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Queridos y queridas docentes:

Me alegra darles la bienvenida a un nuevo ciclo lectivo en la Ciudad de Buenos
Aires. El inicio de toda etapa siempre es una oportunidad, y en el caso de quie-
nes trabajamos por una educacion de calidad, cada afio nos abre la posibilidad
de renovar este compromiso.

En estos proximos dias estamos convocados a compartir un espacio de trabajo
conjunto entre maestras y maestros, capacitadoras y capacitadores. Espera-
mos que las jornadas de formacién continua y situada a las que estamos dando
comienzo resulten enriquecedoras y nos permitan encontrarnos en fructiferas
conversaciones didacticas.

Desde Escuela de Maestros queremos compartirles un material que propone pen-
sar la ensefianza en clave del desarrollo de la autonomia para el aprendizaje. En-
tendemos que se trata de una preocupacion central para el nivel primario, y que el
mayor desafio reside en potenciar este trabajo en la actividad diaria del aula.

El material presenta algunas ideas para abrir el intercambio, respaldar algunas
propuestas que ya se desarrollan en las escuelas, ajustar o modificar otras. Es
una invitacion al trabajo colaborativo, y como tal, pretende ser una apertura al
didlogo entre colegas.

Por dltimo, quiero aprovechar esta ocasién para hacerles llegar un célido saludo
y desearles un excelente afio.

e J

Viviana E. Dalla Zorza
Directora General
Escuela de Maestros
Ministerio de Educacion | GCBA



escuela de maestros

Directora General
Viviana Edith Dalla Zorza

Coordinadora Pedagdgica de Educacién Primaria
Maria Celina Armendariz

Coordinacion de Comunicacion:

Maria de la Paz Amieva; Juan Martin Fernandez Quintero.
Edicién y correccion de estilo: Maria Luisa Garcia
Diseio grafico: Ricardo Penney, Santiago Buscaglia.

© Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
Ministerio de Educacién

Subsecretario de Planeamiento e Innovacién Educativa
Direccion General Escuela de Maestros

Carlos H. Perette 750, 4° piso - Barrio 31 - Retiro - C1063
Ciudad Auténoma de Buenos Aires

Los ejemplos de las situaciones de aula y las imagenes de
producciones de estudiantes incluidas en esta publicacién
fueron tomadas de experiencias reales. Queremos
agradecer a las y los docentes de la Ciudad que abrieron

las puertas de sus aulas, compartieron sus experiencias y
brindaron su testimonio para la elaboracion de este material.

@080




Indice

5 Presentacion
7 Capitulo 1.
La autonomia para aprender en la escuela primaria
29 Capitulo 2.
Autonomia para el aprendizaje: Ciencias
33 Conocimiento del Mundo
55 Ciencias Sociales
77 Ciencias Naturales
93 Capitulo 3.
Autonomia para el aprendizaje: Matematica
121 Capitulo 4.

Autonomia para el aprendizaje: Practicas del Lenguaje







Presentacion

Quien comprende cudles son las mejores maneras de

pensar y por qué son mejores puede, si lo desea, modificar su propia
manera de pensar para que resulte mas eficaz, es decir, para realizar mejor
el trabajo que el pensamiento es capaz de realizar y que otras operaciones
mentales no pueden llevar a cabo con la misma eficacia.

John Dewey, 1910!

Aprender a aprender es una frase que atraviesa la escuela y la pedagogia hace ya tiem-
po... Ahora bien, ¢qué quiere decir aprender a aprender en la escuela primaria? Y si
coincidiéramos en que a aprender se aprende, ¢podemos ensefiar a aprender?

Yendo algo mas alla, ¢cédmo podemos enseniar a aprender reconociendo los contextos y
rasgos propios de la enserianza escolar? Las practicas de la ensefianza y del aprendiza-
je enla escuela presentan caracteristicas particulares: contextos especificos, un ancla-
je curricular, un tiempo determinado, roles asignados, objetivos a cumplir, entre otras.

Este material es una invitacion a retomar estas y otras preguntas, con la intencién de
aportar a la construccién de algunas posibles respuestas. Para ello, nos situaremos en
un marco delimitado, la ensefianza escolar en el nivel primario, e intentaremos cons-
truir un hilo o una trama de reflexiones y propuestas en torno a una pregunta que nos
desafia: ¢como promover en los nifios y las nifias el desarrollo de la autonomia para el
aprendizaje?

El primer capitulo presenta un planteo general del problema. Para ello, se recurrira a la
consideracion de diversas miradas aportadas por lineas de investigacién que abonan a
la cuestion y a la reflexién didactica sobre la ensefianza escolar. Asimismo, se presen-
tardn y pondran en discusion ciertos tipos de actividades, consignas e intervenciones
que contribuyen a robustecer las propuestas en el aula ofreciendo marcos, contextos
y oportunidades para el desarrollo de estrategias de aprendizaje. Un aspecto que se
abordara oportunamente es la especificidad que asumen las estrategias de aprendizaje
en contextos situados, sin desconocer las posibilidades de transferencia para su recu-
peracion ante nuevas situaciones.

Los siguientes tres capitulos proponen un recorrido por la construccion de la autono-
mia para el aprendizaje en torno a la ensefianza de las Ciencias (con una presentacion
articulada de Conocimiento del Mundo, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales), la Ma-
tematica y las Practicas del Lenguaje. Las dreas del curriculum proporcionan un marco
para el despliegue de oportunidades de aprendizaje que cobran cuerpo en actividades
escolares contextualizadas que se entraman en secuencias y proyectos.

Lacita que inicia este capitulo corresponde a Cémo pensamos. La relacién entre el pensamiento reflexivo y el proceso educativo, un
texto de John Dewey que fue publicado originalmente en 1910. Se puede consultar una edicién actual de este libro en Dewey, 2007.



Cada uno de estos tres capitulos resulta, entonces, una llamada a considerar cémo
alentar y enriquecer, desde la propuesta del aula, el desarrollo de estrategias que per-
mitan a nifios y nifias progresar en sus conocimientos tanto como fortalecerse como
aprendices en las formas de acercarse al conocimiento que brinda cada area.

El camino hacia el logro de la autonomia en el aprendizaje es, sin dudas, una empresa
de largo aliento a compartir en la escuela. Tal vez, y justamente por ello, sea interesante
y valioso iniciar tempranamente la travesia.
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La autonomia para aprender
enla escuela primaria

Celina Armendariz, Cecilia Garcia Maldonado

... ¢cOmo se le ensefia algo a un nifo, o, tal vez, cémo se
organiza el ambiente infantil de manera tal que pueda apren-
der algo, con una cierta seguridad de que utilizara el material

aprendido adecuadamente, en situaciones diferentes?

Jerome Bruner, 1971

En la escuela primaria nifios y nifias realizan diferentes acciones, procedimientos y ope-
raciones mentales para incorporar informacion acerca del mundo, organizarla y trans-
formarla de manera que les permita resolver problemas en sentido amplio. (Cémo se
hace esto posible? ;Cémo se puede hacer mejor? Esta preocupacion no es nueva; de
hecho, la cita de Jerome Bruner que encabeza este capitulo es de 1971. La idea que sub-
yace es la necesidad de generar situaciones, es decir, de “organizar el ambiente”, para
que el aprendizaje exceda los limites de los eventos cotidianos en la escuela y permita
su utilizacion en nuevos contextos.

Por ello, la reflexion sobre las formas de disponer el ambiente para el aprendizaje ha ido
de la mano de la consideracién de los procesos en los que la incorporacion y el proce-
samiento de la informacion toman lugar. Si nos preocupa que nifios y nifias adquieran
ciertos saberes y que puedan recuperarlos y usarlos para resolver problemas en nuevas
situaciones, es necesario detenernos en los modos en que esa informacion se presenta,
se incorpora y se organiza a partir de la ensefianza en el aula.

Ambientes para aprender :

* Cuando en la literatura especializada se habla de ambiente puede ocurrir que, por la cotidianeidad
con que se utiliza la palabra en el lenguaje coloquial, nuestro entendimiento se desvie del signifi- .
. cado pedagdgico.

Para construir un sentido compartido, proponemos entender el ambiente como un espacio de
interaccion destinado a la promocion de los aprendizajes. La idea de ambiente de aprendizaje alude  °
tanto a las propuestas de trabajo y las reglas para la interaccion que se establecen —implicita o

explicitamente— con el fin de impulsar la transmisién educativa, como a las decisiones que se toman
en relacion con la disposicion de los recursos y el uso del espacio fisico. Es decir, se alude a una :
configuracion de la clase que involucra aspectos simbdlicos, sociales y materiales. :

. Asimismo, cuando se hace referencia a la construccion de ambientes enriquecidos, se remite a la .
- cantidad y diversidad de espacios, equipos y recursos que se proponen desde la ensefianza, asi
. como a la naturaleza y la complejidad de la tarea académica planteada, el recorrido ofrecido para .
guiar su realizacion y el tipo de intervenciones docentes.

Tse puede consultar este libro en una edicién actual: Bruner, 2016, p. 83.
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Autonomiay estrategias para el aprendizaje

El avance en el conocimiento de los procesos mentales (esas operaciones que la escue-
la se propone desarrollar para el logro de la transmisién educativa) impacta de modo
contundente en la forma de pensar la enseflanza y el aprendizaje escolar desde hace
ya tiempo? La investigacién sobre el desarrollo de capacidades para orientar procesos
de aprendizaje a través de un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas ha
guiado importantes lineas de trabajo. Hoy, hay evidencia que permite afirmar que las y
los estudiantes pueden avanzar en regular su cognicion, progresiva y activamente, a tra-
vés de diferentes procesos, con el fin de alcanzar determinados objetivos académicos
(Monereo, 2008). Atendiendo a la diversidad de modelos y enfoques de indagacion, en
este trabajo se adopta una mirada amplia que toma en consideracion resultados obte-
nidos en la investigacion didactica®.

Partiremos entonces de lo que se conoce de manera genérica como estrategias de
aprendizaje: esas estrategias cognitivas y metacognitivas que se ponen en juego con
el propdsito de abordar situaciones que exigen adquirir, almacenar, recuperar y uti-
lizar informacién en contextos particulares de aprendizaje. Estas estrategias resultan
elementos clave para el avance en la trayectoria escolar: las alumnas y los alumnos
no solo deben aprender como utilizar determinados procedimientos, sino cuando y
por qué pueden utilizarlos y en qué medida favorecen el proceso de resolucién de la
tarea. Cultivar el espiritu estratégico de los y las estudiantes implica promover su de-
sarrollo y ensefarles a valerse de estas estrategias cuando encaran nuevos desafios.
Es decir, se trata de que puedan captar las exigencias de las tareas en una situacion
de aprendizaje determinada y controlar, con los medios adecuados, dicha situacién
(Monereo y otros, 2008).

Desde este punto de vista, el trabajo sobre las estrategias de aprendizaje promueve
la autonomia de nifios y nifas para aprender. Ayudar a nuestras/os alumnas/os a ser
mas auténomas/os en el aprendizaje escolar, entonces, es ayudarlas/os a desarro-
llar sus capacidades para poder vincular informacién nueva con otra que poseen
y organizarla de modo que luego puedan recuperarla y utilizarla con distintos fi-
nes. Involucra incluir en la actividad escolar propuestas y consignas como: explicar
cémo pensaron para comprender un parrafo complejo con palabras dificiles, antici-
par cuanto tiempo les demandara estudiar los temas para una presentacién oral de
un proyecto, identificar formas y apoyos para resolver un problema en matematica
o advertir que no estdn comprendiendo un documental y decidir buscar un apoyo,
por dar algunos ejemplos.

En resumen, se trata de que nifias y niflos tomen conciencia de los procesos cogniti-
vos y metacognitivos que se ponen en juego al aprender. Conocer y reflexionar sobre

2 Elinterés por este tema se ve reflejado en obras pioneras como las de Jean Piaget y Lev Vigotksy y, pasada la década de 1950, en la
produccién académica de Jerome Bruner, entre otros. A partir de la década de 1970, con la obra de John Flavell, se comienza a profundizar
el estudio sobre lo que este autor denomina metacognicion.

3 S0lo para nombrar a algunos de los referentes: Biggs (1987) se refiere al “metaaprendizaje” como la toma de conciencia de procesos de
aprendizaje y el control sobre ellos como un subcomponente de la metacognicién. Monereo (2007) se refiere a “estrategias de apren-
dizaje” como el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una determinada tarea. Zohar y David (2008) se refieren
a “conocimiento metaestratégico”, como el conocimiento acerca de las estrategias que los alumnos tienen a disposicién para facilitar y
dirigir el propio aprendizaje. Tishman, Perkins y Jay (1994) focalizan en “hacer visible el pensamiento” y se refieren a las estrategias y los
procesos de pensamiento para construir una comprensién mas profunda. También estan aquellos que se concentran en la “autorregu-
lacién del aprendizaje” (Self-regulated learning). Diversas lineas se detienen en aspectos cognitivos, motivacionales y emocionales del
aprendizaje y presentan una cantidad de modelos con un conjunto de elementos comunes y otros diferenciados.



algunos de los procesos y productos que elaboramos en nuestra mente permite, desde
esta perspectiva, regular mejor el propio proceso de pensamiento y administrar mejor
los recursos cognitivos (Monereo y otros, 2001).

Naturalmente, tener presentes en la tarea de ensefianza las estrategias de aprendizaje
cuyo desarrollo tenemos la responsabilidad de promover amplia las posibilidades y la
riqueza de nuestra accion docente. Ahora bien, al igual que lo que ocurre con otros
conocimientos sobre el mundo fisico, natural o social, descubrir que los seres huma-
nos tenemos una mente que nos permite conocer y comprender el mundo implica un
proceso de aprendizaje que involucra la experiencia escolar completa. Este aprendizaje
se favorece en ciertos contextos mas que en otros, exige estimulos e intervenciones
especificos y no se da una vez y para siempre®.

La autonomia en el aprendizaje no se logra
en soledad

Antes de profundizar en diversos aspectos pedagogicos y didacticos inherentes a situar
el desarrollo de la autonomia en la escuela, cabe detenernos en una premisa como punto
de partida. Concebir al desarrollo cognitivo como un proceso implica una fuerte respon-
sabilidad social (y escolar, en nuestro caso) y la conviccion de que el logro de la auto-
nomia en el aprendizaje tiene menos de actividad solitaria que lo que se podria pensar®.

Los nifios y las niflas no son pequerfios/as cientificos/as que construyen teorias in-
genuas sobre el mundo a partir de sus propias y personales realizaciones (Flavell, 1992).
El desarrollo cognitivo se favorece con las interacciones sociales®. Los procesos de
andamiaje que se producen en la escuela estan fuertemente guiados por interaccio-
nes interpersonales (conversaciones, didlogos entre docentes y alumnos y alumnas), y
emprendimientos grupales (trabajo en equipo, proyectos). Asimismo, estan mediados
por artefactos culturales como el lenguaje, los dispositivos electrénicos, la escritura,
los libros y un tipo adecuado de arquitectura escolar’, y toman cuerpo en situaciones
enmarcadas por la tarea y el contenido. El conocimiento de una persona incluye las
creencias del individuo sobre si mismo como pensador o aprendiz y, también, lo que
sabe sobre los procesos de pensamiento de otras personas.

Indudablemente, las creencias que nifios y nifias forjan sobre si mismos como apren-
dices y su registro sobre los procesos de pensamiento pueden facilitar o limitar su

4Ricardo Baquero sefiala que el aprendizaje es un proceso largo, trabajoso, fragil, pero potente. Considera el “proceso” como un concepto
tedrico que indica que la emergencia de los aprendizajes es producto de una diacronia, es decir, que se despliega en el tiempo e involucra
reestructuraciones, avances, retrocesos relativos, dispersiones, retornos. Para profundizar este tema, se puede consultar Baquero (2020).

5 Sien algo estan de acuerdo todos los constructivismos es que todo aprendizaje es un coaprendizaje, siempre aprendemos con los
demads. Todo aprendizaje, aunque sea el movimiento reflexivo de aprender de nuestros propios aprendizajes, es social y susceptible de
andlisis sociolégico. Para seguir profundizando en el tema se puede consultar Hernandez (2023).

8 Como sefiala David Perkins, la visién social del aprendizaje tiene muchos hijos, pero sin dudas un solo padre: Lev Vigotsky. En una obra de
referencia y actualidad, Perkins nos invita a reflexionar sobre el aprendizaje con una mirada atenta a la comprensién. Se puede consultar
Perkins (2010).

7 Cabe advertir que se deberian definir actividades grupales en la escuela que den, al mismo tiempo, la posibilidad a cada alumno/a de
“operar” por si mismo y de construir nuevos saberes, que garanticen la contribucién de todos, con reglas de juego precisas y que eviten
que algunos/as se cristalicen en roles o funciones que les impidan progresar.

11
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desempefio en situaciones de aprendizaje presentes y futuras, y ahi, como docentes,
tenemos un enorme espacio para trabajar.

La reflexion sobre el aprendizaje
en el contexto escolar

Desde el punto de vista pedagdgico, es valido retomar algunas preguntas acerca de los
procesos de reflexion sobre el aprendizaje en la escuela: ¢Por qué y para qué promover
la autonomia en el aprendizaje? ;Como es posible instalar la reflexion sobre el aprendi-
zaje en las aulas? ¢Para qué? sCuales deberian ser sus orientaciones?

Ya hemos visto que la autonomia esta ligada a la posibilidad de tener mayor conciencia
sobre lo que se aprende vy la posibilidad de decidir (o autorregular) cémo pensar. Incluir
en la actividad del aula el trabajo de reflexidn sobre las estrategias de aprendizaje co-
labora tanto con la apropiacién de aquellos saberes fundamentales y especificos que
la escuela se propone transmitir, como con la actuacién creativa y la reconstruccion
de conocimientos y procedimientos para encarar la resolucién de situaciones nuevas®.
De este modo, se busca que niflos y nifias puedan externalizar sus procesos de pen-
samiento para que puedan tener un mayor dominio sobre ellos y, en definitiva, lograr
aprendizajes mas intensos y profundos®.

Ahora bien, la reflexion sobre el aprendizaje en el aula no debiera asumirse como un
contenido o una actividad mas a afadir en la larga lista de los objetos a ensefar. Por
el contrario, puede entenderse como una invitacion a considerar en qué medida, en la
ensefianza de los contenidos que desarrollamos y a partir de aquellas actividades po-
tentes que introducimos en clase, es posible abrir el didlogo con las y los estudiantes en
torno a qué procedimientos y decisiones estamos poniendo en juego. Muchas veces,
se trata, simplemente, de tornar visibles los procesos que subyacen a las acciones en
desarrollo. Por ejemplo, si se esta escribiendo un folleto, el o la docente puede abrir al
grupo un conjunto de reflexiones necesarias pero no siempre advertidas por las y los
estudiantes: Ahora tenemos que pensar en el destinatario de este mensaje, cémo po-
demos apelar a él para que le “llegue” lo que le queremos transmitir, qué tipo de len-
guaje usaremos, si incluiremos imagenes, fotografias, infografias... O bien, en una clase
de resolucion de problemas en Matematica, les puede proponer buscar un problema
semejante resuelto anteriormente para recuperar lo aprendido en un nuevo contexto e
identificar por qué ese procedimiento podria servir en una nueva situacion.

Como habra podido notarse, los ejemplos brindados son muy propios de la cotidianei-
dad escolar. Sin embargo, muchas veces estas acciones se desarrollan en la escuela de
modo esporadico, aleatorio, en funcién de situaciones inesperadas..., no responden a una
planificacién y forman parte de lo que llamamos ensefianza ocasional. Sin restarles valor
a estas incorporaciones, este material busca apelar al caracter planificado e intencional
que supone la ensefianza. Es decir, se trata de convertir la reflexion sobre las estrategias

8 para quienes se interesen por el estudio de la creatividad en la escuela pueden consultar Camilloni (2022).

9 Para profundizar con el estudio de este tema se puede consultar Ritchhart, Church y Morrison (2014).



de aprendizaje que se ponen en juego en la tarea escolar en una vivencia que conserve la
sencillez de lo cotidiano, pero se instale en el aula como una actividad anticipada y pre-
sente en reiteradas y diversas oportunidades. En caso contrario, no resultaréd esperable
que las y los estudiantes puedan trasladar las estrategias de aprendizaje utilizadas en
cierto contexto de manera inmediata a nuevas situaciones, desafios o propuestas.

Entonces, en la planificacion de las propuestas para el aula se buscara generar ambien-
tes y consignas de trabajo que permitan desatar situaciones en las que las y los estu-
diantes puedan lograr aprendizajes relevantes que involucren tanto la adquisicion de
conocimientos culturalmente valiosos como formas especificas y potentes de acceder
a ellos. Y aqui, una reflexién necesaria: el aprendizaje escolar implica, siempre, aprender
sobre objetos de conocimiento. En el nivel primario, ese aprendizaje se estructura en
torno a las areas del conocimiento. Por consiguiente, el despliegue de los modos de
conocer, de las estrategias de aprendizaje, de los razonamientos y de los tipos de pen-
samiento puestos en juego se definird y adquirira sentido en el marco de las propuestas
que se desarrollen para la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos que establece
el marco curricular. No se propone aqui abordar la reflexion sobre el pensamiento en
abstracto. Por el contrario, la mirada que se plantea sostiene el trabajo sobre estrate-
gias de aprendizaje que son interpeladas —y convocadas, si cabe la expresion— para
lograr el aprendizaje de los contenidos curriculares y reconoce que las diversas areas
plantean énfasis y aproximaciones al conocimiento que presentan puntos de contacto
y, también, especificidades.

