar 
a las y los docentes a involucrarse con las problemáticas más amplias en el desarrollo de 
sus prácticas de enseñanza.

La evaluación formativa como proyecto

El proyecto de evaluación formativa alude, por contraposición a “prueba”, “lección”, u otro 
tipo de evaluación puntual realizada al final de la enseñanza, a una secuencia dirigida a al-
canzar una meta compleja y auténtica, que sólo puede ser lograda través de una serie de 
ciclos para enseñar-aprender-evaluar(se). (Atorresi y Ravela, 2009)
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Los proyectos de evaluación formativa se sustentan en varios supuestos:  

•	Un primer supuesto es que es posible buscar que las y los estudiantes 
muestran un espectro muy amplio de desempeños. Los instrumentos de 
evaluación  tradicionales solo permiten evaluar un conjunto limitado de 
aprendizajes,  principalmente vinculados a la adquisición de conceptos. Por 
ello, el proyecto de evaluación formativa debe incluir situaciones problema 
de naturaleza variada y compleja, que no se solucionan mediante respuestas 
sencillas y únicas.   

•	Un segundo supuesto es que es posible ofrecer mejores oportunidades de 
aprendizaje apelando a la evaluación como parte del proceso de aprendizaje y 
no solamente como fin. Es decir, el proyecto de evaluación formativa no busca 
solo verificar resultados, sino también ofrecer oportunidades adecuadas para 
el aprendizaje, entendiendo “adecuación” en tres dimensiones: la disciplinar 
(adecuación a los propósitos formativos), la del sujeto aprendiz (adecuación 
a la diversas características de los estudiantes) y la del contexto (adecuación 
a las posibilidades materiales y simbólicas que ofrecen la escuela y la 
comunidad).   

•	Un tercer supuesto es la interconexión profunda entre los procesos de  
enseñanza, aprendizaje y evaluación. Al ser un medio para el aprendizaje, 
la evaluación forma parte constitutiva del mismo y así es concebida en el  
proyecto de enseñanza, como un aporte planificado y continuo al  aprendizaje.   

•	Un cuarto supuesto es que es que pueden promoverse aprendizajes 
significativos y duraderos. Para asegurar este rasgo, los proyectos de  
evaluación formativa son auténticos: proponen situaciones problema lo 
más  semejantes posible a las de la vida extraescolar; resoluciones lo más  
semejantes posible a las de la vida extraescolar y devoluciones lo más  
semejantes posible a las de la vida extraescolar. Un aprendizaje es  significativo 
cuando puede ser recuperado de la memoria y movilizado en  situaciones de 
actuación reales.   

•	Un quinto supuesto, relacionado con el anterior, es que la evaluación puede 
plantearse como un proyecto organizado en fases. La organización en fases es 
uno de los rasgos que hacen auténtica a la evaluación formativa, porque en la 
vida extraescolar los productos y las producciones se planifican, hacen, revisan, 
ajustan, rehacen, paso a paso, a lo largo de un proceso de trabajo. Es evidente 
que los y las estudiantes no pueden actuar completamente como expertos, 
profesionales o ciudadanos adultos y que  ellos y la escuela no cuentan con 
todos los materiales y los recursos con que se cuenta en un ámbito real de 
producción (simbólico o material), pero podemos acordar la conveniencia de 
acercarnos todo lo posible a los procesos de trabajo reales.   
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Del supuesto anterior se desprende que la evaluación y la devolución no quedan solo en 
manos de las y los docentes, porque en las situaciones reales los compañeros de trabajo 
colaboran en la evaluación de los productos y las personas asumen activamente el rol de 
evaluar la calidad de lo que hacen. En los proyectos de evaluación formativa, los equipos 
docentes evalúan en forma continua y sistemática, pero también los pares se evalúan 
entre sí y se evalúan a sí mismos, pues el aprendizaje significativo incluye los procesos  
auto-reflexivos, la autonomía y la capacidad de evaluación en general.  

El aprendizaje consiste en un proceso de apropiación personal del saber y el saber ha-
cer, producto de la interacción de un sujeto con sus conocimientos previos y con nuevas 
informaciones que él obtiene de su entorno. Los proyectos proponen esa interacción: 
parten de la indagación de lo que las y los estudiantes saben; el docente indaga pero 
también ofrece herramientas para que ellas y ellos clarifiquen por sí mismos su punto 
de partida; proporcionan tareas para acrecentar el conocimiento de forma activa; me-
dian entre las  tareas y la actividad de las y los estudiantes, regulando esta actividad y 
también  ofreciendo herramientas de autorregulación; hacen de la evaluación parte de la 
tarea de cada uno de los actores, pues la evaluación, como se ha visto, es un medio para 
favorecer y alcanzar mejores aprendizajes.

Llevar adelante procesos de evaluación formativa requiere considerar inicialmente distin-
tos interrogantes:  

1.	¿Qué aprendizajes me propongo que mis estudiantes alcancen?  
2.	 ¿Cuáles considero que ya han alcanzado y van a profundizar o  incorporar ahora?  
3.	 ¿Por qué tengo esos objetivos de aprendizaje y en qué medida se  encuadran en el 

currículo y mi planificación?  
4. ¿Qué producto(s) final(es) auténtico(s) podría(n) evidenciar esos  aprendizajes en 

alumnos y grupos de alumnos con diferentes  características?  
5.	 ¿Qué fases de trabajo y productos parciales auténticos es necesario  plantear para 

que los estudiantes, de acuerdo con sus posibilidades y  las nuevas habilidades que 
adquieran, lleguen a desarrollar el  producto o los productos finales?  

6.	¿Cuánto tiempo requerirá el desarrollo del proyecto?  
7.	¿Cuáles serían los momentos clave para evaluar la marcha del  proyecto y hacer 

devoluciones? 
8.	¿Cómo puedo evaluar a lo largo del desarrollo y al final del proyecto qué logran mis  

estudiantes y en qué medida, y qué no logran? 
9.	 ¿Cómo puedo favorecer la coevaluación y la autoevaluación?  
10. ¿Cómo puedo evaluar el desarrollo del proyecto mismo y su interés para los alumnos?
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El desarrollo de estrategias de evaluación formativa nos sirve para alcanzar objetivos muy 
específicos o más generales; puede comprender los objetivos de una asignatura o de dos 
o más, a modo de proyectos integrados. Lo que define, además de la diversidad de des-
empeños que permiten captar son: 

•	su propósito, hacer de la evaluación una parte del aprendizaje, para el 
aprendizaje significativo,  

•	y sus actores, no solo las y los docentes evalúan, sino también las y los 
estudiantes. 

Poner al estudiante en el eje de la actividad de aprender para desempeñarse en su pro-
yecto de vida y hacerlo responsable en parte de la tarea de evaluar y evaluarse, supone 
compartir ciertas responsabilidades que en la evaluación tradicional corren únicamente 
por cuenta del docente. Sin embargo, compartir responsabilidades, exige al docente un 
desafío mayor: cada estudiante debe ser formado al mismo tiempo en lo que respecta a 
determinados contenidos, así como en desafíos cognitivos y afectivos.

La evaluación colegiada de los aprendizajes

Reconocer el potencial de una práctica colectiva conlleva un desafío mayor que el cambio 
en prácticas de evaluación dentro de un grupo clase; implica coordinar voluntades para 
que el cambio no quede sujeto a voluntades individuales, sino a decisiones colectivas y 
colaborativas que potenciarán aún más el trabajo en los proyectos integrados. Partiremos 
del proceso de evaluación colegiada para concluir con la mirada integral de los aprendi-
zajes. La propuesta de evaluación colegiada es una propuesta de trabajo en red, y por ello, 
y en nuestro contexto cercano se constituye en una innovación. Transformar las prácticas 
educativas requiere de procesos de innovación en los diferentes aspectos que la consti-
tuyen (enseñanza, aprendizaje y evaluación), que deben dar cuenta no sólo del espíritu del 
deber ser con relación a la normativa, sino de acciones concretas y evidentes que lleven a 
materializar, corporizar y vivenciar esas innovaciones.

Cabe destacar que aquí que consideramos al concepto de innovación centrado en la di-
mensión de innovaciones pedagógicas “en relación con el currículo y la enseñanza”, con-
centrado en su análisis en “la necesidad de innovación en los modelos curriculares y las 
prácticas docentes tradicionales centradas en la transmisión de contenidos” (Fernán-
dez Lamarra y García; 2017, 6), y nos detendremos particularmente, en una nueva forma 
de práctica evaluativa, sin caer en el sinónimo de “innovación” como la incorporación de 
novedades educativas del momento sin reflexión; por lo contrario, debe ser un proceso 
creativo que implica asumir riesgo y errores, comprendiendo que nuestra única meta debe 
ser tener como objetivo el aprendizaje deseado. (Díaz-Barriga; 2010)
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La propuesta de evaluación que nos plantea el nuevo RA es la evaluación colegiada que 
permite un análisis de los procesos y resultados de sus propias experiencias. Es decir, 
se evalúa el proceso y resultado global, con una comprensión integrada a cargo de cada 
equipo interdisciplinario de docentes. La evaluación colegiada es un proceso compartido 
por el equipo docente de recolección de información y formulación de juicios de valor, 
conforme a criterios consensuados para la toma de decisiones de mejora en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Evaluar de manera colegiada, implica la toma de decisiones 
de manera colegiada y como producto de un acuerdo entre todos los actores involucra-
dos, utilizando diversas matrices de evaluación elaboradas a tal fin, conservando la escala 
de calificación actual.