Autonomiay estrategias de aprendizaje:
algunos aspectos didacticos

Los chicos y las chicas se aproximan al conocimiento en la escuela de muy diversas
maneras: construyen explicaciones e interpretaciones, razonan a partir de evidencias,
identifican patrones y hacen generalizaciones, exploran alternativas de resolucién para
una situacién o un problema, relacionan y contraponen argumentos... Este listado po-
dria extenderse, especificarse, abrirse.. Sin embargo, para que todas estas acciones
anteriores cobren sentido, requieren estar insertas en una situacion didactica en la que
estudiantes y docentes intervengan con un propdsito definido y en relacién con un
contenido curricular o méas de uno.

Desde el punto de vista docente, a la vez, podemos reconocer diversos modos de ges-
tionar la clase que permiten a las y los estudiantes focalizar la mirada en las estrategias
de aprendizaje que se estan poniendo en juego:

e cuestionar (hacer buenas preguntas y dar tiempo para que se
piensen las respuestas),

e escuchar (saber escuchar respuestas, aunque no sean las que como
docentes esperamos escuchar),

e documentar (observar, registrar, interpretar y compartir esta
informacion),

15
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e sistematizar (posiciones, argumentos, regularidades, y mostrar al
grupo la importancia de hacerlo),

e oponer (marcar las contradicciones y sostener tiempo y espacio
para que las y los estudiantes las adviertan y vean si es posible o no
resolverlas),

e anticipar (plantear al grupo decisiones que habra que tomar y dar un
tiempo para avanzar sobre ellas)...

Asi, el/la docente contribuye con sus intervenciones en diversos sentidos: ayuda a dar
un lugar y un tiempo a la reflexion sobre las estrategias puestas en juego; pone palabras,
verbaliza y da nombre a aquello que pasa usualmente inadvertido o queda implicito;
ofrece un modelo que permite a los nifios y las niflas ver cémo se hace eso que se dice
que hay que hacer.

Ahora bien, ¢cémo organizar e insertar un abanico inacabado de estrategias de aproxi-
macién al conocimiento y de intervenciones docentes en propuestas de ensefianza a
desarrollar en tiempos limitados y en el contexto escolar?

No hay solucién facil a esta pregunta. Este material es una invitacién a pensar un con-
junto de criterios y de situaciones que permitan dar alguna respuesta.

Las consignas de las actividades escolares

Como ya compartimos, el aprendizaje escolar cobra forma a partir de propuestas de
trabajo y estudio. Nifios y nifias se aproximan a los objetos de conocimiento a partir de
tareas y actividades que los y las docentes proponemos. Las secuencias didacticas
y los proyectos son modos de aproximacion al conocimiento que permiten organizar
la agenda educativa en el nivel y conjugan importantes decisiones en relacién con la
distribucion y secuenciacién de los contenidos a ensefiar durante el ciclo lectivo, los
enfoques adoptados para la ensefianza, la administracién del tiempo y los resultados
de aprendizaje valorados.

En este escenario, definir las actividades es un componente fundamental de la planifi-
cacién docente, ya que en ellas se apoya, en buena medida, la conduccién de la tarea
de enseflanza. Reparar en las consignas que se proponen es detenernos en un ele-
mento central para pensar en las estrategias de aprendizaje que se invita a desplegar.

¢Por qué esto es importante cuando estamos pensando en la autonomia en el apren-
dizaje? Las consignas portan un mensaje muy claro acerca de lo que queremos que
las y los estudiantes aprendan y sobre el modo en que les proponemos hacerlo. Como
bien sefala Philipe Meirieu, las instrucciones de aprendizaje, para ser educativas, de-
ben dibujar desde el principio una forma de relacion entre maestros/as y alumnos/as
en la que el recorte de la actividad o tarea expresada en la consigna sugiera 'y prome-
ta (Meirieu, 2019). Las consignas sugieren y prefiguran un ingreso a un conocimiento,
una habilidad o una destreza que se sabe que es de dificil acceso, pero nunca com-



pletamente fuera de alcance. En otras palabras, las actividades de aprendizaje debe-
rian contemplar “la utopia de lo deseable y la realidad de lo posible en la ensefianza”
(Camilloni, 2022, p. 48). Es méas despejado el camino si las consignas y las estrategias
requeridas para lograr el aprendizaje resultan claras en las instrucciones. Esta cues-
tion se vuelve, ademas, una condicién necesaria para que las y los estudiantes pue-
dan luego reflexionar sobre qué aprendieron y como y, también, tomar decisiones al
encarar tareas futuras.

Variedad y balance en las operaciones
mentales a movilizar

La produccion de conocimiento didactico permite afirmar que la comprensién de las y
los estudiantes mejora cuando desarrollamos propuestas que presentan cierto balance
o equilibrio entre consignas explicitas y tiempo para el posterior trabajo grupal y per-
sonal de exploracion, lectura, comprensién, descubrimiento, intercambio y produccién,
segun el caso.

Pensar las actividades escolares como tareas que apelan a diversos tipos de opera-
ciones mentales puede ayudar a identificar los procesos cognitivos que cada una se
propone movilizar, asi como advertir diferentes demandas en el procesamiento de la
informacion y diversos niveles requeridos en la comprensiéon del contenido.

En la Tabla 1 se ofrece como modelo posible una clasificacién sencilla de operaciones
mentales construida con el afan de colaborar en el disefilo de propuestas para el aula
que atiendan un criterio de variedad y balance (Meirieu, 1997). Se plantean cuatro gran-
des categorias que responden a la pregunta por la operacion mental que debe hacer
el/la estudiante para acceder al aprendizaje esperado: deduccidn, induccion, dialéctica
y divergencia.

Es importante advertir que cada tipo de operacion se presenta a las y los estudiantes
siempre como un requerimiento para la resolucion de una tarea concreta. Es decir, sera
la consigna de trabajo la que desate, como ya se ha planteado, la necesidad de recurrir
a esa operacion mental. Ahora bien, desde la planificacion docente, recurrir a la clasi-
ficacion permite reparar en el grado en que se esté ofreciendo al grupo oportunidades
de aprendizaje que recuperan la variedad necesaria de operaciones.
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Tabla 1. Operaciones mentales y aprendizaje

Tipo de opera-
cion mental

¢Qué implica
esa operacion?

Orientaciones para desarrollar propuestas
de ensefianza en la escuela

Deduccién ® Desprender las Se trata de desarrollar actividades que impliquen la
consecuencias o I6gica del “Si.., entonces...".
implicancias de un Usualmente, la deduccion estd muy presente en ra-
principio, una ley o un zonamientos l6égico-matematicos, pero este tipo de
hecho. actividades puede trasladarse a otros campos con
Ir de lo general a lo planteos del tipo “Si esto es verdadero, ¢qué es lo que
particular. implica?”, o bien, en la interaccién social, “Si hago esto,

¢qué reacciones voy a desencadenar en los demas?”.

Induccién Confrontar elementos | Se proponen situaciones que permitan a los y las alum-
(hechos, ejemplos, nas/os formar conceptos (o bien identificar principios y
casos, observaciones regularidades) a partir de la identificacion de semejan-
discretas) para hacer zas entre casos individuales, la formulacién de hipétesis
surgir el punto comdn, | y su contrastacion con nuevos casos positivos y nega-
la categoria o el rasgo tivos que ejemplifiquen (o no) el concepto a elaborar.
general que engloba
a los anteriores (una
nocién, una ley, un
concepto).

Ir de lo particular a lo
general.

Dialéctica Poner en interaccién Los dialogos reflexivos, los juegos de roles, las dramati-
leyes, nociones y zaciones o las simulaciones suelen ser actividades que
conceptos y advertir promueven este tipo de operacion mental. En ellas, es
sus relaciones y importante que se puedan percibir las contradicciones
contradicciones. y los posicionamientos de cada uno de los actores,
Comprender un poner las paradojas en evidencia, develar las oposicio-
sistema complejo. nes, etc.

Explorar y hacer Los juegos ofrecen la posibilidad de realizar una puesta

evolucionar variables en escena de un sistema conceptual y permiten la

en distintos sentidos. rotacion de lugares o roles, lo que contribuye a la com-
prension del sistema como tal.

Divergencia Poner en juego la Esta operacién se promueve mediante situaciones que

creatividad.

Construir asociaciones
nuevas y relaciones
originales entre
elementos usualmente
no conectados.

solicitan integrar elementos pertenecientes a diferen-
tes ambitos, provocar asociaciones nuevas, relaciones
originales entre palabras, cosas o ideas. Contrariamente
a lo que se suele pensar, para propiciar la creatividad,
las actividades no se apoyan en la libertad absoluta,
sino en la obligacion de integrar elementos que nor-
malmente se perciben inconexos y cuya vinculacion
parece disparatada. Se trata de organizar un encuentro
con “lo inesperado”. La actividad puede presentarse
como un desafio que exige integrar palabras de diver-
s0s campos semanticos en una historia, incluir datos
econdmicos en un texto literario, etc.

Adaptado de Meirieu, 1997.



¢Y la memoria? :

- Poca referencia hemos hecho hasta aqui a la memoria, si bien todas las menciones a estrategias de
° aprendizaje se asientan sobre la posibilidad de interpretar, recuperar, construir y usar informacion
disponible. ¢Entonces..?

Las tareas escolares que involucran la memoria deberian estar al servicio de optimizar el uso de

. otros recursos cognitivos. Las actividades de memorizacion que histéricamente formaban parte del

. repertorio de la educacién primaria y que se presentaban de forma aislada o como un fin en simismo  *
—como la memorizacién de una poesia— se resignifican hoy para dar lugar a una memorizacién estra- .
tégica al servicio del aprendizaje. Es decir, las tareas escolares que involucran la memoria deben estar .
. al servicio de optimizar el uso de otros recursos cognitivos. De este modo, cambian los momentos y

- los fines con que se programan tareas de memoria. :

Ahora bien, para que el aprendizaje se produzca, tiene que intervenir la memoria. La memoria ac-
tUa aportando informacion que posibilita avanzar en el aprendizaje. Constituye una funcién activa, :
selectiva y organizadora™. Es decir, no es una operacién que brinda una especie de telon de fondo
. informativo, sino que esta al servicio de una comprension enriquecedora que potencia las demas
capacidades (Perkins, 2010).

Las intervenciones docentes

En pérrafos anteriores hemos hecho referencia a la importancia que cobran las consig-
nas de las actividades a la hora de definir los ambientes para aprender y su particular
significatividad para promover el desarrollo de estrategias de aprendizaje. Su planifica-
cion permite combinar variedad de experiencias, articular tipos de estrategias que se
pondran en juego y programar la progresion en la demanda de autonomia para las y los
estudiantes.

Nos interesa ahora detenernos brevemen- Graficol. Intervenciones
te en otro elemento clave: algunas inter- parala autonomia
venciones docentes, que, en el contexto

de la gestion de la clase, promueven avan- Alentar la toma

ces en el dominio de nuevas estrategias y de decisiones

su utilizacién progresivamente auténoma
por parte de las y los alumnos. Volver visible
lo invisible

Las intervenciones ofrecen oportunida- \

des para reajustar, regular y orientar lo Intervenciones . ReC;atpitul?r

. P o | y sistematizar
planificado con atencién y sensibilidad docentes
a las respuestas que nifios y niflas van FL

. . Establecer relaciones
manifestando. En este sentido, la voz do- entre areas y contextos

. . " de aprendizaje
cente ocupa un lugar particular en el in-

tercambio en la clase. A través de su guia -
. . A .. Tolerar la ambigltiedad
experta es posible instalar en la discusién y sostener la
. . . .. incertidumbre
colectiva cierto tipo de reflexién sobre las

' Para profundizar en este tema se puede consultar Camilloni (2017), una entrevista en la que la autora se refiere especificamente a esta
cuestion. 17
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estrategias de aprendizaje que se ponen en juego en la tarea, a la vez que contribuir a
sostener a las y los estudiantes en los procesos de busqueda, discusion y argumen-
tacién, volviendo mas tolerable la necesaria incertidumbre y la ambigledad que estos
comportan. (Gréfico 1)

Volver visible 1o invisible

Uno de los rasgos que define al rol docente es su caracter de mediador entre los nifios y
las ninas y esos contenidos (conocimientos, practicas, capacidades, destrezas, valores,
disposiciones) que buscamos transmitir desde la escuela.

Cuando se trata de que las y los estudiantes adquieran cierto conocimiento de tipo
conceptual, informacidn, datos, habitualmente decidimos entre ofrecer de manera di-
recta una exposicion o explicacion (bajo el modo de la instruccion directa) o propo-
nerles situaciones que requieran esa adquisicién (que la vuelvan necesaria) y modos
de acceder a ella (y, por supuesto, combinaciones posibles entre ambas estrategias).

Ahora bien, ¢como mediamos en la clase para que nifios y nifas se acerquen a las for-
mas “mas expertas” de aprender? ¢Cémo intervenimos para que desarrollen estrate-
gias de aprendizaje auténomo que los vuelvan mas “independientes” al enfrentar nue-
vas tareas mas complejas en cada area de la actividad escolar?

Una de las intervenciones posibles consiste en mostrar el tipo de razonamiento vy el
conjunto de préacticas que quien tiene mas experiencia pone en juego al enfrentar una
tarea compleja y compartir las reflexiones que va haciendo para resolver los interrogan-
tes que se formula. Veamos un ejemplo cotidiano, ya que luego esta idea se abordara
con mayor detalle en los siguientes capitulos.

Ante la escritura de un texto colectivo, por ejemplo, un correo electrénico para solicitar una
visita guiada a un museo, la voz del/de la docente planteara problemas y posibles pregun-
tas antes de empezar: ¢Qué nos proponemos con este correo? ¢A quién se lo enviaremos?
¢Qué grado de confianza tenemos? ¢Corresponde un tratamiento mas o menos formal?
¢Qué sabe de nosotros/as y qué necesitamos que sepa para fortalecer nuestro pedido?

Tolerar la ambigUedad y sostener la incertidumbre

Un aspecto dificil cuando nos decidimos a proponer a nifios y nifias tareas complejas
tiene que ver con ayudarlos/as a sostener la actividad ante la incertidumbre y la ambi-
gledad. Nuestros/as estudiantes esperan de nosotras/os, como docentes, una palabra
que los ayude a tener la tranquilidad de que van por el “buen camino”, que estan toman-
do la via correcta de resolucion, que la conclusién a la que han arribado es adecuada.

Sin embargo, sabemos bien que parte de la tarea, cuando adoptamos estrategias
de enseflanza que apuestan por enfrentarlos a cierta complejidad regulada en fun-



cion de sus posibilidades, consiste en que exploren, busquen respuestas, aprendan
que se pueden equivocar y que pueden corregir el rumbo de las acciones. También,
que puedan sostener el esfuerzo y no se desanimen ante el primer obstaculo, que
busquen fuentes de validacion distintas de la voz del maestro o la maestra, que ar-
gumenten sus propuestas, que distingan cuando alcanza el consenso para decidir y
cuando la validacion exige otro tipo de argumentacién (por ejemplo, para sostener
una resolucién en Matematica).

Desde el punto de vista de las intervenciones, eso nos demanda una mirada muy
atenta a diversas cuestiones. Por un lado, manejar la propia incertidumbre. Desafiar
a los y las estudiantes con tareas complejas nos genera, como docentes, cierta an-
siedad. Estamos cediendo parte del control de la situacién.. ¢Podran llegar a lo que
esperamos? Esa inquietud personal es facil que nos juegue una “mala pasada” y nos
impulse a validar, antes de tiempo, la voz de las y los estudiantes que se aproximan a
las respuestas esperadas. Por ejemplo, cuando, en una discusion sobre un problema
en la clase de Matematica, recuperamos con mayor detenimiento para todo el grupo
los razonamientos de quienes proponen explicaciones acertadas y otorgamos me-
nos espacio a las respuestas erréoneas. De esta manera, ofrecemos sefiales al grupo
respecto de qué voces escuchar. Aun cuando demos oportunidad a la expresion de
diversas explicaciones y procedimientos, es necesario sostener la incertidumbre para
promover la bdsqueda de razones y argumentos que validen una u otra respuesta y
evitar un cierre prematuro.

Por otro lado, es necesario regular las expectativas y el alcance de los desafios en pos
de la participacion y el aprendizaje genuino de la totalidad de estudiantes del grupo. El
desarrollo de actividades por proyectos ofrece excelentes oportunidades para plantear
tareas complejas, pero el nivel del desafio puede resultar muy atractivo para algunas/os
en el grupo, adecuado para otros/as, y excesivo para otros/as mas. Esto puede regular-
se mediante la inclusién de actividades diversificadas en un marco comdn que dé sig-
nificatividad a la tarea. Por ejemplo, a partir de un recorte en Conocimiento del Mundo,
se pueden proponer actividades de indagacién que permitan acceder a la informacién
a partir de materiales en distintos soportes, con mayor y menor apoyatura gréafica o
audiovisual. El ajuste ocasional de las consignas o la ayuda pedagégica ofrecida deben,
necesariamente, definirse en funcién de esta mirada atenta hacia la progresion de los
nifos y las nifas en los aprendizajes.

Alentar la toma de decisiones

Crecer en la autonomia para el aprendizaje supone, progresivamente, ganar independen-
cia para asumir el estudio y el avance en el conocimiento. Es necesario, entonces, que
nifos y nifias comiencen tempranamente a tomar algunas decisiones. En la gestion de
la clase, las intervenciones que alientan a las y los estudiantes a asumir la toma de de-
cisiones, con apoyo en fuentes de informacién segura o sobre la base de conclusiones
o argumentos abordados previamente, pueden incorporarse de manera temprana, y se
deben ir complejizando progresivamente. Ejemplos muy sencillos de primer grado pue-
den clarificar a qué nos referimos: buscar en portadores seguros las letras que necesitan
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para escribir una palabra (con mayor o menor ayuda docente), asi como usar las bandas
o grillas numéricas para corroborar y discutir con sus pares la escritura de un nimero.

Claramente, la intervencion docente regulara la dificultad y el acompafiamiento en fun-
cion de los logros y las posibilidades de cada estudiante, pero es necesaria cierta trans-
ferencia progresiva de responsabilidad que lo/la ayude a conservar registro de la meta
(de aquello que busca resolver) y de las estrategias de las que se puede valer para ello.

Recapitulary sistematizar

Otra intervencion muy necesaria es aquella que permite a las y los estudiantes recuperar
y revisar sus propios procesos de pensamiento en el marco de un aprendizaje, a la vez que
establecer con firmeza ciertas conclusiones. Aqui nos referimos especificamente a dos
cuestiones que suelen conjugarse en los momentos de recapitulaciéon y sistematizacion.

Por una parte, vale detenernos en los momentos que destinamos, en el didlogo con el
grupo, a reconocer las estrategias que han usado en la resolucion de una situacion y
promover una instancia de reflexién metacognitiva. Estas conversaciones, entonces, no
solo proponen evocar lo aprendido, sino también identificar y valorar el proceso segui-
do para llegar a una conclusion. Por ejemplo: “Para poder afirmar esto, primero explora-
mos.., luego probamos.., para finalmente...”.

Por otra parte, recuperar regularmente las estrategias permite ir instalando en el grupo
la reflexion sobre los procedimientos puestos en juego para abordar la diversidad de
situaciones de aprendizaje, a la vez que establecer un compromiso con lo aprendido.
Esto dltimo es particularmente importante para institucionalizar con los y las estudian-
tes que hay saberes que ya son compartidos y que seran considerados adquisiciones
firmes para seguir aprendiendo. Por ejemplo, “Entonces, ya todos y todas estamos de
acuerdo en que cuando multiplicamos podemos cambiar el orden de los factores por-
que el resultado no se modifica”. Y regresaremos a esa conclusidon en nuevas oportuni-
dades para usarla en nuevas estrategias de resolucion de célculos.

Establecer relaciones entre areas y contextos
de aprendizaje

Considerar el caracter contextualizado y la especificidad de los usos de diversas es-
trategias en ciertos campos de conocimiento es fundamental para promover una apro-
piacion efectiva. Son los contextos y saberes propios de cada una de las areas y de las
propuestas que se promueven (ya sean disciplinares o integradas) los que construyen
un ambiente propicio para el aprendizaje. Como hemos sefialado ya mas de una vez, la
organizacién de la clase escolar cobra forma a partir de las actividades enmarcadas en
secuencias, proyectos, actividades habituales, etc.