Estamos hablando entonces de una evaluación coordinada que atraviesa todas las discipli-
nas, que las integra en áreas o campos de conocimiento y acción, o las integra por niveles 
escolares en tiempos conjuntos determinados. La potencia de esta decisión didáctica se 
centra en el trabajo colaborativo de docentes para establecer criterios comunes (junto con 
las y los estudiantes), y prácticas de evaluación también compartidas y coordinadas tem-
poralmente, generando en el estudiante una vivencia unificada de la experiencia de apren-
dizaje y evaluación. La comunidad educativa actúa, en este sentido, como un colectivo de 
profesionales y estudiantes que trabajan sobre los mismos principios de evaluación auténti-
ca que discutimos anteriormente, pero con el empuje del trabajo conjunto y organizado, que 
bien realizados, enriquecerán la experiencia formativa para todos los sujetos implicados.

La evaluación colegiada puede construirse gradualmente, con experiencias menores en de-
terminadas áreas o niveles que permitan diagnosticar, proyectar, aplicar y evaluar lo realizado. 
Entendemos que es fundamental dar pasos pequeños pero firmes al inicio, alineando prácti-
cas que están dispersas para que la vivencia de formación sea coherente y continua para el 
estudiante. La evaluación colegiada demanda estudio, esfuerzo y ajuste, no se construye en la 
individualidad sino que es un camino que debe emprenderse en forma colaborativa. 

El nuevo Régimen Académico (RA) (GCBA, 2022) incorpora una perspectiva muy potente 
de evaluación, en línea con el propósito de acompañar las trayectorias escolares y garan-
tizar el derecho a la educación. Recupera prácticas existentes en muchas instituciones 
y promueve una revisión de modalidades de larga data en la escuela secundaria, que es 
preciso revisar desde un posicionamiento que atiende a la inclusión.

El RA asigna como responsabilidad del equipo de docentes la toma de decisiones co-
legiadas (no automáticas), debidamente fundadas, acerca de la promoción de los y las 
estudiantes, así como la disposición de planes personalizados que acompañen sus tra-
yectorias. Esto implica reunir, analizar y sistematizar informaciones sobre los avances de 
los y las estudiantes que permitan la toma de decisiones pedagógicas.

En ese sentido, la tarea del equipo de profesores y profesoras exige un trabajo en equipo 
real y genuino, que requiere de los y las participantes disponibilidad para el intercambio, 
para contemplar perspectivas y puntos de vista diferentes, capacidad para expresar dis-
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crepancias y conciliar distintos posicionamientos. No se trata de ninguna manera de la 
yuxtaposición de opiniones o notas; la tarea de este equipo es la construcción conjunta 
de criterios y juicios evaluativos.

Conviene plantear algunos puntos de partida a considerar:	

•	La evaluación de los y las estudiantes debe contribuir a tomar 
las mejores decisiones para sostener, acompañar y fortalecer las 
trayectorias escolares desde una mirada integral.  

•	Los y las estudiantes pueden tener diferente rendimiento en distintos 
proyectos o espacios curriculares. Es fundamental contar con variedad 
de instancias evaluativas, coherentes con las diversas modalidades, 
instrumentos, estrategias y recursos de evaluación, que permitan valorar 
diversas dimensiones del proceso de aprendizaje; evitando la toma de 
decisiones desde una única perspectiva. 

•	Así, la evaluación debe contemplar aspectos vinculares que afectan el 
desarrollo de las capacidades de los y las estudiantes, e inciden en sus 
desempeños. 

El RA establece que el equipo de profesores y profesoras mantendrá reuniones con la 
periodicidad necesaria para garantizar el debido seguimiento y acompañamiento de los y 
las estudiantes. A tal efecto, recomienda la organización de reuniones al inicio y cierre del 
ciclo lectivo, y al finalizar cada bimestre. En relación con ello, los encuentros del equipo 
están asociados al momento del año escolar, al tipo de evaluación que se lleva a cabo y a 
las decisiones implicadas en cada uno de estos encuentros.

La modificación que introduce el RA en este punto tiene como objetivo instalar mecanis-
mos de evaluación y promoción coherentes con los propósitos formativos del nivel y con 
la prioridad de acompañamiento de las trayectorias escolares. En una escuela preocupada 
por la inclusión y las oportunidades de aprendizaje de los y las estudiantes, no puede su-
ceder que la promoción y la no promoción aparezcan como una consecuencia de la labor 
individual de los y las docentes sin que medie un análisis conjunto y detallado de toda la 
información disponible y un criterio claro en relación a las decisiones a adoptar. 

El RA establece como tarea del equipo de docentes, a partir de una visión integral de la 
trayectoria y desempeño de los y las estudiantes, la elaboración de planes personalizados 
para fortalecer y acreditar aprendizajes. Estas decisiones se fundan en criterios pedagó-
gicos y comprometen a las escuelas en su acompañamiento. En ese sentido, se pueden 
construir estrategias para el seguimiento de la participación y asistencia de los y las es-
tudiantes a los espacios de apoyo indicados en el plan, así como también se acordarán 
indicadores cualitativos a considerar en cuanto a su compromiso en los proyectos y tra-
bajos grupales, de modo de garantizar oportunidad para el logro de los objetivos previstos. 
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La implementación del nuevo régimen académico requiere volver a revisar la evaluación, 
desde una perspectiva integral, en línea con el desarrollo de los proyectos integrados y la 
planificación ciclada. Esta mirada ampliada implica la construcción de criterios y acuerdos 
para repensar el proceso evaluativo. La evaluación de los aprendizajes de los y las estudian-
tes permite tomar decisiones para sostener, acompañar y fortalecer sus trayectorias esco-
lares. Para ello, se requiere contar con una variedad de instancias, instrumentos y recursos 
que habiliten una perspectiva multidimensional. 

El destinatario de este proceso es el y la estudiante y su trayectoria, sin perder de vista el 
contexto del grupo en el que se inscribe. Lo grupal y lo individual resultan referencias y di-
mensiones que contribuyen a la mirada integral e inclusiva de cada una de las trayectorias 
de los y las jóvenes.

Tal como se señala en el diseño curricular de la NES,

(...) la evaluación de los aprendizajes es un factor clave de la trayectoria escolar 
de los estudiantes, entendida como parte de una propuesta pedagógica de for-
mación centrada en conocimientos, actitudes, aptitudes, competencias, valores 
y habilidades para el siglo XXI. 

Desde un enfoque didáctico que se sustenta en la coherencia entre la enseñanza y la 
evaluación, es preciso elaborar un proyecto institucional de evaluación, que combina y 
articula distintos instrumentos acorde a los propósitos que la evaluación asume en cada 
momento y considera las propuestas que las y los docentes elaboran en el desarrollo de 
sus prácticas de enseñanza.  

La evaluación de los aprendizajes se realiza sobre la base de un programa que, 
al servicio de la enseñanza y el aprendizaje, está constituido por un conjunto de 
instrumentos de evaluación. Dado que cada tipo de instrumento permite evaluar 
diferentes aspectos de los aprendizajes de los alumnos, es menester garantizar 
la pertinencia y calidad técnica del programa considerado integralmente como 
una estructura y de cada uno de sus componentes. (Camilloni, 1998)

Es decir, se trata de una propuesta que comprende a lo largo del año escolar variados 
instrumentos e instancias para valorar la apropiación de diferentes tipos de saberes, los 
progresos y avances de los y las estudiantes, así como los aspectos a fortalecer. Dichos 
instrumentos deben ajustarse a requisitos de validez, confiabilidad, practicidad (en cuanto 
a tiempos de diseño y corrección, recursos disponibles) y utilidad.

En línea con esta idea podemos mencionar lo planteado por Steiman (2008), quien retoma 
este concepto y lo describe como:

un proyecto que, definido como una propuesta de acción reflexiva, viabiliza los 
acuerdos de los distintos actores institucionales —en correspondencia con los dife-
rentes grados e instancias de participación posibles para cada uno de sus integran-
tes— respecto a los marcos teóricos de referencia, los dispositivos y los criterios 
para la evaluación de la enseñanza y para la evaluación y acreditación de los apren-
dizajes y calificación y promoción de los alumnos/as en una institución escolar.
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En este sentido, podemos decir que el proyecto institucional de evaluación:	

•	 Implica repensar las prácticas y establecer criterios conjuntos de 
evaluación. 