Ahora bien, es importante también reparar en que estas mismas situaciones apelan a
ciertos procedimientos o estrategias que traspasan los limites de las disciplinas. El/la



docente puede ayudar a nifilos y nifas a reparar en los puntos en comun y en las dife-
rencias y especificidades, de modo de contribuir a una oportuna y pertinente transfe-
rencia. Por ejemplo, la elaboracién de un plan de texto antes de empezar a escribir es
un procedimiento al que se recurre no solamente en la clase de Préacticas del Lenguaje,
y es importante recuperar que lo hacemos también en otras situaciones. Parte de la
conquista de una mayor autonomia para el aprendizaje descansa en la posibilidad de
hacer el mejor uso posible de las estrategias y los recursos de los que disponemos.

La evaluacion de los aprendizajes

Maés alla de aportar informacion acerca del proceso y los logros de aprendizaje de
alumnos y alumnas, nos interesa aqui destacar un aspecto de la evaluacion escolar: su
potencial para constituirse en un mensaje que fortalezca el desarrollo de una creciente
autonomia.

Ese mensaje toma forma, de modo semejante a lo que ocurre con las actividades, en
las consignas de evaluacién. Los/as alumnos/as habitualmente estudian en funcion
de los modos en los que se gestiona la ensefianza y, también, de acuerdo con cémo
perciben que seran evaluados/as. Cuando las consignas de evaluacién proponen si-
tuaciones significativas que requieren el uso de habilidades de pensamiento y cono-
cimiento conceptual de alto nivel y guardan semejanza con situaciones reales en las
que las personas acuden a los conocimientos y las practicas que se estan evaluando,
es esperable que promuevan y provoquen aprendizajes de mayor intensidad y com-
promiso cognitivo. Este planteo se vincula con lo que en la literatura sobre evaluacion
se conoce como evaluacion auténtica. Las situaciones de evaluacién auténtica son
aquellas que preservan y provocan un uso del conocimiento similar (o lo méas fide-
digno posible) al que se sostiene en la vida real extraescolar”. La ensefianza median-
te proyectos proporciona variedad de oportunidades para incorporar propuestas de
evaluacién con estas caracteristicas en relacién con algunos contenidos curriculares
en diversas areas. Por ejemplo, para el caso de Ciencias Sociales, a partir de la realiza-
cion de una entrevista en el marco de un proyecto, se puede proponer una situacién
de sistematizacion de informacidn, actividad que preserva un sentido acorde con el
trabajo propio del campo™.

Asimismo, es interesante considerar las potencialidades que ofrece la evaluacién for-
mativa (aquella evaluacion que responde al propdsito de ajustar la ayuda pedagdgica
a las necesidades de quien aprende) para estimular el involucramiento de nifios y
nifias como “duenos/as” de su propio aprendizaje y favorecer el logro de una mayor
autorregulacién de los procesos involucrados (William, 2014). Para ello, es necesario
que las y los estudiantes puedan adoptar como propias las metas de aprendizaje,
comprender claramente el alcance de la tarea y los criterios de evaluacién de su
desempenio. A la vez, se vuelve imprescindible el establecimiento de un clima de con-

" Cabe aclarar que el hecho de que una consigna de evaluacién proponga la formulacién de una tarea en la que se incluyen referencias a
elementos de la realidad no la convierte automaticamente en una situacién auténtica. La evidencia indica que hay consignas con “letra”
de situaciones reales, pero se trata de actividades simples y superficiales. Estas ideas estan desarrolladas por lineas de investigacion con
tradicién en Uruguay y con mirada regional. Pueden consultarse dos obras para seguir profundizando: Ravela (2009) y Ravela, Picaroni y
Loureiro (2017).

12 para conocer orientaciones y diversos proyectos para el aula, se puede consultar Formacién docente situada 2023, disponible en:
https://escuelademaestros.bue.edu.ar/wp-content/uploads/2023/01/SituadaF8.pdf
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fianza en el aula, donde el error tenga un estatus didactico y sea posible superar el
miedo a equivocarse.

A continuacion, repararemos en algunos elementos que, desde la evaluacion, favorecen
la autonomia para el aprendizaje.

Las devoluciones

La devolucion es informacidn que le permite al/a la estudiante comparar lo que intenté
lograr con lo que efectivamente hizo, y advertir lo que ha logrado y lo que todavia no. Se
suelen distinguir las devoluciones valorativas (aquellas que principalmente reconocen
cualidades, virtudes, etc.) de las devoluciones descriptivas o reflexivas (aquellas que
especifican logros, modelos de accién o procedimientos para la revision por parte de
las y los estudiantes) (Ravela, 2009). Estas Ultimas son importantes para promover
estrategias de reflexién sobre el aprendizaje. Ofrecen la posibilidad de acceder a un
mayor control sobre la tarea, no solo en cuanto a los resultados sino, y fundamen-
talmente, en relacién con el proceso: proporcionan indicaciones que las y los estu-
diantes pueden utilizar para buscar errores, identificar informacion faltante o revisar
el trabajo, lo que favorece la autorregulacion. Las devoluciones descriptivas, también,
ayudan a identificar las demandas de la tarea y suelen incluir preguntas y ejemplos,
que orientan en la reflexion sobre cuando, dénde y por qué se debe seleccionar una
determinada estrategia (Hogan y otros, 2015). Asi, y solo como ejemplo posible, en la
devolucion de un informe en Ciencias Naturales, se incluyen preguntas que orientan
a la recuperacion de algin paso omitido en la descripciéon de un procedimiento, o
se indica la pertinencia de agregar rétulos a un esquema o de completar un cuadro.

Compartir los criterios de evaluacion

Existen instrumentos, como las guias de evaluacién, las grillas y rdbricas vy las listas de
cotejo, que contribuyen a clarificar los criterios de evaluacién y posibilitan que las y los
estudiantes puedan autoevaluar distintas dimensiones de su trabajo. En tal sentido,
cuando se construyen junto con los/as alumnos/as, se constituyen en orientadores de
los aprendizajes, en la medida en que permiten precisar los objetivos y anticipar las
dimensiones y los criterios de calidad con los que se ponderara la tarea. De este modo,
estos instrumentos alimentan la posibilidad de autorregulacion y monitoreo, a la vez
que estimulan la responsabilidad de las y los estudiantes. Por ejemplo, a partir de una
rdbrica, los/as alumnos/as pueden planificar los pasos a seguir, considerar la bdsqueda
de apoyos e informacion requerida, organizar la administracion del tiempo, etc..

Un aspecto para considerar es que el proceso de apropiarse de estos instrumentos y
aprovecharlos para orientar el aprendizaje es, en si mismo, una practica que requiere
instalarse de manera sistematica en el aula. En este sentido, es clave su explicitacion,
discusién y progresiva construcciéon compartida. No alcanza con que, como docen-
tes, utilicemos rudbricas para evaluar trabajos si no compartimos los criterios con el
grupo. En el trayecto de la escuela primaria, estas practicas pueden ir teniendo apro-

'3 para profundizar en el tema se puede consultar Anijovich y Cappelletti (2018).



ximaciones sucesivas desde el primer ciclo, con una mayor participacién de los/as
alumnos/as para la construccién de rubricas y listas de cotejo en los Ultimos grados
del segundo ciclo.

Ejemplo de lista de cotejo

Monitoreando un desempero

Caracteristicas Si No

Explica correctamente el procedimiento que utilizé.

Usa gréficos para explicar el procedimiento.

Reconoce pasos correctos.

Reconoce pasos incorrectos.

Elige entre dos procedimientos alternativos.

Tiene dificultades para explicar el procedimiento que empleé.

Fuente: Anijovich y Gonzélez, 2011

Ejemplo de grilla de evaluaciéon

Al escribir el texto final, el alumno...

1 2 3
Escribe un cuento. Incluye detalles y expansiones Utiliza recursos de humor pro-
Desarrolla la historia a partir de pertinentes a la historia. pios del subgénero.
un engafo. Inicia y cierra el texto de manera | Incluye un inicio y un cierre para
La secuencia narrativa esta coherente. generar interés en el lector.
completa y ordenada. Las acciones de los personajes Algunas caracteristicas o mo-
Los personajes presentan algu- | SOn coherentes con sus carac- | tivaciones de los personajes
na caracteristica prototipica. teristicas y motivaciones. pueden inferirse a través de sus
. i5 acciones.
Demarca algunas oraciones con | Incluye didlogo entre los perso-
punto o utiliza algunos conec- najes. Utiliza el didlogo entre los
tores. Utiliza algunas palabras o frases | Personajes para enriquecer el
. i 5 relato.
A veces, emplea la mayuscula propias del subgénero.
inicial. Demarca la mayoria de las ora- | Realiza un uso variado del léxico
ciones con punto. propio del subgénero.
A veces, emplea la maytscula Demarca las oraciones con
inicial. punto y siempre utiliza mayus-
- _ cula inicial.
Utiliza alguna marca para sefia-
lar el dialogo directo. Distingue las voces en el dialogo
directo utilizando raya de dialo-
Incluye algunos conectores
0, dos puntos y punto y aparte
temporales y causales. & P yP yap
) ) ) cuando corresponde.
Evita algunas reiteraciones » )
. Utiliza variedad de conectores.
Iéxicas.
Evita reiteraciones Iéxicas a tra-
vés de estrategias variadas.

Fuente: Dib, 2016.
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La evaluacion entre pares y la autoevaluacion

Entre la evaluacién mas tradicional a cargo exclusivamente del docente y el logro de
una autoevaluacién del aprendizaje, la participacion en instancias de evaluacién entre
pares puede ser una oportunidad para adquirir experiencia en la utilizacion de criterios
y la valoracién de producciones. Permite, a la vez, la toma de cierta distancia en relacién
con la produccion, aspecto que puede resultar mas dificil para las y los estudiantes
cuando se trata de analizar un trabajo propio.

Sin embargo, para que la evaluacién entre pares cobre sentido como experiencia de
aprendizaje es necesaria una preparacion por parte del/de la docente de la situacién
en el aula y una clarificacién previa de criterios para la evaluacion. Trabajar con algin
tipo de protocolo, guia de preguntas o una rdbrica compartida contribuye a orientar la
mirada de niflos y niflas sobre los aspectos a evaluar, a centrarse en el contenido y los
aspectos cognitivos involucrados y a limitar la prevalencia de la dimensién afectiva en
las devoluciones a ofrecer a sus pares. Asi, es necesario ofrecer ejemplos y orienta-
ciones para el momento del intercambio y luego revisar en conjunto dichas practicas
(Anijovich y Cappelleti, 2018).

En cuanto a la autoevaluacion, es sabido que el monitoreo del propio aprendizaje y su
autorregulacion se asocian con mejores resultados y mayor capacidad para el aprendi-
zaje y, asimismo, que son practicas que se consolidan con un trabajo sistematico. Ahora
bien, para contribuir desde la préctica escolar a que un/a estudiante desarrolle pro-
gresivamente su capacidad de autoevaluacion, debemos ofrecerle retroalimentaciones
que le clarifiquen los objetivos por alcanzar, asi como referencias que le permitan revi-
sar su actuacion. Por eso, es fundamental poner tempranamente foco en la evaluacién
formativa y recurrir a diversas herramientas que la sostengan, aun cuando esperamos
que las préacticas de coevaluacion y autoevaluacién cobren vida en las aulas, especial-
mente, hacia el segundo ciclo de la escuela primaria.

Construir autonomia enlos ciclos
de la escuela primaria

A lo largo de este capitulo hemos intentado trabajar la idea de que la autonomia no se
construye por mero efecto del paso del tiempo, sino que debe ser apoyada por medio
del trabajo pedagodgico y didactico organizado. En este sentido, es importante tomar
la perspectiva de un trabajo ciclado que advierta la especificidad de cada uno de los
ciclos y las posibilidades que estos ofrecen.

El primer ciclo de la escuela primaria tiene propdsitos formativos concretos: nifios y
niflas aprenden a desenvolverse en un nuevo espacio, con nuevas reglas y expectativas,
y crecen en autonomia. Esta autonomia incluye la capacidad para el aprendizaje escolar
e involucra también otros diversos aspectos.



“Es en el transcurrir de estos primeros afios que los alumnos comienzan a for-
marse como escolares, aprendiendo el sistema de roles y normas que marcan
la relaciéon entre los alumnos y los adultos que forman parte de la escuela.
En este ciclo, los niflos aprenden la manera en que se plantean, enfrentan y
resuelven los conflictos en la escuela primaria, adquieren habitos y actitudes
necesarias para la produccién y la convivencia en la institucién, aprenden
qué es lo que estad permitido y qué es lo que no lo estd; descubren que las
experiencias y los conocimientos ya adquiridos juegan un papel importante a
la hora de aprender nuevos contenidos, experimentan qué es lo que sucede
cuando se equivocan, cuéles son los efectos, etc.” (Secretaria de Educacioén,
2004, tomo 1, pp. 29-30).

Para avanzar en su trayectoria hacia el siguiente paso y formarse como estudiantes, los
nifos y las nifias tienen que, en primer término, apropiarse de las reglas —algunas expli-
citas y otras no tanto— que les permitan desenvolverse con confianza y seguridad en el
ambito de la escuela. El desarrollo de la autonomia para el aprendizaje, en este marco,
comienza en el nivel inicial, pero cobra en la escuela primaria una relevancia cada vez
mayor y requiere un tratamiento atento en ambos ciclos.

Las propuestas de trabajo en aula que permitan a nifios y nifias, desde primer grado,
avanzar en momentos de trabajo independiente (pero no solitario) resultan sumamente
valiosas. Para ello, en cada drea de conocimiento, es necesaria la combinacién planifi-
cada de situaciones que suponga alternancias entre el trabajo conjunto, en pequefos
grupos, en parejas o de manera individual, con mayor o menor conduccion docente de
la actividad. De esta manera, se generan oportunidades para alentar en nifios y nifias
su capacidad de trabajo auténomo, la toma de decisiones en la tarea de aprender, la
identificacion de la necesidad de ayuda y su busqueda, la consulta y el uso de diversas
fuentes y soportes, entre otros aspectos.

Con la llegada al segundo ciclo, la autonomia en el aprendizaje adquiere nuevas dimen-
siones y sentidos: las demandas de estudio son mayores y la expectativa de que los
nifos y las nifas se constituyan en estudiantes y puedan resolver tareas con menor
conduccién y ayuda, también. En relacion con el aprendizaje, las dreas de las ciencias se
despliegan con mayor especificidad y ocupan un lugar de mayor protagonismo en la ta-
rea cotidiana. Empieza la preocupacion por “el estudio”, la consulta de mayor variedad
de fuentes de informacién, la necesidad de construir registros personales (resimenes,
cuadros, escritos variados a los que se pueda volver para evocar lo estudiado). Sin duda
alguna, el pasaje de un ciclo a otro involucra un fuerte crecimiento de los nifios y las
niflas en su manera de aproximarse al conocimiento.

La proximidad con el pasaje a la escuela secundaria invita, durante el transcurso del se-
gundo ciclo, a contemplar la variedad de aprendizajes que los y las estudiantes deben
afirmar. Sin embargo, la preparacion para el ingreso a la escuela secundaria no deberia
entenderse como un llamado a anticipar la ensefianza de los contenidos de primer afio.
Aun cuando esta anticipacion podria generar en algunos/as estudiantes la sensacion
de cierta seguridad porque los contenidos se les presentan “familiares”, se puede estar
dejando de lado aprendizajes significativos que tienen una influencia decisoria para
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transitar exitosamente el pasaje al nivel secundario. Es en estos aprendizajes en los
que deberiamos concentrar, entonces, el esfuerzo.

Para avanzar y progresar en la trayectoria escolar se requiere que las y los estudian-
tes puedan organizar su tiempo para estudiar, trabajar con “textos dificiles” de distin-
tas fuentes, escribir textos expositivos, enfrentar con recursos propios la resolucién de
problemas, validar o justificar afirmaciones o resoluciones apoyandose en argumentos,
identificar lo “no aprendido” y requerir las ayudas necesarias. La planificacion de la en-
seflanza deberda proponer, entonces, situaciones que conjuguen los contenidos tema-
ticos de las dreas de conocimiento con estos desafios, a fin de propiciar un desarrollo
articulado de los aprendizajes.

Asimismo, un aspecto importante del trabajo con la autonomia en la escuela implica
desarrollar estrategias que les permitan a las y los estudiantes reconocer diferentes
clases y procesos de conocimiento y poder actualizarlos frente a nuevas tareas o tra-
bajos. Nos referimos, por ejemplo, a que logren identificar que hay aprendizajes en los
que se llega a un resultado mediante una sucesion de pasos prefijados, cuya correcta
ejecucién implica una solucion segura de la tarea, como al resolver el algoritmo de la
multiplicacién. También esperamos que distingan que hay aprendizajes que requieren
otra intensidad y profundizacién del trabajo intelectual, en los que las acciones invo-
lucran mayor variabilidad y cuya ejecucién no garantiza la consecucion del resultado
esperado; por ejemplo, enfrentar un problema y determinar vias diversas de resolu-
cion o escribir un cuento. Y es importante que puedan reconocer que ambos tipos de
aprendizaje resultan valiosos y necesarios®.

La recapitulacion sistematica de los procesos y las tareas de aprendizaje mediante
preguntas puede ser interesante en las aulas para promover la distincion de las estra-
tegias: ¢Recuerdan cuando..? (Qué hicimos para..? La clase pasada, cqué fue lo que...?
Asi, compartir con las y los estudiantes la reflexion sobre los aprendizajes habilita una
mirada prospectiva. En primer lugar, porque contribuye a que los/as alumnos/as puedan
recurrir a estas estrategias en nuevas situaciones. En segundo lugar, pero no por ello
menos importante, les permite observar cémo van progresando en el logro y el dominio
de sus aprendizajes, asi como advertir en qué momento y cémo pedir ayuda cuando el
proceso no avanza en los sentidos esperados.

* k% %

Hasta aqui hemos discutido algunos aspectos generales vinculados con la ensefianza
para la autonomia en la escuela primaria. Los préoximos capitulos ofreceran aproxima-
ciones contextualizadas en el marco del desarrollo de cada una de las areas.

14 Esta idea esté desarrollada por Alejandra Rossano en un libro de referencia para quienes estén interesados/as en profundizar el estudio
sobre la ensefianza en el nivel primario: Rossano (2006).

' Flavia Terigi aborda esta cuestion en una conferencia en la que trabaja la idea de las cronologias del aprendizaje: Terigi (2010).
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Autonomia para el aprendizaje: Ciencias

Introduccion

La ensefianza de las ciencias en la escuela primaria se aborda a partir de las tres areas
que el marco curricular jurisdiccional establece para el nivel: Conocimiento del Mundo,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. Este capitulo, en consecuencia, presenta apro-
ximaciones al trabajo en torno de las estrategias de aprendizaje y el desarrollo de la
autonomia para aprender en el marco de cada una de ellas.

Las ciencias ofrecen un amplio abanico de modos de aproximarse al conocimiento
del mundo natural y social: observacion de fotografias y cartografias, observacion y
registro en salidas didacticas o en situaciones experimentales, lectura e interpreta-
cion de fuentes primarias o textos explicativos y argumentativos, andlisis de informa-
cion estadistica a través de cuadros o graficos, indagacién mediante historias de vida
en testimonios escritos o audiovisuales, entre otras posibilidades. Cada situacion de
enseflanza pone en accién uno o mas modos de conocer en funcion de propdsitos
definidos y de recortes teméaticos especificos. Asi, las consignas y las intervenciones
docentes tienen una funcién primordial para que nifias y niflos logren un mejor do-
minio de aquellas estrategias que les permiten acceder al conocimiento y comunicar
aquello que aprenden.

El aporte de cada una de estas areas debe ser leido en didlogo con las otras dos —asi
como también, y de manera méas amplia, con Matematica y Practicas del Lenguaje—
ya que el desarrollo de una actitud de indagacion, la busqueda de explicaciones, la
formacion para una observacion atenta, la formulacién de hipdtesis para entender y
explicar el mundo que nos rodea y la capacidad para el estudio y la comunicacion
de lo aprendido exceden los campos de cada area y de cada disciplina en particular,
y dialogan con formas de acercarse al conocimiento que se entraman y articulan en
la vida escolar.

El presente capitulo se organiza a partir de tres ejes que han sido elegidos para desa-
rrollar estos aportes y que seran luego retomados con las especificidades correspon-
dientes en cada una de las éreas:

e el acceso a la informacién en el campo de las ciencias,

e el registro de la informacion (ya sea para el estudio y la evocacion
posterior, como para su utilizacién en nuevas producciones) y

* |a sistematizacion, la comunicacién y el uso de la informacion.

La definicién de los ejes no pretende exhaustividad, pero ha sido realizada con aten-
cion a la significatividad que la aproximacion a las ciencias, al conocimiento del mundo
natural y social y a la construccién de explicaciones y su comunicacion revisten en el
nivel primario en relacion con el desarrollo de la autonomia para el aprendizaje. Auto-
nomia que luego sera convocada y desafiada en la transicion a la escuela secundaria 'y
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que, como docentes, tenemos la responsabilidad de promover tempranamente. Como
el logro de tantos otros aprendizajes importantes, se trata de una tarea que requiere
tiempo, sistematicidad y regularidad y que solo puede pensarse en el largo recorrido
de las trayectorias.



Conocimiento del Mundo
en el primer ciclo

Elias Buzarquiz, Mariana Frechtel, Ariela Grinfeld, Malka Hancevich.