•	Comprende y mejora las prácticas educativas. 

•	Exige un análisis que proyecte metas y estrategias para la intervención. 

•	Es colaborativo. 

•	Es siempre un proceso.  

La evaluación integral que propone el nuevo RA incluye las instancias evaluativas de cada 
uno de los espacios curriculares y de los proyectos integrados que los y las docentes de-
finen y planifican como parte de la organización de la enseñanza y las complementa con 
el aporte de otras miradas y la implementación de diferentes dispositivos. Pensar en una 
evaluación integral implica hacerlo desde una mirada ampliada como parte de un proyec-
to institucional, y no desde un espacio curricular particular.

Aspectos de la evaluación integral

EVALUACIÓN
INTEGRAL

Toma en
cuenta el

contexto. 

 
Permite tomar

decisiones
ligadas a

trayectorias.

Utiliza
distintos

instrumentos.

 
Es parte del
proceso de

aprendizaje y
de enseñanza.  

Es de carácter
formativo y
en proceso. 

 
Es

multidimensional,
involucra

diferentes
miradas

y actores. 

Otorga
participación
e información

a la/el
estudiante.
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Es por ello y en referencia al trabajo cognitivo con los contenidos, que planteamos una 
estrecha articulación entre la evaluación integral y los criterios de acreditación que se es-
tablecen. Entendemos a los criterios de acreditación, como aquellas características que, 
expresadas a la manera de cualidades con cierto grado de especificidad, se espera pon-
gan en juego los y las estudiantes en su proceso de apropiación de los contenidos de una 
determinada área del conocimiento y que se expresan como procedimientos cognitivos 
o prácticos.

La determinación de criterios tiene una triple función. En primer lugar integra la decisión 
metodológica que realizamos con la evaluación, dando por supuesto que, si se espera 
obtener cierta cualidad, ésta deberá ser trabajada, ya que evaluación y enseñanza son 
procesos independientes. 

Insistiremos con algunos ejemplos: si en el trabajo con los contenidos de una unidad cu-
rricular consideramos que los y las estudiantes deben lograr resolver situaciones pro-
blemáticas que integren teoría con práctica, entonces, metodológicamente trabajaremos 
durante las clases con dichas situaciones a fin de facilitar que aprendan a resolverlas.

En segundo lugar, los criterios nos orientan con respecto a qué tipo de tareas y pro-
blemáticas presentar en una situación de prueba, dando coherencia a lo que hemos 
expresado en nuestro proyecto integrado como hipótesis y su concreción en términos 
de propuesta áulica. Desde este punto de vista, los criterios funcionan como el eje 
desde el cual plantear la evaluación con función de acreditación y como un elemento 
de monitoreo entre aquello que esperamos se incorpore como aprendizaje y la verifi-
cación del mismo.

En tercer lugar, los criterios explicitados orientan; ya que contarán con una descripción 
cualitativa de cómo encarar su aprendizaje con relación a los contenidos.

Entonces cabe preguntarnos: ¿Qué determina que una cualidad expresada como un pro-
cedimiento cognitivo o práctico pueda ser considerada criterio, y otra no? ¿Qué es lo 
que hace que la “enunciación de fechas y hechos con precisión” no parezca un criterio 
apropiado para evaluar en el área disciplinar de la Historia, y sí lo sea la “identificación de 
procesos recurrentes”?

Para Matthew Lipman (1997) existen los criterios de los criterios o, tal como los denomina, 
los “metacriterios”: relevancia, confiabilidad y fuerza. Un criterio es relevante si es perti-
nente al contenido que se está evaluando y es apropiado al contexto en el que se están 
realizando los juicios; es confiable si habiéndoselo utilizado a lo largo de unos años, no ha 
resultado inapropiado y ha favorecido la orientación del proceso de acreditación hacia 
aquello que consideramos “digno de ser evaluado” por su potencialidad epistemológica y 
ética; tiene fuerza si, comparado con otros criterios posibles, guía mejor que éstos la rea-
lización de los juicios valorativos implicados en la acreditación.