Conocimiento del Mundo es un drea que se desarrolla exclusivamente en el primer ci-
clo de la escuela primaria. Comparte propdsitos generales con las otras areas del ciclo.
Entre ellos, contribuir a involucrar a las alumnas y los alumnos en la complejidad que
supone el conocimiento de la realidad en la que estan inmersa/os y habilitar el apren-
dizaje de lo que significa la tarea escolar.

Los primeros grados estan atravesados por el conocimiento de los modos de funciona-
miento de la institucidn escolar, sus normas y el sistema de roles que la caracteriza. El
logro de esos aprendizajes se encuentra intimamente relacionado con las intervencio-
nes especificas que las escuelas y sus docentes desarrollen para habilitar posibilidades
de trabajo auténomo, acordes a la edad y las experiencias de las y los estudiantes.

En esta puerta de entrada a la escuela primaria, el area de Conocimiento del Mundo se
propone abordar recortes del mundo natural y social desde la problematizacion y con-
textualizacion'. Este abordaje implica reflexionar acerca de qué parcelas de la realidad
se pueden convertir en objeto de conocimiento escolar y qué dimensiones o aspec-
tos seleccionar para su indagacion. Se trata de que niflas y niflos puedan enriquecer
las explicaciones que ya tienen y posibilitar el contacto con cuestiones diferentes de
aquellas que les ofrece su contexto cotidiano.

De esta manera, el primer ciclo es parte de un proceso formativo de larga duracién que
realiza aportes especificos a las finalidades de la educacién en su conjunto. En el caso
de Conocimiento del Mundo, se busca promover aprendizajes que permitan a nifias y
nifos realizar descripciones y relaciones cada vez mas detalladas y precisas, establecer
vinculaciones y diferenciaciones entre los aspectos sociales y naturales y avanzar en
la construccion de algunas explicaciones con mayor nivel de complejidad. Este trabajo
sera posteriormente retomado y complejizado desde las distintas dreas presentes a lo
largo del segundo ciclo de la escuela primaria.

Desde hace tiempo hemos caracterizado a Conocimiento del Mundo como un area en la que convergen contenidos de Formacién Etica
y Ciudadana, Educacién Tecnolégica, Ciencias Naturales y Sociales. Abordarla requiere contemplar su complejidad y potencialidad de
manera integral. Es decir, ensefiar Conocimiento del Mundo implica reconocer la especificidad de cada campo de conocimiento que la
constituye, pero también aunar, tensionar y complejizar su abordaje. Para profundizar en este tema se puede consultar Direccién General
Escuela de Maestros, 2022, p. 38.
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¢Como se construye el conocimiento
en torno alas ciencias?

En el area de Conocimiento del Mundo la planificacién de las propuestas estéa atra-
vesada por el modo en cédmo se piensa el conocimiento escolar y por cé6mo se cons-
truye el conocimiento en torno a las ciencias. Conocer desde las ciencias supone
adquirir conceptos especificos, pero también adentrarse en las formas del quehacer
cientifico. Por lo tanto, la seleccion de los contenidos permitiré anticipar qué concep-
tos y modos de conocer seran centrales de abordar en cada recorte y colaborara en
clarificar y secuenciar aquellas actividades que den respuesta a los interrogantes o
problemas planteados.

En relacién con las estrategias de autonomia para el aprendizaje, los modos de cono-
cer adquieren especial relevancia. Por modos de conocer nos referimos a las formas
en que se reconstruye el conocimiento cientifico en el &mbito de la escuela. Son en si
mismos contenidos de ensefianza, ya que se espera que nifias y nifos se apropien de
ellos junto con los conceptos. Resultan particulares de las clases de ciencias, porque
constituyen la manera en que es posible acercarse a conocer el mundo desde una
perspectiva cientifica.

Se trata entonces de brindar herramientas para que las y los estudiantes puedan in-
dagar, establecer relaciones, organizar, construir generalizaciones, identificar particu-
laridades sobre los fenémenos y hechos objetos de indagacion y participar en la deli-
beracion colectiva sobre determinadas situaciones de la vida escolar. En este mismo
sentido, en los itinerarios o recorridos de actividades que se planifiquen, seréd impor-
tante considerar que el lenguaje, escrito y oral, es la herramienta para informarse, re-
flexionar y comunicar los nuevos saberes, con una importante funcion cognitiva, de
modo que estos aspectos seran también objeto de ensefianza y reflexion.

BlUsqueda, registro, sistematizacion
y comunicacion de la informacion

Definir recortes que se constituyan en secuencias y proyectos implica pensar algunas
preguntas que organicen los itinerarios o recorridos didacticos. El planteo de estos
interrogantes y la posibilidad de contextualizacion en cada propuesta invita a las y los
docentes a encontrar nuevos sentidos desde la ensefianza y a resignificar la rutina es-
colar de sus estudiantes, en clave de pensar como dialogan los contenidos con los
aprendizajes y las estrategias que se intentan promover.

De esta manera, el disefio de las actividades permite la creacién de ambientes de
aprendizaje en los cuales se desarrollan situaciones especificas o dispositivos de clase
planificados con la intencién de ensefar conjuntamente conceptos y modos de cono-
cer. Realizar esta prevision exige necesariamente considerar los propdsitos y las condi-
ciones didacticas que posibilitan su desarrollo.



En consonancia, se espera que en las diferentes actividades de las propuestas del
area se aborde una variedad de modos de conocer. Por ejemplo, en una propuesta
sobre el Antiguo Egipto se presentan situaciones de lectura de mapas, de analisis de
imagenes y de lectura de textos. Mientras que en una secuencia sobre los materiales
liquidos y sdlidos, se planifican principalmente situaciones de observacion y explo-
racion y de sistematizacién de la informacién. Como puede observarse, en ambos
recortes es posible reconocer diferentes instancias que proponen modos distintos
de aproximarse al conocimiento. Igualmente, se promueve que estos modos vuelvan a
estar presentes en otros recortes. Sostener su continuidad favorecera que las chicas
y los chicos puedan enriquecer y complejizar sus aprendizajes apelando a ellos en
distintas situaciones a lo largo del ciclo.

A continuacién, propondremos una reflexion sobre formas de abordar la ensefianza
para trabajar con nifias y niflos en torno al uso de fuentes en la busqueda de informa-
cion, el registro de esa informacion y su posterior sistematizacién y comunicacion. Tal
como se ha ido comentando, en todos los casos las propuestas se enmarcan en recor-
tes significativos que integran el tratamiento tematico de los contenidos en relacidn
con conceptos y modos de conocer.

Uso de fuentes variadas para
la busqueda de informacion

Como sostiene Laura Lacreu? cuando hablamos de buscar informacion estamos alu-
diendo a que las y los estudiantes desarrollen una actitud activa de indagacién que
implique un aprendizaje. Es decir, que adviertan la necesidad de acceder a dicha in-
formacién para conocer algo nuevo que antes no sabian. Estos aprendizajes incluyen
las descripciones y las explicaciones sobre los fendmenos asociados a los temas de
estudio, los saberes legitimados por las fuentes y las diversas maneras en que es po-
sible buscar y organizar la informacion.

En este sentido, para conocer el mundo social y natural se aprende a buscar informa-
cion en distintas fuentes y por medio de distintos modos, como:

la observacién directa de seres vivos o del cielo;

la observacion de objetos;

la lectura de iméagenes, fotografias, pinturas e ilustraciones realistas;
la lectura de tablas, cuadros y esquemas;

el visionado de videos breves, fragmentos de filmes o documentales;
la exploracién y la experimentacion;

la lectura de textos;

la bdsqueda de informacién en Internet, y

la consulta a especialistas o informantes clave.

En esta oportunidad nos interesa detenernos en dos modos especificos, para profun-
dizar en su ensefanza y frecuentacién en el primer ciclo. Con este propdsito, y para

2 para profundizar en este tema, se puede consultar la clase 8 de Lacreu, L. en Ministerio de Educacion de la Nacién, 2015.
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clarificar algunas ideas que nos interesa compartir, se recurrira a la ejemplificacion me-
diante una variedad de secuencias y actividades de Conocimiento del Mundo.

Lectura de imagenes

Partimos de la idea de que toda imagen es el resultado de una produccién social que
cobra sentido en un determinado contexto cultural. En el caso de la escuela, mirar
imagenes supone mirar con otros/as, en un tiempo determinado y con propdsitos
especificos.

Asimismo, estamos en un momento histérico en el que las imagenes estan presentes en
todos los espacios e intervienen en las relaciones humanas, por lo que resulta necesario
aprender a mirarlas, a hacerles preguntas, a establecer relaciones, a conocer el sentido
de produccién, a construir una mirada critica.

“Ensefar a observar, analizar e interpretar imagenes forma parte de un pro-
ceso extendido en el tiempo cuyo fin a largo plazo es educar la mirada. La
practica de ensefiar a mirar imagenes puede definirse como el conjunto de
acciones que se desarrollan con el propdsito de favorecer el pasaje de la
mirada esponténea, rapida y habitual hacia una mirada detenida, inquisidora,
inquieta y critica” (Augustowsky y otros, 2011, p. 78).

Por lo dicho, las propuestas en las que se inscribe este tipo de situaciones de blisqueda
de informacién son centrales. Trabajar la escena de visualizacién de la imagen resulta
fundamental y colabora en construir definiciones para su abordaje.

"¢Cémo vamos a ponerlas a disposicién?, ¢cédmo proponemos verlas: indi-
vidualmente en el celular, proyectadas en un lugar comun, impresas?, ¢qué
informacion compartiremos acerca de ellas antes y después de la visuali-
zacion?, ¢qué preguntas usaremos para guiar la mirada? Estas variables (...)
componen el marco que da sentido y sefiala el rumbo de la actividad” (Minis-
terio de Educacion de la Nacién, 2011, pp. 42-43).

En los primeros grados, se trata de construir una situacién que resulta habitual y, a la
vez, desafiante dado que implica la cuidadosa seleccion de las imagenes que permitan
aproximarse a los propdésitos que se persiguen, y ofrecer la disposicion de un tiempo y
un espacio que invite a detener la mirada en funcién de observar para aprender vy, a su
vez, de aprender a observar.

Las siguientes actividades buscan ejemplificar algunas escenas en las que se apela a
la lectura de imagenes, en distintas secuencias de Conocimiento del Mundo, a lo largo
del primer ciclo.



Primer grado. Observacion de imagenes
sobre el Antiguo Egipto

Secuencia didactica “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto”

[W]Fam[m] | bien/sHs22

= Direccién General Escuela de Maestros (2023). Formacion Docente
E Situada. Educacion Primaria. Encuentro distrital abril/mayo 2023.
Escuela de Maestros.

La actividad 5 de esta secuencia estéd construida a partir de la observacién de iméagenes de es-
crituras y dibujos de restos de la sociedad egipcia en el pasado remoto. El propdsito es que las
y los estudiantes puedan hipotetizar acerca de cémo se escribia, quiénes llevaban adelante esa
actividad, sobre qué soportes realizaban sus escrituras y qué materiales utilizaban para hacerlo las
personas de esa sociedad.

Algunas preguntas para guiar la observacién podrian ser: (Qué ven en la imagen? ;Qué estan
haciendo las personas? ;Qué objetos utilizan? ;Qué escriben o dibujan? ¢Para qué escribirdn o
dibujaran?

En este caso, la lectura de iméagenes se presenta luego de haber recorrido una serie de actividades
en las que ya se abordé una aproximacion a algunos aspectos de la vida cotidiana en el Antiguo
Egipto. Esto permite que la mirada sobre una sociedad que no suele ser cercana en el tiempo y
en el espacio se realice desde una contextualizacién previa, que sea posible volver a reconocer
algunos elementos propios de esta sociedad ya trabajados y que se invite al planteo de nuevos
comentarios e interrogantes entre pares. Es decir, que se retome lo que las y los estudiantes ya
saben sobre el recorte y puedan construir hipdtesis o interpretaciones informadas; por ejemplo,
que habia distintos grupos sociales con tareas diversas en la organizacién de esta sociedad o que
los habitantes del Antiguo Egipto contaban con formas y recursos especificos para desarrollar
determinadas précticas culturales.

Segundo grado. Observacion de imagenes
sobre reservas urbanas

Secuencia didactica “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos

E : E Aires y sus alrededores”

o bit.ly/3tG9rfX

E Direccién General Escuela de Maestros (2023). Formacién Docente

Situada. Educacion Primaria. Escuela de Maestros.
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La actividad inicial de esta secuencia consiste en organizar pequefos grupos y asignar imagenes
de reservas distintas a cada uno. Se trata de que cada grupo pueda reconocer algunos elementos,
identificar el nombre del lugar y observar las actividades y los trabajos de las personas.

Mientras se desarrolla la actividad, las y los docentes podrén recorrer los grupos y plantear algu-
nas intervenciones que colaboren con la lectura de las imagenes: ;cCémo es el lugar? ¢Qué cosas
lograron identificar? ¢ Qué sectores pudieron reconocer? ¢ Qué estan haciendo las personas? ¢Qué
dicen los carteles? :De qué lugar se trata? Al realizar la puesta en comun entre todos los grupos,
podran colgar en las paredes del aula las imégenes y/o registros realizados para identificar las re-
currencias, aunque se trate de distintos espacios, y sefialar que comparten elementos comunes y
que todas son reservas.

En este caso, la observacion de imagenes es la apertura de secuencia de ensefianza. Sera intere-
sante tener en cuenta que puede haber diversas interpretaciones sobre aquello que observan, que
quizas hagan referencia a otros lugares que conocen y que construyan diversas hipotesis respecto
de qué tipo de lugar es el que estan observando, dénde queda y qué caracteristicas tiene. Tam-
bién esta instancia permite aportar informacion vy, a la vez, abrir una serie de interrogantes que no
se agotan en la observacion de las imagenes, sino que invitan a seguir indagando sobre el tema
presentado en esta actividad.

Tercer grado. Observacion de imagenes
del pueblo diaguita

Secuencia didactica “La vida cotidiana en dos pueblos originarios:
la sociedad wichi y una aldea diaguita”
bit.ly/3S6YOMH

Direccién General Escuela de Maestros (2018). Secuencia didéactica

para 3° grado. Escuela de Maestros.

La actividad 5 de esta secuencia propone realizar una lectura de imagenes para conocer cémo
es la zona donde viven/vivian los diaguitas. Se espera que las y los alumnos, en pequefios grupos,
puedan conocer y describir algunos elementos y caracteristicas de los paisajes y asi acercarse a
las formas de su relieve y su clima. Estas imagenes brindan informacion en relacion con las carac-
teristicas de estos lugares: son zonas elevadas, con relieves de montafias o sierras; no se observa
mucha vegetacidn, solo algunos pastos duros, cactus o arboles bajos; la zona es seca, es decir que
no llueve mucho; algunos animales que habitan estos territorios son vicufias y llamas.

Dado que los grupos seguramente presenten diferentes maneras de resolver las consignas pro-
puestas, en algunos casos se podra habilitar que avancen de manera auténoma, mientras que en
otros sera necesario plantear preguntas que orienten la mirada: ¢ Qué paisajes se observan? ;Como
es el suelo? ¢:Qué animales y plantas hay? :Qué otros elementos del paisaje logran reconocer?
Aquila seleccién de las imagenes es un aspecto esencial para poder llevar adelante los propésitos
de la actividad. Las imagenes tienen que brindar informacién que permita describir los paisajes, las
caracteristicas del suelo, la flora y la fauna. A partir de alli seré posible realizar interpretaciones que
vayan mas alla de lo que se ve; por ejemplo, construir hipétesis sobre como sera el clima de la zona
0 cémo hizo este pueblo para obtener su alimento y organizar su vida cotidiana en estos lugares.



Asi como hay preguntas que orientan la mirada y que permiten a las chicas y los chicos reconocer
aquello que la imagen presenta, también se pueden incluir algunas preguntas que permitan expli-
citar como llegaron a construir las hipdtesis o interpretaciones que van mas alla de la imagen: cQué
viste en la imagen que te permitié pensar que el clima es asi? ;Cémo te diste cuenta de que es un
lugar en el que llueve poco? De este modo no solo podran conocer algunas de las caracteristicas
de los paisajes en los que viven/vivian los diaguitas, sino que esta actividad sera fundamental para
el momento siguiente, que profundiza sobre los modos de organizacién de ese grupo social, y mas
especificamente, las formas de obtencion de sus alimentos.

De esta manera, es posible reconocer como la observacion de imagenes se inscribe en
momentos distintos de una propuesta, responde a propdsitos y contenidos variados,
a la vez que favorece aproximaciones a diferentes aprendizajes. Ademas, todas estas
situaciones plantean la posibilidad de que las y los estudiantes puedan establecer dia-
logos con los saberes y las experiencias con las que cuentan, obtengan informacién a
partir de elementos presentes en las imagenes o realicen inferencias desde lo observa-
do y elaboren hipétesis o interrogantes a partir de ellas.

En relacion con el desarrollo de una creciente autonomia, se trata de que en estos pri-
meros grados las chicas y los chicos logren detener la mirada en estos portadores de
informaciéon de manera individual y con sus pares y, también, que puedan mirar las ima-
genes desde diferentes angulos y puntos de vista descubriendo que cada perspectiva
aporta informacidn distinta. Se busca, asimismo, que las preguntas o los didlogos que
se susciten en el aula favorezcan la “entrada y salida” de las imagenes, permitan a nifias
y nifios establecer relaciones con sus saberes, con otras fuentes y con el recorte de la
realidad que se aborda y que comiencen a diferenciar paulatinamente aquella informa-
cién que se brinda de manera directa de la que es posible inferir.

Para el desarrollo de estas estrategias, serén centrales las intervenciones que realicen
las y los docentes. Ademas de ofrecer imagenes que muestren elementos, escenas y
abordajes diferentes sobre un mismo contexto o situacion, seréd necesario promover el
didlogo desde las distintas miradas planteando alguna pregunta o recuperando alguna
voz presente en los grupos, proponer algin criterio para organizarlas (o pedir al grupo
que lo proponga), sugerir sefalizaciones —ya sea con marcas, cruces, flechas, etc. o
apelando a la escritura—, diferenciar lo que es posible observar de aquello que se pensé
a partir de lo observado, e indicar la necesidad de tomar nota de cuestiones que sea
posible continuar indagando.

El proceso de educar la mirada a lo largo del ciclo requiere ofrecer estas situaciones
de manera sistematica para promover progresivamente la observacién auténoma
por parte de las y los estudiantes. En este proceso es importante distinguir dos as-
pectos. Por un lado, las decisiones docentes en torno a las consignas y preguntas
que acompafian la observacion para vincular algunos elementos o partes en relacion
con toda la imagen, a la seleccién y disposicién de los materiales, a la consideracion
de los tiempos personales y del trabajo en pequefios grupos, a la pertinencia de los
modos de registros que se propondréan, a la manera en que circularé la informacion
para permitir el didlogo entre la observacién y la escucha, entre otras. Por otro lado,
serd importante hacer visibles las estrategias puestas en juego en este modo de
acceso y busqueda de informacidn. Asi, se apuntara a explicitar la organizacion y
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disposicion necesaria para profundizar la mirada, la importancia de contemplar los
tiempos propios y los de los demas para resolver la actividad, la posibilidad de des-
cribir con minuciosidad lo que se observa, etc.

Como hemos visto, la lectura de imégenes resulta una pertinente y valiosa via de
acceso al conocimiento. Se trata de un modo privilegiado en los primeros grados y
su desarrollo colabora con el abordaje de conceptos en relacion con las ciencias.
Sin embargo, su tratamiento requiere, a lo largo de las distintas propuestas de en-
sefianza, el didlogo con otras fuentes de informacién que también realizan aportes
sustanciales a los modos de acercarse al saber y enriquecen la informacién dispo-
nible sobre el mundo social y natural, como el trabajo con los textos informativos
que abordaremos a continuacion.

Lectura de textos informativos

Leer es un proceso mediante el cual cada sujeto construye sentido de manera activa
cuando interactla con un texto, y es, a la vez, una actividad situada. Leer permite un
acceso privilegiado al conocimiento de los contenidos propios de las ciencias, y es una
via para seguir aprendiendo que, a su vez, conlleva a reelaborar los saberes ya disponi-
bles. Cabe destacar que esa construccion y reelaboracion sucede en la escuela de un
modo particular: atravesada por la interaccién de las y los estudiantes con sus pares y
por la presencia de un/a lector/a experto/a que repone informacion y/o interviene en las
interpretaciones que se hacen presentes en la actividad.

Ahora bien, leer en primer ciclo tiene caracteristicas especificas, ya que, si bien siempre
las y los docentes ofician como mediadores entre las y los estudiantes y los textos, en
los primeros grados esta necesidad es adn mayor. Algunas veces las y los estudiantes
haran lecturas por si mismas/os, pero en muchos casos esas lecturas solamente seran
posibles si se realizan a través de la o del docente.

En Conocimiento del Mundo el trabajo con textos informativos se inserta en un recorri-
do didactico en el cual estos cobran significacién, dado que permiten reponer informa-
cion sobre la teméatica que es objeto de indagacién y complementan el trabajo en torno
a otras situaciones de ensefanza. Los textos informativos suelen ser textos complejos
en relaciéon con su contenido y, a veces, también por su disefio. Esto les exige alas y los
estudiantes nuevas y variadas estrategias de lectura. Por eso, durante esta primera eta-
pa de la escuela primaria, leer textos informativos con propdsitos claros y en distintas
propuestas les permitird a las y los estudiantes ir familiarizandose con los conceptos,
las explicaciones y los lenguajes que son propios del area.

En consecuencia, estas situaciones de lectura implican necesariamente considerar
intervenciones antes, durante y después con el fin de favorecer una mejor compren-
sién. Previamente, es conveniente compartir con las y los estudiantes el propdsito
del texto, activar los saberes que tienen acerca del tema, ofrecer una perspectiva
sobre el sentido de lo que leeran y como lo abordaran. Mientras se lee, se recomienda
formular preguntas que orienten la lectura, que permitan localizar la informacién rele-



vante, recuperar informaciéon no explicitada en el texto, identificar las ideas centrales
y favorecer la construccién de la propia opinién sobre el texto. Después de la lectura,
se sugiere retomar las ideas centrales, e incluso problematizar lo aprendido, invitando
a vincularlo con otras situaciones o favorecer la construccién de nuevos interrogantes
que den sentido a la continuidad del trabajo.

A continuacion, se recuperan actividades que se centran en la lectura de textos infor-
mativos, incluidas en las secuencias didacticas anteriormente citadas.

Primer grado. Lectura de texto informativo
sobre el Antiguo Egipto

Texto informativo “La escritura en el Antiguo Egipto”
(Secuencia didactica “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto”)

bit.ly/3ROKsIU

La actividad 6 de la secuencia “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto” ya citada plantea la pregun-
ta sobre quiénes escribian en esa sociedad y cémo lo hacian. Para ello, propone la lectura de un
texto informativo breve, con informacion relevante para conocer sobre la escritura en una socie-
dad lejana en el tiempo. Ademas, el texto incluye vocabulario especifico: papiros, jeroglificos, escri-
bas. Por eso, es importante que la primera lectura se haga a través de la/del docente y que esta/e
realice algunas intervenciones. Por ejemplo, puede anticipar la informacion a partir de la lectura del
titulo, brindar espacio para conversar luego de leer las primeras oraciones, buscar palabras clave
que permitan reconstruir y guardar la informacion obtenida.

Luego, considerando las caracteristicas del grupo, los y las estudiantes podran hacer lecturas por
simismos/as o en pequefos grupos para reconocer y sefalar en el texto esas palabras clave. Tam-
bién podran buscar alguna informacion especifica que les permita dar respuesta a interrogantes
posteriores a la lectura: ¢Quiénes sabian leer y escribir en el Antiguo Egipto? ¢Por qué la escritura
era tan importante? :Qué escribian? ;Cémo escribian?

Esta actividad da continuidad a la propuesta de observacion de imagenes de la secuencia. Por
eso, algunas de las hipdtesis que las y los estudiantes hayan hecho anteriormente pueden ser
contrastadas con la nueva informacion que brinda el texto. Por ejemplo, que son algunos hombres
quienes escribian, que lo hacian a través de un sistema de “dibujos” o que lo hacian sobre rocas.
Para dar lugar a estos intercambios se puede acompanar la lectura del texto con la proyeccion de
las imagenes de la actividad previa.
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Segundo grado. Lectura de textos informativos sobre la
dispersion de frutos y semillas

Textos informativos sobre la dispersién de frutos y semillas
(Secuencia didactica “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos
Aires y sus alrededores”)

bit.ly/48y3Lne

En la actividad 4 de la secuencia “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos Aires y sus alrededo-
res” ya citada la propuesta esta centrada en realizar una aproximacion acerca de cémo es posible
encontrar algunas plantas en una reserva urbana. Se plantea la identificacién de los distintos mo-
dos de dispersion y su relacién con la colonizacion de diversos ambientes por accién de frutos y
semillas. Para ello se propone, ademas de la visualizacién de videos, la lectura de una serie de tex-
tos informativos que se distribuyen entre distintos grupos. Son textos breves en formato de tarjeta
y cada uno brinda informacion sobre un tipo de dispersion. En una primera aproximacién al texto
se podra reconocer cierta diversidad de plantas, frutos y semillas. Este marco permitira avanzar en
la lectura y plantear algunos interrogantes que orienten su desarrollo: ¢De qué diferentes maneras
pueden “trasladarse” las semillas y los frutos? ¢Qué colabora para que puedan “viajar” a otros
lugares? ¢Como son los frutos o las semillas que se dispersan en cada caso?

La propuesta de lectura de diferentes textos y las intervenciones docentes favorecen el intercam-
bio de informacién diferenciada, permiten compartir ejemplos distintos y promueven la realizacion
de preguntas entre companreras y companeros. Para enriquecer este intercambio, también se po-
dran realizar algunos interrogantes que promuevan la reflexion sobre aquello que se lee: ¢qué rela-
cion encuentran entre los modos de “trasladarse” de los frutos y las semillas y los cambios obser-
vados en las imagenes de la reserva? y scomo habra llegado a cubrirse de plantas la reserva? Es
decir, ayudar a establecer relaciones entre los distintos factores que intervienen en la dispersion,
las caracteristicas de los frutos y semillas, la posibilidad que tienen de recorrer grandes distancias
hasta germinar y dar origen a nuevas plantas de la misma especie en lugares sin vegetacion o bien
aumentando la variedad de plantas del lugar.

Tercer grado. Lectura de textos informativos
sobre las y los wichis

Textos informativos sobre las y los wichis
(Secuencia didactica “La vida cotidiana en dos pueblos origina-
rios: la sociedad wichi'y una aldea diaguita”)

bit.ly/47nst8v




En la actividad 4 de la secuencia “La vida cotidiana en dos pueblos originarios: la sociedad wichi'y
una aldea diaguita” ya citada se propone la lectura de una serie de textos informativos. El propé-
sito es caracterizar cémo era la forma de vida de los wichis hace mas de 500 arios y establecer
relaciones con la forma de vida actual de esa misma comunidad (aspectos trabajados en una
actividad anterior). De esta manera, la idea es que las y los estudiantes puedan establecer cuéles
son las continuidades que existen en la forma de vida de esta comunidad a lo largo del tiempo.

Los textos estan organizados a partir de las actividades y los trabajos realizados para la obtencién
de alimentos. De esta manera, permiten reconocer que se trata de un pueblo con una determinada
organizacion, la cual va cambiando a lo largo del tiempo. Para abordarlos, se puede realizar una
lectura inicial comun del primer texto e introducir la pregunta por los modos de obtencion de ali-
mentos. Luego, puede realizarse una lectura de los siguientes textos en pequerios grupos, asignan-
do un texto diferente a cada grupo. Es importante que, ademas de la lectura, se les ofrezca alguna
consigna especifica que acomparie el momento de leer. Por ejemplo, que sefialen las palabras que
no conocen o que respondan preguntas que orienten la lectura: ¢De qué trabajo habla el texto?
¢Quiénes lo realizaban? ;Cémo o con qué herramientas?

Para finalizar, se puede realizar una instancia de puesta en comun en la que cada grupo reponga la
informacion que obtuvo y permita conocer aquello que leyeron los demas. También, la/el docente
puede recuperar algunas de las preguntas planteadas para la lectura y realizar un registro de las
palabras cuyo significado las y los estudiantes no conocen para poder buscarlas luego.

La formacién de sujetos lectores exige revisar qué y como se lee en la escuela des-
de los primeros grados. El trabajo con textos informativos desde Conocimiento del
Mundo no escapa a esta preocupacioén. Resulta particularmente valioso reparar en
la necesidad de instalar la busqueda de informacion en la escuela como un asunto
a ensefiar tempranamente. Para ello, serd necesario generar situaciones abiertas de
bldsqueda de informacion a partir de la presentacion de una variedad de textos, asi
como disefiar propuestas especificas para la aproximacién y exploracién de textos
informativos.

A medida que acercamos diversos materiales informativos, las y los estudiantes no solo
aprenden sobre los temas especificos que se abordan alli, sino que también aprenden
sobre cémo son esos textos, coOmo estan escritos, como estan estructurados o qué tipo
de informacién contienen. Se trata, entonces, de crear situaciones que permitan a nifios
y nifas recorrer los textos desde la curiosidad, hacia la busqueda de informacion, forta-
leciendo de esta manera su formacion como lectoras/es. Se propone, en este sentido,
realizar mesas de libros, habilitar bibliotecas o espacios lectores en el aula, visitar la
biblioteca de la escuela para consultar estos materiales y fomentar el trabajo con este
tipo de textos en pequefios grupos.

Estas instancias requerirdn promover estrategias de reconocimiento acerca de qué
convoca la consulta y coémo podemos acercarnos a los materiales para buscar la infor-
macién que nos demanda la propuesta de ensefianza. Asi, es necesario que el area les
ofrezca un marco de saberes para realizar una seleccion entre lo que resulta pertinente
de lo que no lo es. Antes de acercarnos a los materiales podemos, por ejemplo, recupe-
rar qué cosas ya sabemos sobre lo que vamos a indagar y tener a mano las preguntas
que nos llevaron a recurrir a la bibliografia (ya sea en los cuadernos de clase como en
los portadores del aula).
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Durante la exploracion de los materiales se pueden desplegar diversas estrategias,
como la lectura de tapas y contratapas o la lectura de indices. Alli se pueden bus-
car palabras clave, reconocer la estructura del texto para seleccionar el apartado que
puede aportar informacién buscada. También es posible reconocer en los textos mar-
cas que permitan establecer relaciones entre las preguntas y la busqueda planteada,
observar imagenes y leer fragmentos que puedan dar cuenta de aquello que ofrece el
texto para pensar en nuevos aportes al proceso de indagacién de los y las estudiantes.
Estas propuestas pueden estar acompanadas de la toma de notas, a fin de iniciar el uso
de un tipo de registro que permite la seleccién de aquello que se considera relevante
y que facilita reconocer y también registrar aquello que quedd pendiente o cuéles son
las preguntas sin responder.

En este sentido, resulta central destacar que quien busca informacion:

“.. juega con lo esperable del tipo de texto que lee: sabe que en los textos
que exponen informacion, los que escriben enuncian conceptos, los explican,
incluyen definiciones, parafrasean para aclarar ideas, dan ejemplos; a veces
enumeran, clasifican, incluyen sintesis, cuadros, esquemas y hacen todo esto
pensando en sus receptores. Solo si el lector comprende (completa el proce-
so de lectura), aprende (es decir, transforma lo que sabia en otra cosa: incor-
pora conocimientos nuevos o reelabora los que tenia). Esto es leer también
para los chicos de primer ciclo que estan 'aprendiendo a leer” (Gonzélez y
Lotito, 2013, p. 7).

Hasta aqui presentamos la importancia del uso de diversas fuentes de informacién en
las secuencias de ensefianza de Conocimiento del Mundo. Para ello, nos detuvimos
en la lectura de imagenes y de textos informativos, a través de algunos ejemplos que
pretenden invitar a reflexionar sobre como disefiarlas y desarrollarlas. Las instancias de
blusqueda de informacion, en estas propuestas de ensefianza, suelen estar acomparia-
das por situaciones de registro de la informacién obtenida, aspecto que desarrollamos
en el apartado siguiente.

Practicas para el registro de informacion

Los registros son memorias de la informacién recabada durante las actividades de un
determinado itinerario didactico y de lo realizado durante su desarrollo. Pueden pro-
ducirse registros en diferentes formatos: dibujos, fotografias, filmaciones, audios, toma
de notas, listas de chequeo, tablas y cuadros, entre otros. A su vez, los registros pueden
llevarse adelante en distintos momentos y perseguir diferentes propdsitos: se registra
para compartir aquello que sabemos de un tema que vamos a estudiar; para formular
hipdtesis previas sobre un tema vy, luego, comparar aquello que sabiamos con lo nuevo
que aprendimos; se registra informacién para documentar lo indagado y tenerlo dispo-
nible como insumo posterior o para contar con una memoria de lo realizado; se registra
para dar cuenta de un proceso y para comunicar al propio grupo o a los demas.



Resulta importante que a lo largo del primer ciclo las y los estudiantes tengan oportu-
nidad de usar una variedad de instrumentos para tomar registro y organizar la informa-
cion recabada. De esta manera, se espera que puedan disponer de un repertorio que les
permita decidir en cada situacion cual es el tipo de registro mas pertinente y, también,
que gradualmente enriquezcan sus aprendizajes en torno a la selecciéon y organizacién
de la informacidn, las formas especificas que implican los distintos instrumentos vy la
relacion entre aquello que se desea comunicar y el modo en que es posible realizarlo.
Este recorrido posibilitara que en el segundo ciclo sean ellas y ellos quienes paulatina-
mente definan cudl estrategia de registro les resulta mas ajustada para una situacion
determinada; por ejemplo, que disefien los cuadros para completar datos o decidan de
qué manera les conviene organizar la informacién obtenida a partir de una experiencia.

Con el propdsito de ejemplificar lo explicado, a continuacion se recuperan situaciones
que abordan practicas de registro diversas, incluidas en las secuencias didacticas an-
teriormente citadas.

Primer grado. Registro con dibujos
sobre el Antiguo Egipto

E 1 E Registro con dibujos sobre “La lectura en el Antiguo Egipto”
(Secuencia didactica “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto”)

E bit.ly/4aGRZZt

Para iniciar la secuencia sobre el Antiguo Egipto ya citada se propone crear un ambiente en el aula
u otro espacio de la escuela que funcione como puerta de entrada al recorte. Por ejemplo, ambien-
tar la biblioteca con musica y una presentacion proyectada de distintas imagenes para conversar
a partir de ellas. También se puede armar una mesa de libros ilustrados, objetos y otros materiales
sobre el tema y abrir la charla a partir de las preguntas ¢Qué cosas nos muestran las imagenes?
¢Conocen algo sobre los egipcios?

Luego, se propone que las y los alumnos realicen un dibujo que permita reflejar qué les sugiere
la musica, plasmar saberes, interrogantes y representaciones. Este registro resulta una instancia
central que se puede recuperar mas adelante y es, por tal motivo, que el contexto y el tiempo
destinado resulta fundamental para transitar su realizacién. En esta propuesta, las intervenciones
durante la realizacion de la tarea son muy importantes para plantear preguntas puntuales que
orienten el registro y que les permitan a las y los estudiantes precisar aquello que se incluye en
sus dibujos o escrituras. Por ejemplo, en el registro que compartimos se reconoce que muchos y
muchas dibujaron piramides. Entonces, se les puede preguntar por sus caracteristicas, por el color
con el que las pintaron, si saben de qué estan hechas o qué hay adentro. No se espera en esta
instancia responder a esos interrogantes, sino que, justamente, sean un disparador que habilite la
busqueda de informacidn y la indagacién sobre este tema.

45



46

Segundo grado. Registro con dibujos
y cuadro de doble entrada sobre animales

Registro con dibujo y cuadro de doble entrada sobre animales

EiAE
o

(Secuencia didactica “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos
Aires y sus alrededores”)

bit.ly/3vsajpa

En la actividad 6 de la secuencia sobre Reservas urbanas ya citada se propone buscar informacién
acerca de la alimentacion de una diversidad de animales a partir de la lectura de imagenes y, luego,
hacer un registro en un cuadro de doble entrada.

Dibujar lo mas parecido a como se ve un animal o una planta a partir de la lectura de iméagenes o
durante una visita didactica a una reserva urbana posibilita enfocar la mirada sobre los detalles
de interés: ¢Tiene patas, alas, aletas? ;Como son? ;Cémo es la cobertura de su cuerpo? ¢De qué
color es? ¢Es todo del mismo color? ;Cémo es la forma de su cuello? ¢Y de su pico o boca? Al mis-
mo tiempo que permite pasar en limpio cierta informacion, esta situacién de registro promueve el
planteo de nuevos interrogantes: ¢De qué se alimenta? ;Como obtiene su alimento? ¢Qué partes
del cuerpo utiliza para alimentarse? ;Cémo usa esas partes?

Es por ello que, en un segundo momento, se proyectan videos de los animales en estudio, de manera
de enriquecer el andlisis y el registro en cuanto a las partes del cuerpo involucradas en la alimentacion.
Al detenerse en reconocer como son estos animales y posteriormente indagar como se alimentan y
cémo utilizan dichas partes se promueve el establecimiento de relaciones. Asi, el registro acomparia
las intervenciones docentes que promueven conclusiones entre el tipo de alimentacion y cémo son las
estructuras que los animales usan tanto para obtener como para comer su alimento.

Tercer grado. Registro escrito
sobre la alimentacion de los diaguitas

Registro escrito sobre la alimentacion de los diaguitas

o
[=]

(Secuencia didactica “La vida cotidiana en dos pueblos origina-

rios: la sociedad wichi y una aldea diaguita”)

bit.ly/3vuSi9o

La actividad 7 de la secuencia sobre la vida cotidiana de diaguitas y wichis anteriormente citada
esté orientada a indagar cémo el pueblo diaguita modifica el espacio para producir alimentos. Re-
sulta importante recordar que previamente las y los estudiantes indagaron cémo es el lugar donde
vive/vivia este pueblo.



En esta actividad, la primera instancia tiene caracteristicas mas exploratorias respecto de cémo
se modifica el terreno para los cultivos, a partir de comparar imagenes del paisaje sin intervencion
humana (algunas laderas de montarias) y zonas alteradas mediante terrazas de cultivo. Luego de
la observacion y del intercambio a partir de algunos interrogantes, serd importante introducir un
tiempo para el registro de aquello que observamos: ;Cémo se han transformado las montarias?
¢En cudl de las imagenes se observan zonas de cultivo? ;Cémo se dieron cuenta? ;Qué habran
hecho los diaguitas para lograr esa transformacion?

Al ser una instancia exploratoria, se puede proponer el registro de anticipaciones o hipdtesis res-
pecto de la modificacion del suelo, de problemas que podemos advertir que presenta el terreno,
de posibles soluciones que pueden desarrollarse para cultivar alli. Estos registros también pueden
incluir nuevas preguntas que se presentan al construir sus hipdtesis y que promueven la necesidad
de buscar nueva informacién para corroborar las ideas y dar respuesta a aquello que las imagenes
no terminan de responder. Por ejemplo, con la lectura de textos que se propone en el segundo
momento de esta actividad, con informacién especifica sobre las terrazas de cultivo.

En las diversas situaciones de realizacion de registros que hemos planteado, se puede
observar como la diversidad de situaciones potencia la posibilidad de reflexién sobre
qué, como y para qué se registra. En las instancias en las que se registra informacion
para documentar lo indagado, hay una intencionalidad en que las y los estudiantes se
apropien no solamente de la informacion que se asienta, sino también de la forma de
tomar registros. Usualmente, se trabaja en torno al registro vy, luego, la informacion re-
gistrada se utiliza como insumo para responder las preguntas planteadas previamente.

Durante los primeros grados, los registros graficos ayudan a prolongar la observacion,
a mirar con mayor detenimiento y a centrar la atencién sobre algunos aspectos que
resultan de particular importancia. Para orientar su realizacién, por ejemplo, durante
la observacion de objetos o la lectura de imagenes, es necesario instalar el sentido de
observar y describir durante un tiempo. En el caso de las salidas didacticas, el registro
grafico también tiene el propdsito de documentar informacion obtenida en la visita
para que se pueda usar como insumo de trabajo posterior en la escuela.

Una vez mas, las intervenciones docentes adquieren una importancia fundamental, en
tanto que permiten plantear sefialamientos o preguntas que colaboren con los apren-
dizajes en relacién con precisar la informacion que registran, contribuir con la utilizacion
de los distintos tipos de registro y reflexionar con las y los estudiantes acerca de cuél
es el aporte de registrar y por qué registramos de cierto modo. Dado que, sobre todo
en este ciclo, no es lo mismo realizar un registro grafico sobre cierto animal, proceso o
lugar, que pretender describirlo con palabras. Mientras que en otras situaciones, regis-
trar con palabras favorece la comparacién o repone vocabulario que permite precisar
caracteristicas especificas.

Al mismo tiempo, el trabajo con instrumentos de registro permite incluir e integrar una
diversidad de trayectorias escolares de un grupo o grado en una misma tarea. Esta
potencialidad didactica habilita que, durante una actividad, un cuadro pueda com-
pletarse de distintos modos, atendiendo los saberes que son objeto de indagacion y
los niveles de conceptualizacién de la escritura de los y las estudiantes. Por ejemplo,
por medio de escrituras mas sencillas como “Si/NO”, por escrituras mas complejas
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con palabras u oraciones, como asi también apelando a dibujos. También admiten la
escritura compartida, individual o el dictado al/a la docente. Asi, resulta pertinente
considerar la organizacién del grupo de acuerdo con las diferentes posibilidades para
llevar adelante estas actividades.