Los criterios son una derivación de decisiones personales, pero sobre todo, una derivación 
de la especificidad disciplinar. Cada unidad curricular “invita” a ciertos criterios por su 
naturaleza epistémica. A continuación, algunos ejemplos posibles.
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COMUNICACIÓN y EXPRESIÓN:

•	coherencia y cohesión textual: secuencia ordenada de hechos y/o ideas, 
jerarquización de ideas, planteo de asunto principal;

•	uso de vocabulario: variedad y precisión del vocabulario;

•	adecuación a la situación comunicativa;

•	escritura con ortografía y puntuación correcta;

•	uso de relaciones textuales: ejemplificaciones, analogías, 
comparaciones…

•	extensión adecuada a la intención comunicativa y al tipo de texto;

•	recepción crítica de mensajes.

CIENCIAS EXACTAS:

•	uso de vocabulario específico: números, gráficos, tablas, signos;

•	relación entre conceptos;

•	formulación de hipótesis;

•	contrastación de resultados;

•	propuesta variada de soluciones;

•	uso de estrategias propias de resolución;

•	exactitud en el cálculo;

•	fundamentación de procedimientos;

•	 incorporación de algoritmos;

•	uso de un procedimiento lógico de resolución de problemas.

CIENCIAS SOCIALES:

•	 lectura de la totalidad de la bibliografía obligatoria;

•	uso de vocabulario específico;

•	precisión en la conceptualización;

•	 identificación de relaciones conceptuales;

•	formulación de hipótesis;

•	 identificación de variables;

•	análisis de las variables implicadas en situaciones sociales;

•	flexibilidad y amplitud en el análisis;

•	distinción entre causas y efectos;

•	selección y organización adecuada de materiales y fuentes de 
información;

•	contrastación de fuentes;

•	análisis desagregado de los conceptos y planteos teóricos contenidos 
en los textos de lectura obligatoria;

•	relación entre los marcos teóricos analizados y las prácticas 
profesionales del campo;

•	síntesis integradora de relaciones conceptuales;

•	 inclusión en el análisis de las variables específicas del campo: tiempo, 
espacio, cambio, conflicto, causalidad, contingencia, contradicción, 
totalidad, práctica social.
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CIENCIAS DE LA NATURALEZA:

•	uso de vocabulario específico;

•	 identificación de relaciones;

•	formulación de hipótesis;

•	 identificación de variables;

•	análisis de las variables implicadas en fenómenos naturales;

•	selección adecuada de materiales y fuentes de información;

•	organización de la información;

•	manejo de formulaciones abstractas;

•	conceptualización apropiada;

•	enunciado de conclusiones;

•	 inclusión en el análisis de las variables específicas del campo: sistema, 
cambio, unidad, diversidad, interacción, equilibrio, conservación, 
transformación, continuidad. 

Ahora bien, si los criterios de acreditación, se refieren a procedimientos cognitivos o prác-
ticos que se espera pongan en juego los y las estudiantes en las instancias de acreditación 
de las cuales participen, existen otros criterios que no definen en sí la acreditación pero 
que “regulan” la calificación. Criterios que, habiendo decidido la aprobación o no de la ins-
tancia de acreditación final de una unidad curricular, inciden en algún tipo de ajuste en la 
calificación que otorgamos (suman o restan algún punto, por ejemplo). Llamamos a  estos, 
criterios de incidencia. Algunos ejemplos posibles:

•	participación activa y pertinente en la clase;

•	búsqueda de información adicional al contenido trabajado;

•	autonomía en la direccionalidad del propio aprendizaje;

•	entrega en tiempo y forma de los trabajos encomendados;

•	compromiso y solidaridad con los acuerdos arribados en la tarea grupal. 

Es necesario impulsar aquello que nos dio los 
mejores resultados, a la vez que modificamos 
aquello que no funcionó. Esta es, quizá, la carac-
terística más importante de esta forma de en-
tender la evaluación: que se perciba una mejora 
significativa y constante en el proceso formati-
vo, mediante la modificación y actualización de 
las prácticas docentes. 

Esperamos que este material, que sintetiza y 
recupera la tarea realizada durante el prime-
ro de los encuentros de formación situada del 
año 2023, nutra sus prácticas y les anticipe las 
temáticas que estaremos abordando en lo que 
resta del ciclo lectivo.

Algunos interrogantes para 
seguir pensando:

•	¿Cómo desarrollar un proyecto de 
evaluación integral en la escuela? 

•	¿Quiénes participan?

•	¿En qué instancias sería conveniente 
implementarlo?

•	¿Qué capacidades y contenidos 
resultan centrales para incluir?

•	¿Qué criterios les parece necesario 
priorizar?
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