Sistematizacion y comunicacion

Las instancias de sistematizacion suelen llevarse a cabo al finalizar un recorrido di-
dactico o en el cierre de una parte importante de este. Sistematizar requiere de un
proceso de reconstruccién de las actividades realizadas y de lo aprendido en ellas.
Esta recapitulaciéon brinda la oportunidad de que las y los estudiantes reorganicen
los saberes adquiridos y los jerarquicen, a la vez que posibilita el reconocimiento de
los nuevos saberes y la revision de las ideas o preguntas iniciales. La sistematizacion
puede ademas tener como finalidad la comunicacion de la propuesta desarrollada
y de lo aprendido; por tanto, se convierte en una situacion en la que las y los estu-
diantes tienen que exponer sus saberes a otras y otros y, previamente, pensar coémo
hacerlo de la manera mas clara posible. De este modo, las instancias de comunica-
cién de los aprendizajes conllevan el establecimiento de acuerdos acerca de qué
contar y de qué forma hacerlo.

La presentacion de lo que se quiere comunicar puede adoptar formatos digitales o
analégicos, como videos, podcast, textos, carteleras, folletos o infografias, ademas de
incluir explicaciones orales. Es interesante pensar la preparacién de los materiales y
las exposiciones orales como una nueva oportunidad para resignificar lo realizado, or-
ganizar las ideas y enriquecerlas con nuevas reflexiones, en funcién ahora de un nuevo
proposito que permita una mejor comunicacion de lo aprendido hasta ese momento.

El acompafiamiento docente es necesario para la toma de decisiones respecto de qué
incluir en las presentaciones y como organizarlas. De esta manera, algunas interven-
ciones didacticas en este sentido son las que permiten la reconstruccion de las acti-
vidades realizadas, las que guian la seleccion de las producciones y los registros que
pueden mostrar, las que orientan la elaboracién de los materiales o el guion de las pre-
sentaciones orales.

A continuacién, retomamos algunos ejemplos de situaciones de sistematizacién y co-
municacién de las secuencias didacticas ya mencionadas.

Primer grado. Sistematizacion y comunicacion de lo
aprendido sobre el Antiguo Egipto

Secuencia didactica “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto”

E TT E bit.ly/3H822Jt

= Direccién General Escuela de Maestros (2023). Formacion Docente
E Situada. Educacion Primaria. Encuentro distrital abril/mayo 2023.
Escuela de Maestros.




Para el cierre de la secuencia “La vida cotidiana en el Antiguo Egipto” se propone retomar las pro-
ducciones iniciales. Se busca recuperar las distintas actividades realizadas a lo largo del recorrido,
reflexionar sobre los saberes construidos en relacién con cada una de las instancias y poder iden-
tificar los cambios respecto a qué sabian y qué aprendizajes lograron los y las estudiantes sobre
este pueblo de la antigtiedad.

En esta instancia, serd importante recuperar los registros realizados y ponerlos a disposicion.
Puede ser una buena oportunidad para leer de manera conjunta los carteles que hayan realizado
a lo largo de la secuencia y para mirar nuevamente algunas de las iméagenes trabajadas en las
actividades.

A partir de alli, se pueden proponer distintos formatos para esa sistematizacién. Una opcién es
retomar los primeros dibujos realizados para completarlos a partir de los nuevos saberes, incluir
nuevos dibujos o algunas palabras aprendidas en el proceso que permitan precisar aquello que se
dibujo en la primera actividad. Es importante que el vocabulario especifico aprendido durante el
recorrido esté a disposicion para que los y las estudiantes puedan recurrir a este en el proceso de
sistematizacion. También se puede volver sobre el mapa que muestra la centralidad del rio Nilo e
incluir alli algunos elementos que caracterizan a esta sociedad. Otra opcién es que el proceso de
sistematizacion tenga como objetivo comunicar a otros y otras aquello que las y los estudiantes
aprendieron. Si fuera asi, se puede realizar un taller con las familias en el que nifias y niflos comuni-
quen lo que aprendieron. En estos casos, seréd importante la preparacion previa del taller. Para ello,
es necesario promover espacios en los que se pueda reflexionar sobre qué se quiere comunicar y
realizar intervenciones que permitan organizar la tarea. Por ejemplo, a través de preguntas: cQué
queremos contar? ;Coémo vamos a hacerlo? cCual seré la mejor forma de presentar lo que apren-
dimos? ¢Qué iméagenes y/o textos queremos compartir? ;Cémo vamos a distribuir las tareas?

Segundo grado. Sistematizacion y comunicacion
mediante un folleto o una postal

Secuencia didactica “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos

E ] E Aires y sus alrededores”

= bit.ly/3tGOrfX

E Direccion General Escuela de Maestros (2023). Formacién Docente
Situada. Educacién Primaria. Escuela de Maestros.

La actividad de cierre de la secuencia “Reservas urbanas de la Ciudad de Buenos Aires y sus alrede-
dores” consiste en la elaboracién de un folleto o una postal con la informacion mas relevante acerca
de los seres vivos y ambientes de la reserva estudiada mediante la recuperacion de los aprendizajes
construidos en torno a la funcion de las reservas urbanas y lo investigado sobre una reserva en parti-
cular. Es esperable que en el itinerario de actividades las alumnas y los alumnos se hayan aproximado
alos aspectos relacionados con las reservas como éreas destinadas a la preservacion de la naturale-
za 'y como espacios publicos que benefician a las personas que viven en la ciudad.

La etapa de integracién de saberes es una oportunidad para retomar las preguntas del inicio acer-
ca de qué hay y qué se puede hacer en esos lugares, qué seres vivos viven, cémo llegaron y quién
los protege. Puede resultar interesante revisitar las primeras respuestas y repensarlas a partir de
los conocimientos nuevos, o comentar las imagenes usadas y los registros elaborados durante las
diferentes actividades y completarlos a partir de nueva informacion obtenida.

49



50

Otra propuesta para sistematizar lo aprendido puede ser pensar y escribir recomendaciones para
alguien que no conozca el lugar, primero en una instancia individual o en pequefios grupos: Con
lo que aprendiste, conta cémo son las reservas y escribi tus recomendaciones sobre lo que se
puede hacer en ellas. Para esta produccién podrian adoptar el formato de folleto y decidir qué
informacidn les parece que tiene que estar incluida. Luego, en una puesta en comun, podrian se-
leccionar algunas iméagenes para ilustrar el texto, determinar si usarian la informacion de los planos
que dibujaron con los sectores y recorridos posibles y conversar sobre: ¢Qué contarian sobre la
reserva? ¢Qué informacion les parece que hay que incluir? ;Qué les parece que tienen que mos-
trar las imagenes del folleto?

Para el caso de querer comunicar los nuevos conocimientos acerca de las reservas de la ciudad a
las familias o a otros grupos de la escuela, pueden compartir los folletos o pueden armar una car-
telera con la informacion que seleccionen a partir de recapitular todo lo indagado.

Tercer grado. Sistematizacion y comunicacion
mediante escritura y materiales audiovisuales

Secuencia didactica “La vida cotidiana en dos pueblos originarios:
la sociedad wichi y una aldea diaguita”

bit.ly/3S6YOMH

Direccion General Escuela de Maestros (2018). Secuencia didéactica

para 3° grado. Escuela de Maestros.

Para el cierre de la secuencia “La vida cotidiana en dos pueblos originarios: la sociedad wichi'y una
aldea diaguita” resulta importante recuperar los propdsitos que la estructuran. El sentido de esta
propuesta fue abordar a través del estudio de dos pueblos originarios su forma de organizacién
social: cémo vivian, dénde, cémo obtenian sus alimentos, qué conocimientos tenian (acerca de la
naturaleza y para la obtencidn de sus medios de vida), qué técnicas utilizaban, cémo se organiza-
ban y distribuian las tareas cotidianas.

Al finalizar el trabajo con este tema, se espera que los y las estudiantes comprendan que una dife-
rencia fundamental entre los pueblos estudiados (wichis y diaguitas) reside en la forma de obtencién
de sus alimentos y que ello da forma a la organizacién social lograda por cada pueblo y a las técnicas
desarrolladas. Ahora bien, el docente debera alertar sobre cémo esa forma de obtener los alimentos
se vincula con las caracteristicas de los lugares que habitan y los conocimientos que, acerca de ellos,
ha construido cada pueblo. Para realizar esa comparacion se pueden proponer distintas actividades
de sistematizacién. Por ejemplo, se puede completar un cuadro de doble entrada que permita poner
en relacién las formas de obtencion de alimentos, las técnicas utilizadas y la organizacién social de
los dos pueblos estudiados. También se pueden recuperar las imagenes trabajadas a lo largo de la
secuencia para proponer una actividad de escritura de epigrafes que permita recuperar la informa-
cioén especifica de cada una de las sociedades estudiadas y ponerlas en relacién.

Si se tiene como propdsito la comunicacién de lo aprendido, la instancia de sistematizacion tiene que
considerar quiénes seran las y los receptores de esa comunicacion. A partir de alli se puede realizar
algun tipo de material audiovisual que recupere el proceso de investigacion seguido y los conocimien-
tos adquiridos en torno a los ejes que dieron sentido a esta secuencia. Para ello, pueden valerse de
diferentes herramientas informaticas para la presentacion de diapositivas o editores de video.



En estos ejemplos de sistematizacion y comunicacion se propone volver a revisar, pasar
en limpio y organizar lo que se ha aprendido y cémo se lo ha aprendido. Sin embargo,
podemos diferenciar los propdsitos de una sistematizacion que implica organizar la
informacién y lo aprendido para el mismo grupo (en los casos de Antiguo Egipto y de
pueblos originarios), de una sistematizacién con intencién de comunicacion (en la pro-
puesta de reservas urbanas) que supone pensar no solo en la informacién que se quiere
comunicar, sino también anticipar quiénes seran las destinatarias y los destinatarios de
esa informacion. En este sentido, las y los estudiantes deberan desplegar estrategias
de comunicacion y reflexionar en torno a cudles son las méas adecuadas para el logro
de la tarea propuesta.

Algunas intervenciones para acompafar estos procesos de aprendizaje podran consis-
tir en el planteo de preguntas que recuperen conocimientos y experiencias transita-
das ¢Recuerdan qué nos pasé o qué hicimos cuando comenzamos...? ¢Dénde y como
buscamos informacion acerca de...? ¢Qué dudas o preguntas pensamos...? ;Qué y para
qué registramos sobre..? (Como nos dimos cuenta, relacionamos o resolvimos que...?
Es posible que también estos momentos habiliten el didlogo sobre otras cuestiones del
recorte del mundo propuesto vy, a la vez, instalen nuevas tematicas, situaciones o esce-
narios que dialoguen con estas estrategias.

Como sintesis de este apartado, nos parece importante sefialar que tanto las situa-
ciones de busqueda de informacién como las vinculadas a la sistematizacién y comu-
nicacion deben guardar coherencia con los propdsitos de cada secuencia o proyecto,
los contenidos seleccionados y las estrategias de aprendizaje que se intenta promover.
Estas situaciones forman parte de un conjunto relacionado de actividades, y es por ello
que proponemos el disefio de hojas de ruta que permitan considerar la variedad de
estas situaciones y favorecer la toma de decisiones acerca de cudles incluir y en qué
momentos del recorrido.

cQué progresiones propone Conocimiento
del Mundo alo largo del ciclo?

En el presente apartado analizamos algunos ejemplos de propuestas de ensefianza que
ofrecen variedad de formas de acceso al conocimiento como la bisqueda de informa-
cién en textos, la lectura de iméagenes, el registro de informacion en distintos formatos
y con diversos propdsitos y, también, sobre la sistematizacion y comunicacién de los
aprendizajes. Es importante que a lo largo del grado y del ciclo las propuestas de ense-
fianza ofrezcan diferentes situaciones como estas para propiciar el aprendizaje no solo
de los conceptos sino también de los distintos modos de aproximacién al conocimien-
to propio de las ciencias.

En ese sentido, los acuerdos sobre el abordaje de contenidos elaborados por las y
los docentes a lo largo del ciclo permiten que los y las estudiantes puedan establecer
relaciones entre aquello que van aprendiendo en cada uno de los grupos/grados. Por
ejemplo, si en primer grado conocieron la organizacién de la sociedad egipcia en el
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pasado, cuando estudien la vida de algunos pueblos indigenas en tercer grado es po-
sible que las y los estudiantes establezcan comparaciones, ademas de profundizar en
el conocimiento de diferentes sociedades, sus actores sociales, intereses y modos de
organizacién social que se dieron en la historia® O bien, si en primer grado aprendieron
a reconocer las partes de las plantas, en segundo grado podran centrarse en la diver-
sidad de formas de dispersion de los frutos y las semillas y vincularla con la diversidad
de estructuras que las plantas pueden presentar. Del mismo modo, si en segundo grado
lograron aproximarse al uso del espacio publico en relacién con el carnaval o las reser-
vas urbanas, en tercer grado podran establecer relaciones entre aspectos sociales y
naturales en torno al arbolado urbano de la Ciudad de Buenos Aires.

Lo mismo ocurre con relacién a los modos de conocer. La presencia de variadas situa-
ciones que involucren distintos modos de aproximacién al conocimiento permite que
nifas y nifios puedan desplegar diversidad de estrategias y, progresivamente, de modo
mas auténomo. Por ejemplo, si en segundo grado usaron cuadros de doble entrada para
comparar las partes que utilizan los animales en el desplazamiento, en otro momento
podrén usar nuevamente estos cuadros comparativos para organizar otra informacion
apelando a la referencia con la que cuentan.

La presencia sostenida de estas situaciones tanto a lo largo de un aflo como a lo largo
del ciclo permitird a los y las estudiantes progresar en el aprendizaje de los objetos de
conocimiento del érea. Para ello, ademas de los criterios que nos permitan seleccionar
recortes para cada grado? también es importante disefiar propuestas de ensefianza
que involucren diversos modos de conocer. Sera la aproximacion recurrente a estas
formas de conocer, indagar y estudiar lo que permitird construir mayor autonomia en
las estrategias de aprendizaje.

Esta aproximacién debe realizarse considerando la heterogeneidad de los grupos y
las trayectorias escolares. Es importante contemplar la diversidad que se da dentro
de un mismo grado no solamente en cuanto a los puntos de partida, sino también en
cuanto a las maneras de relacionarse con el conocimiento y a las estrategias que se
ponen en juego al momento de superar diferentes desafios escolares. De esta mane-
ra, estamos pensando en la progresion desde una variedad de actividades que ponen
en juego diferentes conceptualizaciones y modos de conocer en el mismo grado y, a
la vez, a lo largo del ciclo.

Como muestran los ejemplos presentados en este apartado, las actividades pueden
adoptar diversas caracteristicas teniendo en cuenta las trayectorias escolares de las
y los estudiantes. Es deseable y necesario diversificar las actividades atendiendo a
las particularidades del grupo, sus experiencias previas, sus niveles de conceptualiza-
cion sobre la lectura y la escritura, entre otras consideraciones. Es decir, conocer qué
propuestas de Conocimiento del Mundo fueron trabajadas, qué actividades realizaron

3 Cabe mencionar que el tema de ensefianza no solo indaga sobre la vida de los pueblos originarios en el pasado, sino que también
reflexiona sobre la forma de vida actual de esas comunidades. En ese sentido, se espera que los y las estudiantes no solo establezcan re-
laciones al estudiar otras sociedades del pasado, sino también al estudiar la organizacion social en la contemporaneidad. De esta manera,
se pone en cuestion la mirada tradicional, que presenta a las comunidades indigenas como extintas.

4 Entre los criterios a los que solemos hacer referencia para la seleccién de recortes del mundo podemos citar: seleccionar tematicas
desafiantes -conocidas parcialmente o desconocidas por las y los estudiantes-, considerar el contexto sociocultural y las caracteris-
ticas de la escuela, cuidar la extensién de las propuestas, ofrecer variedad de contextos que contemplen sus dimensiones espaciales
y temporales, favorecer la articulacién entre los campos de conocimiento que integran el drea y promover el trabajo con otros actores
institucionales como las y los docentes de Educacion Tecnoldgica y bibliotecarias/os.



en el marco de su ensefianza, qué contenidos se privilegiaron, cuales no fueron traba-
jados, qué modos de conocer se desplegaron, cudles representan mayores desafios
o cudles son habituales.

Las niflas y los nifios van desarrollando estrategias de aprendizaje cuando transitan
secuencias y proyectos que abordan diferentes conceptos y modos de conocer a lo
largo del afio y desde una mirada ciclada. Durante el segundo ciclo, con el despliegue
de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, se abrirdn nuevas oportunidades de profun-
dizacion y enriquecimiento en el aprendizaje.
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Ciencias Sociales
La lecturayla escritura enla formacion
de la autonomia de los y las estudiantes

Julieta Jakubowicz, Lucia Castineira, Francisco Mainella, Marisa Massone

Lograr autonomia en los aprendizajes es un propdsito central de la escuela. Como se ha
explicado en el capitulo 1 de este material, crecer en autonomia no consiste en aprender
en soledad. Por el contrario, implica una intervenciéon docente planificada que promue-
va que los y las estudiantes puedan construir progresivamente estrategias para estu-
diar y aprender. La ensefianza de las Ciencias Sociales permite dar lugar a ese proceso
y, a la vez, lo sitla de modos particulares.

Desde el drea se busca acercar a las y los estudiantes a la realidad social para com-
prenderla y participar en ella de forma consciente, reflexiva y critica. Es decir, se trata
de que puedan explicar y comprender diversos aspectos de la vida de las sociedades,
como la forma de resolver sus necesidades basicas, las organizaciones sociales, los
modos de ocupar y habitar el espacio, la manera de concebir y organizar la educacién,
la salud o el trabajo. Los contenidos que dan cuenta del estudio de la sociedad refieren
a multiples dimensiones: la social, la politica, la econémica y la cultural.

En este capitulo nos centraremos fundamentalmente en la reflexiéon respecto de la
construccion de una autonomia progresiva en las préacticas de lectura y escritura en el
aprendizaje de las Ciencias Sociales por la relevancia que estas tienen en la produccion
y comunicacion de conocimiento en el drea. Traemos las palabras de Delia Lerner:

“Formar lectores auténomos es un propdsito indelegable de la educacion
obligatoria. Para cumplirlo, es necesario ante todo aceptar que es también
una tarea dificil. Para formar lectores auténomos en el marco de la institucion
escolar, ... es necesario ademas generar un conjunto de condiciones didacti-
cas que autoricen y habiliten al alumno para asumir su responsabilidad como
lector” (Lerner, 2002, p. 1).

En las préximas paginas profundizaremos en tales condiciones e incluiremos relatos de
situaciones de aula desarrolladas por docentes a partir de diversas consignas presen-
tadas en los materiales que circulan en las escuelas. En un primer momento, concep-
tualizaremos las situaciones de lectura y las condiciones didacticas que promueven la
construccion de conocimiento social en el aula. Ademas, nos detendremos a reflexionar
en torno a las practicas de busqueda y lectura de informacién en internet. En un segun-
do momento, abordaremos el lugar de la escritura en el érea para reflexionar acerca de
su funcidn en la construccién de conocimientos a partir de propuestas de ensefianza y
producciones de estudiantes.
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La construccion de autonomia en la lectura

El estudio de las Ciencias Sociales implica desplegar y sostener en el aula préacticas
de oralidad, lectura y escritura. Es decir, se ensefia a estudiar al tiempo que se ensefa
Ciencias Sociales. Los modos en que se ensefa y se aprende tienen estrecha relacién
con la forma en que cada una de las disciplinas organiza sus saberes. Asi, los principios
explicativos de las Ciencias Sociales, la multicausalidad, la contextualizacion, la multi-
perspectividad de los actores y cientistas sociales, la multiescalaridad y el cambio y la
continuidad van a determinar los modos de seleccionar lecturas y de generar practicas
sostenidas de oralidad, lectura y escritura que colaboren con la formacién de los y las
estudiantes con crecientes y progresivos niveles de autonomia.

Ensefar a leer y escribir para aprender en la escuela implica un trabajo cotidiano, pla-
nificado y sistematico en cada una de las dareas de conocimiento. La comprension y
produccion de textos en Ciencias Sociales requiere un conjunto de habilidades es-
pecificas que los y las estudiantes aprenden al mismo tiempo que los contenidos del
area. Lo hacen participando de forma activa en situaciones de lectura y escritura con
propdsitos claros, genuinos y bajo ciertas condiciones didacticas.

En las practicas usuales de ensefianza de las Ciencias Sociales es habitual encontrar
situaciones en las cuales, luego de la lectura de un texto, los y las estudiantes tienen
que responder cuestionarios con preguntas que apuntan a identificar, localizar y repro-
ducir informacién del texto. Sin embargo, una de las dificultades que encontramos es
que, en ocasiones, este tipo de consignas tienden a descomponer el texto en partes y
promueven una lectura superficial. Sostiene Aisenberg al respecto:

“Hay distintas formas de leer, y no todas sirven para aprender. Sabemos que
la lectura de un texto para responder un cuestionario o para completar un
cuadro, actividades muy frecuentes en la ensefanza de la historia, son prac-
ticas que suelen promover la reproduccion méas que la construcciéon del co-
nocimiento” (Aisenberg, 2018, p. 27).

Por ello, es importante reflexionar respecto de qué practicas colaboran con la cons-
truccién de conocimiento social y permiten crecer en autonomia en el aprendizaje de
las Ciencias Sociales.

Distintas investigaciones que estudian las relaciones entre la ensefianza y el aprendi-
zaje de las Ciencias Sociales nos permiten pensar en la fuerte relacion entre la lectura,
la escritura y la construccion de conocimiento social. Aprendemos Ciencias Sociales
conversando, leyendo y escribiendo sobre los contenidos que se quieren ensefiar. Nos
parece relevante profundizar en un tipo de practica de lectura muy propio del area en
las aulas, la lectura compartida, que distintas autoras han caracterizado asi:

“Las practicas de lectura compartida se estructuran en torno a la tematica
histérica (social) en estudio. La lectura se introduce por medio de consignas
abiertas o globales que, basicamente, consisten en plantear a los alumnos
un (Unico) interrogante central sobre la tematica histérica a abordar. Estas
consignas contribuyen a instalar (y a compartir) en el aula el propésito lector
de reconstruir las situaciones histéricas desplegadas en los textos dado que,



por un lado, la Unica tarea que se pide a los alumnos es leer con el propdsito
de aprender sobre una teméatica histdrica; por otro lado, se trata de consig-
nas que otorgan a los alumnos un espacio de libertad en la lectura en tanto,
en principio, queda en sus manos qué interpretar del texto y como hacerlo”
(Aisenberg, 2015, p. 61)..

En esta propuesta, el propdsito con el que se lee es explicito y compartido, orienta la
lectura como practica social, que puede ser a través del/de la docente o de los vy las
estudiantes. A partir del intercambio posterior, se habilita un espacio en el cual cada
estudiante, en tanto lector/a puede comentar desde su punto de vista aquello que va
entendiendo del texto, lo que le resulta mas significativo, y asi se recupera el sentido de
la lectura como practica social. No hay una Unica puerta de entrada a los textos ni una
sola respuesta posible a los interrogantes iniciales. Esta préactica ofrece un espacio de
conversacion que alienta el desarrollo de la autonomia de los y las estudiantes. Por su
parte, las intervenciones docentes de manera sostenida tienen el propdsito de ir acer-
cando las primeras interpretaciones a lo que el texto explica porque permiten:

volver a lo leido para confirmar o refutar alguna idea;

reponer y explicar informacién que no se explicita y que es importante
para poder construir sentidos;

poner en didlogo interpretaciones que se complementan o se contraponen;
establecer relaciones con otros textos ya trabajados.

A continuacion, indagaremos en como se despliegan este tipo de intervenciones en
una propuesta abordada por una docente de sexto grado de la Ciudad de Buenos Aires.

En el siguiente caso, la maestra, Natalia, explica cémo desarroll6 en el aula el trabajo con
el texto “La economia argentina en el mercado mundial” propuesto en la secuencia “La
construccion del Estado argentino” de Estudiar y Aprender en Sexto.

E :Iil:HE Texto “La economia argentina en el mercado mundial”
1 .
T bit.ly/3vmizmW

E Ministerio de Educacién GCBA (2023). Estudiar y Aprender en Sexto.
Ministerio de Educacion, pp. 280-281.

Antes de la lectura del texto, los/as chicos/as sabian sobre los problemas que
tenia la elite dirigente, los cambios que habian sido necesarios para construir el
Estado y algunas acciones que se llevaron a cabo con este objetivo. Para conocer
coémo se insertd la Argentina en el mercado internacional, se propuso la lectu-
ra compartida del texto “La economia argentina en el mercado mundial” Para

! Tomamos en este capitulo los aportes de una linea de investigacion dirigida por B. Aisenberg y D. Lerner (IICE, FFyL - UBA) que desde
2000 estudia las relaciones entre ensefianza y aprendizaje de Ciencias Sociales en el marco del trabajo colaborativo entre investigado-
res/as y docentes. El foco estd puesto en la construccion de conocimiento en el marco de las practicas de lectura y escritura.
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presentarlo, les propuse analizarlo con una pregunta global: ;Por qué se habrd
dicho (o0 se sigue diciendo) que la Argentina era el ‘Granero del mundo’? El propésito
de la lectura fue reflexionar sobre la diferencia entre crecimiento econémico y
desarrollo econémico. También, reconocer algunos conceptos como exportacién
e importacién. La consigna posibilité reflexionar y puntualizar con nuevas pre-
guntas que invitaban a volver al texto para la relectura y responder a la pregun-
ta jPor qué se dice que el crecimiento econémico fue desparejo? Para resolver esta
consigna, les propuse trabajar en pequerios grupos (parejas-trios).

Algunos problemas que tuvimos con el texto fueron las palabras y conceptos
nuevos para ellos/as. Entonces, luego de conversar sobre sus interpretaciones,
construimos un glosario que incluia los conceptos centrales y algunos térmi-
nos fundamentales vinculados al tema: exportacion, importacién, materia prima,
productos manufacturados, agroexportador y productos textiles. Lo bueno del glo-
sario es que queda ahi y es una memoria para todos/as. También volvimos a
leer fragmentos que les resultaron complejos para darle sentido al texto. En el
apartado del texto que se titula ";Cémo aumentar la produccién y las expor-
taciones?" fue necesario realizar una mayor cantidad de intervenciones que
guiaran la lectura para que cada uno/a pudiera construir nuevos conocimien-
tos. Por ejemplo, scudles fueron las acciones que se llevaron a cabo para fomentar
este modelo?; scudles eran las problemdticas que tenian antes de desarrollar este
modelo? Mientras intercambidbamos en torno a estas preguntas, les propuse ir
marcando fragmentos del texto vinculados a estas cuestiones. Esto permitiria
retomar esta informacién mas adelante, cuando hiciéramos alguna actividad
de sistematizacién o cierre. Ademads, volvimos a los mapas del principio de la
secuencia, para ver los territorios en resistencia y reflexionar sobre las campa-
fias militares y entrar luego en el siguiente momento de la secuencia sobre la
llamada Campara al Desierto.

¢Qué condiciones didacticas se sostienen en la propuesta de sexto grado? Por un lado,
la docente aborda un tema de ensefianza a lo largo de un tiempo, permitiendo a los y
las estudiantes conocer con mayor profundidad un proceso histdérico y social. Ademas,
presenta la lectura del texto con una consigna global que orienta la mirada y la cons-
truccién de conocimiento ¢Por qué se habra dicho (o se sigue diciendo) que la Argen-
tina era el Granero del mundo?

Luego, durante la situacion de intercambio, interviene en distintos sentidos:

e propone volver al texto con distintas preguntas, de acuerdo con la
dificultad que la lectura les presenta a las y los estudiantes, como
¢Cudles fueron las acciones que se llevaron a cabo para fomentar
este modelo?;

® invita a establecer relaciones con lo trabajado anteriormente y con lo
que el texto no explicita preguntando ¢Cuales eran las problematicas
que tenian antes de desarrollar este modelo?;

® sugiere consultar un mapa trabajado al inicio de la secuencia para
entender la relacidn territorial entre el modelo agroexportador y la
expansion de la frontera que seré abordada posteriormente;



e propone distintos agrupamientos para abordar la lectura de textos
complejos o “dificiles”. De esta manera se invita a compartir y
explicitar las ideas con un/a compariero/a, discutir puntos de vista o
interpretaciones con mayor autonomia.

El propésito de las intervenciones mencionadas —entre otras posibles— es que los vy las
estudiantes puedan apropiarse de manera progresiva de determinadas estrategias que
les permitan avanzar en la profundidad y comprensién de los textos leidos. La docente
oficia de lectora experta modelizando una situacion de lectura en la que interroga el texto
con distintos propdsitos, lo pone en relacién con otros conocimientos ya abordados y re-
pone informacién que en otros contextos las y los estudiantes podran leer en diferentes
fuentes con mayor autonomia. Por dltimo, frente a la dificultad vinculada al vocabulario
especifico del texto, la docente no se detiene a explicar término por término, sino que
intenta reconstruir los conceptos centrales, como importacion y exportacion, en el inter-
cambio. El glosario permite guardar memoria de aquellos significados construidos que
seran recuperados a lo largo de toda la secuencia y al que las y los estudiantes pueden
volver de manera auténoma cuando sea necesario. Ademas, si bien se trata de nifios y
ninas que pueden leer por si mismos/as, la docente elige para el armado del glosario la
modalidad de grupo total por la complejidad presentada en el texto.

De este modo, ademas de la lectura y discusidon sistematica de un conjunto de textos
sobre el tema, la articulacion de situaciones de lectura individual, por parejas y colec-
tiva y la intervencién docente permiten ampliar y profundizar la comprensién del tema
estudiado (Lerner, 2002; Torres, 2008). Estas condiciones didéacticas promueven que
los y las estudiantes realicen aproximaciones sucesivas al tema que se esta estudian-
do, vuelvan a los textos con distintos propdsitos a medida que elaboran nuevos co-
nocimientos y puedan reparar en aspectos que inicialmente no resultaban relevantes
al tiempo que conversan sobre el contenido de los textos leidos. Estas condiciones
“..permiten también que circulen en la clase conocimientos que al comienzo son elabo-
rados solo por algunos alumnos y que, progresivamente, se van volviendo patrimonio
de todos” (Lerner, Larramendy y Benchimol, 2012, p. 46). De este modo, la lectura en
la escuela se transforma en una practica posible y democratica que se fusiona con la
construccion progresivamente auténoma del conocimiento social.

Finalmente, habilitar espacios de intercambio con las y los estudiantes sobre el trabajo
realizado con los textos en los que se expliciten las estrategias utilizadas favorece que
estas puedan ser retomadas de forma auténoma en otras nuevas situaciones de estu-
dio de contenidos del area.

Leer para buscar informacion de forma autonoma
en internet

La busqueda y lectura de informacién en internet es un aspecto esencial de la vida co-
tidiana de quienes estudian. ¢Qué lugar tienen estas practicas en el aula? ¢Qué herra-
mientas tienen los y las estudiantes para discernir si una pagina tiene o no informacién
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vélida para las Ciencias Sociales? ¢Qué criterios de bidsqueda y seleccién aplican? Nos
interesa detenernos ahora en la manera en que utilizan la web en el area y cémo pode-
mos brindar ayuda para enriquecer esas practicas y volverlas mas eficaces.

Buscar informacién en la web es la segunda actividad mas importante que las y los
estudiantes realizan en internet, tanto para cumplimentar tareas escolares como para
investigar por su propio interés (Morduchowicz, 2018)2. Esta autora sefala que los ado-
lescentes suelen comportarse como “ingenuos digitales” porque tienden a creer acriti-
camente en lo que se publica en la web y a considerar que en internet estéa todo. Prac-
ticas como elegir el primer enlace que devuelve el buscador, utilizar sitios populares
como Wikipedia o Google para resolver tareas escolares sin evaluar la autoridad de la
fuente consultada y buscar informacién en redes sociales, mas la dificultad para dis-
tinguir entre contenidos informativos y publicitarios, son algunos indicadores de este
comportamiento.

Poniendo la mirada en los adolescentes, esta autora también ofrece orientaciones res-
pecto de la formacién de nifios y nifias de la escuela primaria. Discute el alcance del
concepto de nativo digital® porque:

“pone el énfasis en la edad, pero no dice nada de las competencias y las ca-
pacidades, que son las que, en realidad, definen cuadndo un chico es nativo
digital. Si un adolescente no sabe diferenciar fuentes confiables de las que
no lo son, o si ‘copia y pega’ informacidn sin analizarla .. esté lejos de ser un
verdadero 'nativo digital’, que solo puede ser definido como tal cuando es
capaz de utilizar todo el potencial de Internet de manera reflexiva y creativa.
Podriamos afirmar que el concepto de 'nativo digital’ desresponsabiliza a los
adultos de la formacién de los chicos” (Morduchowicz, 2018, p. 7).

¢Cuadles pueden ser los caminos para esa formacion? El funcionamiento de los motores
de busqueda, la planificacién de palabras clave, la lectura exploratoria de los resultados
de un buscador, considerando la pertinencia y confiabilidad de textos e imagenes fijas
y en movimiento, la lectura de hipertextos y las preguntas y respuestas de la inteli-
gencia artificial pueden convertirse en objetos de ensefianza al tiempo que se ensefia
Ciencias Sociales en el segundo ciclo de la escuela primaria.

Para lograrlo, consideramos significativo que las précticas de busqueda de informa-
cion en internet pasen de ser “una actividad privada y escasamente explicita” a ser
un “objeto de reflexion por la complejidad de saberes que involucra” (Perelman, 2011,
p. 106). Con ese fin, es importante partir del uso concreto que se propone a los y las
estudiantes en el marco de una secuencia didactica; esto es, la busqueda, seleccion y
evaluacién de informacion de la web. Es decir, lejos de considerar las bdsquedas de in-
formacion para el estudio de las Ciencias Sociales como una habilidad general, muchas
veces relacionada con orientaciones generales como recomendar o desestimar un sitio
como Wikipedia o Google, se propone el andlisis colectivo de los problemas que genera

2| a manera en que los jévenes buscan informacién en internet orienté a la autora para titular su libro como Ruidos en la web. Cémo se
informan los adolescentes en la era digital. Esta obra se basa en el estudio “Cuanto saben los chicos de tecnologia” coordinado por Mor-
duchowicz para Microsoft a partir de encuestas y entrevistas a adolescentes de entre 15 a 17 afios en 2016.

3 Esta categoria homogeneiza a los y las jovenes sin establecer diferencias entre sectores sociales, géneros o contextos.



una busqueda especifica para construir un espacio de reflexion y elaboracion de crite-
rios de seleccién de informacion.

Por ejemplo, en un aula de séptimo grado los y las estudiantes que estaban estudian-
do el bloque de contenidos “Gobierno de la Ciudad de Buenos” buscaron informacién
sobre el problema de los residuos en la Ciudad y terminaron leyendo noticias sobre el
tema, pero de una ciudad de Estados Unidos. En un trabajo en el aula se puede detec-
tar y conversar sobre este error. Sin embargo, esta tarea no siempre resulta sencilla, ya
que requiere como condicién sine qua non la existencia de computadoras conectadas
a internet en la escuela.

Para Flora Perelman (2011), este andlisis incluye el recorrido por situaciones que permitan:

a.planificar las palabras clave,

b.detectar las contradicciones entre los significados de las palabras
clave (los motores de bidsqueda realizan una bldsqueda sintéactica) y
los resultados obtenidos,

c. analizar la pertinencia y confiabilidad de los resultados obtenidos.

A continuacién, compartimos una experiencia de busqueda de informacién con chicos
y chicas de séptimo grado que estaban estudiando la situacion de las islas Malvinas en
la actualidad, a partir del testimonio de la docente a cargo del aula.

“Solicitamos a nuestros alumnos de séptimo grado que busquen informacién
en Internet para poder elaborar una respuesta a una de las siguientes preguntas:
;Qué sucede en las Malvinas ahora? ;Cudl es la situacién actual del conflicto
entre Argentina y Reino Unido? ;Los/as argentinos/as cémo somos recibidos si
queremos viajar a las islas? (...) El problema para nuestros alumnos no era tanto
la blisqueda, la exploracién en la web (al contrario, esto los motivaba, los divertia
incluso), sino la evaluacién del material encontrado. También, como destinamos
dos encuentros (dos clases de 1h/1h20’) a la 'buisqueda libre', en la segunda clase
sucedié que los chicos recordaban lo que habian encontrado, su contenido, po-
dian explicarlo con claridad, pero no sabian de dénde lo habian sacado porque
justamente no habian registrado la fuente” (Guerrero y Larrumbe, 2023, p. 8).

Esta tarea de evaluacion de la informacion obtenida es bien diferente en la cultura im-
presa vy la digital porque “determinar la confiabilidad de la informacion es un problema
del que tradicionalmente se ocupaban los editores de los textos de estudio; sin em-
bargo, en internet esta responsabilidad recae en los lectores, y constituye uno de los
quehaceres del lector actual” (Kriscautzky y Ferreiro, 2018, p. 18).

Entonces, leer en internet implica distinguir las instituciones que publican, los auto-
res que escriben, los géneros que se despliegan en un mar de informacién en el cual
los contenidos se presentan descontextualizados, despojados de contratapas, solapas,
prélogos, dedicatorias o datos del autor como en los libros (Massone, 2011). La pre-
gunta entonces es: ¢en qué nos podemos basar los y las docentes para orientar esta
distincién? En los mismos saberes disciplinares que nos hacen recomendar un autor,
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una enciclopedia, un manual o un diario en vez de otro. De esta manera, conocer lo que
ofrece internet para la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales resulta vital
para orientar a los y las estudiantes.

Asi, y a lo largo del segundo ciclo, se puede “propiciar el pasaje progresivo de un me-
nor a un mayor conocimiento en el camino de construir los criterios de seleccion de
informacion para estudiar el area” (Perelman, 2011, p. 107). Esta tarea, un desafio a ser
pensado entre libros y pantallas, implica la articulacion del trabajo de diversos actores:
docentes, bibliotecarios/as y facilitadores/as de informatica.

Hacia la construccion de autonomia en la escritura

Resulta fundamental para la formacion de los y las estudiantes que puedan participar
de manera sostenida y cada vez mas auténoma en situaciones de escritura que tengan
un propdsito claro y compartido como, por ejemplo, guardar memoria sobre lo traba-
jado para recuperarlo en nuevas instancias, escribir para sistematizar ideas o producir
insumos para estudiar, entre otras situaciones posibles.

Bajo ciertas condiciones didacticas los y las estudiantes aprenden a escribir en Cien-
cias Sociales al mismo tiempo que construyen conocimiento sobre los contenidos dis-
ciplinares que se estan abordando. Esta concepcion en la que aprendizaje y escritura
se unifican asume que escribir implica:

“.. tener ideas, asumir puntos de vista, dudas, preguntas, conclusiones y todo
esto no es posible en un comienzo... Para producir textos los chicos tienen
que haberse interiorizado en alguna medida en el tema o los temas en cues-
tién. Escribir implica haber realizado cierto recorrido por los contenidos” (Ai-
senberg, 2018, p. 30).

Pero, ademas, deberan haber atravesado otras situaciones de escritura a lo largo de la
secuencia de actividades que les permitan registrar informacion y recuperar lo trabaja-
do en nuevas instancias. Estas escrituras intermedias o de trabajo son situaciones po-
tentes para ensefiar y aprender desde las primeras clases de un proyecto o propuesta
de ensefanza.

¢Qué propuesta de trabajo en clase y qué tipo de intervenciones docentes promueven
progresiones en el aprendizaje en torno a los contenidos del érea y del desarrollo de la
escritura cientifica? ¢ Qué condiciones didacticas son necesarias para que estas escritu-
ras tengan lugar? Responderemos estas preguntas a partir del abordaje de distintos tipos
de escrituras. En primer lugar, profundizaremos en la relacion entre escrituras intermedias
y en cédmo los/as estudiantes reflexionan sobre el recorrido realizado sobre un conteni-
do particular mientras escriben. En segundo lugar, focalizaremos en las estrategias que
despliegan los y las estudiantes en una practica de escritura particular, la toma de notas,
compartiendo las intervenciones docentes que —en tanto andamiaje— pueden acompa-
Aarlos/as para adquirir mayores niveles de autonomia en situaciones similares.



Finalmente, abordaremos aquellas escrituras finales o de sistematizacién en tanto
apuntan a reconstruir gran parte del trabajo realizado a largo de varias semanas en tor-
No a un mismo eje tematico problematico.

Escrituras intermedias

Las escrituras intermedias o transitorias? son aquellos textos provisorios que se pro-
ducen mientras se estudia un tema, con el propdsito de guardar memoria y reflexionar
sobre lo que se va aprendiendo. En Ciencias Sociales estas adquieren algunas caracte-
risticas especificas vinculadas con los modos de conocer propios del drea y se pueden
desarrollar a partir de diversas situaciones:

e elaboracion de mapas conceptuales o resimenes;

e escritura de conclusiones luego de un intercambio en torno a un texto
o imagen;

e realizacion de glosarios sobre vocabulario especifico, lineas de
tiempo, cuadros comparativos o de doble entrada;

® toma de notas en los margenes de un texto, durante una exposicion
oral de la/del docente o el visionado de un audiovisual.

Ademas de su funcion especifica para el contexto de la clase, las escrituras intermedias
cumplen una importante funcién didactica: son apoyaturas fundamentales para quie-
nes estan aprendiendo a escribir en Ciencias Sociales y colaboran con el desarrollo de
la autonomia a la hora de realizar —luego del trabajo sobre un contenido durante varias
clases— escrituras de sintesis que recuperan los contenidos abordados. De este modo,
el/la docente deja de ser el/la Gnico/a que corrobora la informacién y estos registros
intermedios se vuelven una fuente de consulta vélida y necesaria para ir construyendo
una produccidon mas extensa y elaborada. Por ejemplo, los y las estudiantes pueden
recurrir a una linea de tiempo para contextualizar un texto que se esta produciendo,
apoyarse en las conclusiones registradas luego de las clases para planificar su escritu-
ra, releer las notas sobre el vocabulario y el glosario de conceptos vinculados al tema
sobre el que esté escribiendo.

Finalmente, es importante destacar que las escrituras intermedias proporcionan a la/al
docente informacién respecto del aprendizaje de sus estudiantes y, por lo tanto, le sirven
para ajustar su propuesta. Ademas, pueden ser insumos valiosos para recuperar en ins-
tancias en las que se proponga a los/las estudiantes reflexionar de forma compartida so-
bre sus progresos —cémo pudieron complejizar sus explicaciones sobre un hecho social—
de modo de hacer visible y volver objeto de reflexion las estrategias construidas para
lograrlo y sistematizarlas con el fin de recuperarlas en nuevas situaciones de aprendizaje.

A continuacion, analizaremos los procedimientos desplegados durante una escritura
intermedia y los ajustes que se pueden proponer para nuevas instancias, a partir de
una produccion elaborada por una pareja de estudiantes de sexto grado. Este texto fue

4 Se trata de escrituras de trabajo y son muy importantes como apoyo a otras practicas del lenguaje y que desde las Ciencias Sociales
son relevantes para la construccién de conocimiento (Dib, 2016). Ademas, siguiendo a Garcia- Debanc, estos escritos “son transitorios
en la medida que no son objeto de una evaluacion, ayudan a la reflexion y se distinguen asi de los escritos definitivos o de la sintesis”
(Garcia-Debanc y otros, 2009, p. 2).
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elaborado luego de transitar varias actividades de la secuencia sobre problematicas
ambientales “Riesgo ambiental y vulnerabilidad social: efectos del huracan Matthew en
Haiti y en EE. UU.", que se presenta en Estudiar y Aprender en Sexto.

Secuencia “Riesgo ambiental y vulnerabilidad social: efectos del huracan

E ilitﬁ E Matthew en Haiti'y en EE. UU.”

= bit.ly/3vmlzmW

E Ministerio de Educacién GCBA (2023). Estudiar y Aprender en Sexto.
Ministerio de Educacion, pp. 245-260.

La secuencia propone la lectura de mapas, textos y el andlisis de datos estadisticos
para comparar la situacién de la poblacién en Haiti' y los Estados Unidos. Tras observar
distintos indicadores de vulnerabilidad social —salud, mortalidad infantil, nivel de de-
sempleo, entre otros— se presenta el concepto y una consigna en la que queda explici-
tado que se propone una escritura intermedia:

Consigna:
Escriban un texto en parejas en el que resuman lo que aprendieron hasta el momento acerca
de la vulnerabilidad social en Haiti'y en los Estados Unidos.

Produccion:

Haiti es mas vunerable que Estados Unidos entonces tanmién la economia
las condiciones economia falta de comida

falta de agua falta de alimentos.

Produccién de estudiantes de sexto grado (sin normalizar).

Podemos observar que esta pareja de estudiantes utiliza el concepto de vulnerabilidad
para comparar dos situaciones que han trabajado en profundidad y lo hace de manera
adecuada: “Haiti es mas vulnerable que Estados Unidos”. Ademas, incluye algunas de las
variables vinculadas al concepto economia y acceso al agua potable y reconoce que
en los textos que producimos en Ciencias Sociales es necesario utilizar vocabulario es-
pecifico (escriben “comida” y mas abajo lo modifican por “alimento” o “economia” por



“condicién econémica”). Sin embargo, esta produccion evidencia que es necesario seguir
trabajando algunos aspectos propios de los contenidos —la vinculacién entre vulnerabili-
dad social y las condiciones de vida en Haiti— y de la escritura en Ciencias Sociales, como
la relacion que se establece entre conceptos y datos y el despliegue de argumentos.

Seria interesante, entonces, proponer nuevas situaciones de escritura donde se solicite
explicitamente a los y las estudiantes que relacionen los conceptos trabajados con la
informacién recolectada a lo largo de la secuencia de actividades (a partir de la lectura
de datos estadisticos, imagenes y textos) y la desarrollen elaborando un argumento.
También se les podria indicar que pueden citar breves fragmentos utilizando comillas.

Estas instancias son fundamentales para que los y las estudiantes conozcan de manera
anticipada qué se espera que aprendan y qué evaluamos cuando les solicitamos que
escriban en el drea. Ademas, generardan mejores condiciones para que produzcan es-
crituras finales, por ejemplo, a partir de la pregunta vertebradora de la secuencia: “¢Por
qué los dafos del huracan Matthew se miden en Haiti en vidas humanas y en Florida, EE.
UU., en ddlares?” y la reelaboracién de informacién y el saber construido en sus escritos
intermedios, tanto en torno al contenido especifico como a la forma de argumentar en
la elaboracion de un texto de Ciencias Sociales.

La toma de notas

La participacion en distintas situaciones de escritura requiere del despliegue de distin-
tas estrategias. Como explicamos anteriormente, en un texto argumentativo —por mas
breve que sea— se incentiva que los y las estudiantes desarrollen sus ideas, las articulen
y justifiquen. Por el contrario, practicas como la toma de notas implican la bisqueda de
estrategias para guardar memoria de la informacion mas relevante de la manera mas
econdémica posible. En las clases de Ciencias Sociales, se suele proponer a los y las
estudiantes tomar notas mientras se reproduce un documental u otro tipo de materia-
les audiovisuales o cuando se escucha una exposicién oral del/ de la docente, de un/a
especialista o de otros/as estudiantes. Si bien probablemente nuestros/as estudiantes
hayan participado en situaciones similares desde el primer ciclo de la escuela primaria,
nos proponemos analizar algunos aspectos que, en el segundo ciclo, permiten acom-
pafiar nuevos desafios en torno a esta practica.

¢Coémo podemos promover mayores grados de autonomia? ¢Cémo acompafiamos a los
y las estudiantes para que puedan ser estratégicos acerca de aquello que vale la pena
anotar? “Tomar notas es una practica que se aprende estudiando, por eso son practicas,
es el ejercicio de las mismas lo que da un manejo libre de ellas. Y mucho mas con el apoyo
de un experto como lo es el maestro” (Torres, 2009, p. 4). Es decir que para tomar notas
por si mismos/as, los y las estudiantes deberan participar en estas instancias de manera
sostenida y a partir de propuestas que impliquen progresivos y crecientes grados de
autonomia: observar al/a la docente tomar nota como modelo de “escritor/a experto/a”,
participar en situaciones de toma de nota mediadas por ellos/as mismos/as, tomar notas
de los aspectos centrales de un audiovisual o exposicion y compararlas con las de sus
pares para revisarlas y completarlas, entre otras situaciones posibles.
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Pero, ademas, para aprender a tomar notas es fundamental que atraviesen situaciones
en las que los procedimientos desplegados durante esta practica se vuelvan objeto
de reflexién. Algunos/as estudiantes anotan “de forma literal todo lo que puede(n) ..
Su problema es que no puede(n) copiar todo lo que dice el docente (o la voz en off del
audiovisual), se cansa(n) y se pierde(n)” mientras que otros/as “trata(n) de identificar
y de seleccionar las ideas clave y la estructura del tema, intenta(n) relacionar la nueva
informacion con lo que ya sabe(n) y se hace(n) con una idea personal sobre el tema”
(Quinquer, 2001, p. 15). Esta descripcién acerca de los diversos modos en que se expe-
rimenta la toma de notas nos advierte sobre la importancia de:

e realizar la toma de notas en un momento en que los y las estudiantes
estén inmersos en el tema;

e ofrecer orientaciones que permitan tomar decisiones respecto de
aquello que vale la pena anotar;

e proponer instancias en las que la intervencion docente permita hacer
visibles los problemas enfrentados y se sistematicen las estrategias
desarrolladas para resolverlos.

De este modo, alumnos y alumnas tendran oportunidad de ir seleccionando progresi-
vamente aquellas estrategias mas pertinentes para resolver nuevas situaciones de este
tipo. En estas instancias planificadas y compartidas se podra, al mismo tiempo, re-
flexionar sobre la utilizacién de marcas graficas que permitan economizar los tiempos.
Por ejemplo, el uso de flechas, abreviaturas de palabras que aparecen con frecuencia,
jerarquizacion de algunas ideas mediante el uso distinto tipo de letra u otras marcas.

A continuacion, compartiremos un registro de toma de notas que permite observar
cémo los y las estudiantes se apropian de estas estrategias.

En un séptimo grado se propone este tipo de escritura a partir del visionado de un frag-
mento de una docuficcién en la que se recrea el debate parlamentario por el sufragio
femenino en la Argentina en 1947.

- Fragmento del cortometraje Voto femenino, de Eduardo Mignogna (1997).
E bit.ly/3TLIKjj

Los y las estudiantes deben realizar el visionado a partir de la siguiente consigna.

Ver audiovisuales para analizar diversos puntos de vista:

1. Busca en internet a partir de las siguientes palabras clave: “debate parlamentario sufragio
femenino Argentina 1947". Vas a encontrar un docudrama sobre el tema realizado en 1997.



2. Observa el movimiento de los cuerpos en el debate, el modo de interaccién entre los
legisladores, al presidente de la Camara de Diputados y al publico, y presta atencion a sus
discursos. Considerd las imagenes que se muestran de fuera del recinto y presta atencién a
la voz en off.

3. Teniendo en cuenta estos elementos, respondé en tu carpeta. ¢Todos los diputados esta-
ban a favor de la sancion de una ley que otorgaba a las mujeres los mismos derechos politicos
que a los hombres? ¢Qué argumentos sostenia cada uno de ellos para defender su posicion?
cQuiénes estaban en los palcos de la Camara de Diputados? :Qué actitudes demostraban?
cQuiénes estaban en las calles? ;Qué actitudes manifestaban?

Esta actividad se propone en un momento avanzado de una secuencia de activida-
des en torno a “Las experiencias de ser mujer y la lucha por la igualdad de derechos
en la Argentina entre fines del siglo XIX y principios del XXI"® en la que se privilegia el
trabajo con fuentes audiovisuales. Es importante destacar, en este sentido, la con-
textualizacién que se realiza antes de presentar cada una de ellas. Es decir, se com-
parte quién la elaboré y en qué momento y si es una produccién ficcional basada en
fuentes histéricas o un registro documental. Ademas, como se observa en este caso,
se explicita el propésito lector: analizar distintos puntos de vista sobre el tema. Esto
es fundamental para orientar la mirada, al igual que la consigna, sobre aquello que es
relevante registrar.

Ley de sufragio femenino: el debate
Toma de nota: 1947 debate

Derechos politicos mujer

Uno dice “el hombre y la mujer no son iguales”

Otro dice: “acaso un hombre ha parido y dice que la
mujer no inferior hombre”

Podra haber diferencias pero no inferioridad (a favor)
El cerebro de mujer menor peso hombre (enc) médico
“Si la mujer podria estudiar pensaria mas pero no es su
culpa (lo corrije otro) (a fav)

que bueno que yo no soy su paciente

Mujeres en el palco viendo el debate

Eva Peron estaba en el palco

Dice una mujer podria ser presidente (a fav)

Cree que una mujer puede estar aca

Si puede dice otro

Pregunta es justa la democracia sin la mujer

Porque es el presidente.

Produccién de estudiante de séptimo grado (sin normalizar).

5 La secuencia se encuentra en el cuadernillo Entre Maestros (2020) y muchas de las actividades propuestas en ella se abordan también
en Estudiar y Aprender en Séptimo (2023).
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Podemos observar que esta estudiante:

® Realiza un proceso de seleccion de informacion apropiado y
registra frases relevantes que dan cuenta de la postura de distintos
diputados.

® Incluye marcas propias de este tipo de escrituras: el uso de
paréntesis para identificar posiciones “(a fav) (enc)” y registrar
interacciones “(lo corrige otro)”.

e Cuenta con estrategias como la abreviatura de palabras y la
utilizacién de frases concisas, para economizar el tiempo de registro
y poder seguir escuchando y anotando. Por ejemplo, cuando escribe
un argumento biologicista no se detiene a explicar que se trata de las
ideas de un médico. Simplemente, anota “médico”.

Es importante reconocer que, ademas de los aprendizajes logrados por la estudian-
te, la produccion permite identificar algunas précticas que seguramente atravesaron
su experiencia de aula. Es posible inferir que la alumna seguramente haya participado
tanto en diversas situaciones de toma de notas como de instancias de reflexién sobre
las estrategias mas adecuadas para seleccionar y registrar por si misma la informacion.

Por su parte, la consigna de buscar la docuficcién en la web y reproducirla de manera
auténoma implica una toma de decisiones respecto de la modalidad de visualizacion
como, por ejemplo, pausar para tomar notas o ver el material mas de una vez. Esto
puede ser realizado por estudiantes que hayan experimentado —en otros grados o mo-
mentos— situaciones similares y compartidas donde el/la docente interrumpiera en
los momentos mas relevantes para discutir colectivamente qué informacion registrar
0 propusiera tomar notas luego de un primer visionado que les permitiera a los y las
estudiantes conocer el contenido del material.

Estas distintas variables, modalidades e intervenciones docentes promueven mayores
niveles de autonomia en torno al desarrollo de este tipo de practica fundamental en la
formacién de estudiantes. A su vez, los registros elaborados durante la toma de notas
—junto con otras escrituras intermedias que se produzcan a lo largo de la secuencia— son
insumos que andamian la produccién de escrituras finales.

Las escrituras finales o de sistematizacion

Consideraremos ahora aquellas situaciones de escritura que se producen a modo de
sistematizacion de los contenidos, ya sea en medio de una propuesta de ensefianza o
hacia el final a modo de cierre. La escritura tiene un papel relevante en la transforma-
cion del conocimiento:

".. la posibilidad que ofrece de comunicarse no con otras personas sino con-
sigo mismo: un registro duradero permite tanto releer como consignar los
propios pensamientos y anotaciones acerca de lo que ya se ha escrito. De
este modo, es posible revisar y reorganizar el propio trabajo” (Goody, 1968, p.
91, citado por Reuter, 2006).



Las situaciones de escritura que apuntan a reconstruir la totalidad —o gran parte— de
lo trabajado y que, ademas, nos aportan nueva informacion para la evaluacién del pro-
ceso de aprendizaje de los y las estudiantes son potentes instancias para reelaborar y
transformar el conocimiento, para profundizar lo ya aprendido. La funcién epistémica o
reflexiva de la escritura remite a que se trata de un instrumento para la toma de con-
ciencia, autorregulacion intelectual y la construccién de conocimiento (Mirds, 2008).
De esta manera, la escritura se convierte en una poderosa herramienta que interviene
no solo en la expresion del conocimiento sino —fundamentalmente— en la construccion
de saberes (Lerner, Larramendy y Benchimol, 2012). Sin embargo, asi como sostenemos
que no todas las modalidades de lectura son favorables para construir conocimiento
social, tampoco hay una relacién directa y automatica entre la escritura y la posibilidad
de reflexionar y reelaborar el conocimiento. Entonces, ¢qué condiciones didacticas re-
sultan fundamentales para que la escritura sea una herramienta de aprendizaje? ¢De
qué modo podemos colaborar en la produccién de escrituras genuinas que den cuenta
de lo que nuestros/as estudiantes aprendieron en el recorrido? Para ayudarnos en la
busqueda de respuestas a estas preguntas, recuperaremos dos situaciones de aula.

En primer lugar, analizaremos una produccion escrita llevada a cabo en un quinto grado,
en el marco de la secuencia “Esclavos y esclavas, desde la colonia hasta la revolucion”.

Secuencia “Esclavos y esclavas, desde la colonia hasta la revolucion”.

bit.ly/3S4bfsq

Ministerio de Educacién GCBA (2023). Estudiar y Aprender en Quinto.
Ministerio de Educacion, pp. 245-260.

Capitulo “El canto del tambor” (parte 1) de la docuficcién Bajo Pueblo.

bit.ly/48z1DeY

Canal Encuentro (s/f)

Para llevar adelante la propuesta de ensefianza la docente realizé un intenso trabajo de
contextualizacion considerando distintos procesos histéricos previos a la Revolucion
de Mayo, siempre focalizando en el estudio de esclavas y esclavos como actores socia-
les. La consigna se propone hacia la mitad de la secuencia.

A lo largo de varias clases, los y las estudiantes leyeron textos sobre los procesos de
independencia de Haiti y de los Estados Unidos. Sobre este dltimo caso, consideraron
ademas el tiempo transcurrido entre este acontecimiento y la abolicion de la esclavi-
tud en 1865. Observaron el capitulo “El canto del Tambor” de la docuficcion Bajo Pueblo
y leyeron la novela El espejo africano, de Liliana Bodoc. También realizaron distintas
escrituras intermedias: un texto explicativo sobre cémo la Revolucion Industrial trans-
formé la vida de distintos actores sociales y una toma de notas sobre la visualizacién
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de la docuficcion. En este punto de la propuesta y antes de profundizar sobre la vida
de los esclavos en el Rio de la Plata, se propone a los y las estudiantes una consigna de
sistematizacion: “Si tuvieras que explicar qué es un esclavo, ¢qué sabés hasta ahora?
¢Qué imaginas?”. A lo largo del proceso de escritura la docente invité a volver sobre los
distintos registros escritos en sus carpetas y los portadores disponibles en el aula.

Una de las estudiantes del grado realizé la siguiente produccion.

La larga historia de los esclavos

¢Qué son los esclavos? Los esclavos son personas naci-
das en Africa (mayormente nifios). Que eran transporta-
das y vendidas (como esclavos).

Los africanos eran cazados para venderse como esclavos.
Se vendian por sus dientes y por su fuerza.

Antes de 1862 los negros no tenian derechos. Recién en
1964 pudieron estar en lugares publicos sin racismo y en
1965 tuvieron posibilidad de votar.

Algunos esclavos tenian suerte porque aunque era casi

siempre imposible podian comprar su libertad.

Los esclavos llegan a Argentina alrededor de 1790 y como ya dijimos antes consiguieron sus dere-
chos en 1862.

Las viviendas hacian trabajar a los esclavos haciendo cosas para vender y pedir limosna.

Estas en algunas casas eran maltratados en cambio otros con mas suerte no. Un detalle es que solo
si el duefio queria podian comprar su libertad.

Una vez que los esclavos eran libres era muy dificil conseguir trabajo, comida y sobrevivir.

Produccién estudiante de quinto grado (sin normalizar).

La produccién refleja mucho de lo aprendido en relacién con el recorte ensefiado y con
las caracteristicas del conocimiento histérico. Si bien se observan imprecisiones en la
exposicion de datos histéricos®, nos interesa concentrarnos en algunos problemas que
podrian ser objeto de reflexion para la elaboracion de una segunda version. En el texto
se intenta dar cuenta de cémo fue cambiando la vida de los esclavos en el tiempo vy
también en distintos espacios —tal como fue abordado en las clases—, pero esto ultimo
no llega a quedar claro ya que no se explicita, por ejemplo, que los acontecimientos
mencionados en el tercer parrafo se refieren a la situacién de los esclavos en los Esta-
dos Unidos. Esto nos puede invitar a reflexionar con los y las estudiantes que escribir es
un proceso recursivo, que requiere del despliegue de ciertas estrategias para lograr dar
cuenta de lo aprendido. La disponibilidad de escrituras intermedias constituye insumos
a los que podran recurrir y consultar con cierta autonomia durante la escritura y revi-

8 La Proclamacién de la Emancipacion fue emitida por Lincoln el 1 de enero de 1863; la abolicién definitiva de la esclavitud en los Estados
Unidos se produce en 1865. Ademas, en Argentina, la abolicién de la esclavitud se produce con la inclusion del articulo 15 de la Constitu-
cion Nacional de 1853.



sion. La intervencion docente es fundamental para volver al texto con el fin de reparar
en aspectos de forma y contenido, revisar, reescribir. Las marcas e indicaciones que
pueda dejar el/la docente en la produccién de sus estudiantes seran fundamentales
para que puedan ganar mayor autonomia en la revisién y reescritura de sus produccio-
nes: sugerir la relectura de algunos fragmentos de los textos leidos para ajustar algunas
ideas, volver a la carpeta para revisar distintas notas tomadas y que pueden orientar la
mejora de la escritura, remitir a los recursos linglisticos trabajados para articular ideas
en un texto de manera coherente, la revision gramatical u ortografica que sea precisa
en cada caso.

La propuesta de ensefianza y la consigna global: “Si tuvieras que explicar qué es un es-
clavo, ¢qué sabés hasta ahora? ¢Qué imaginas?” colaboran en este caso con los avan-
ces en los aprendizajes’.En el proceso de escritura “... se afinan conceptos, se elaboran
nuevas relaciones y explicaciones mas precisas. En este sentido decimos que la es-
critura en historia puede ser una herramienta para aprender, para construir y no para
reproducir” (Aisenberg, 2018, p. 31). ¢Por qué esta cuestion es importante cuando esta-
mos pensando en la autonomia en el aprendizaje? Porque el propdsito de la consigna
orienta las operaciones cognitivas que van a desplegar los y las estudiantes y tal como
se menciona en el capitulo 1 de esta publicacion “portan un mensaje muy claro acerca
de lo que queremos que nuestros/as estudiantes aprendan y sobre el modo en que les
proponemos hacerlo”. Este tipo de consignas, a su vez, otorga un espacio de libertad
para decidir de manera auténoma qué informacién incluir y cémo organizarla.

En segundo lugar, para tomar otra situacién de aula, analizaremos una consigna de escri-
tura que contribuye a la reconstruccién de explicaciones hacia el final de una secuencia
de ensefianza. Se trata de la secuencia de quinto grado: “Caracteristicas y conflictos so-
ciales en las ciudades argentinas” publicada en Entre Maestros 2020. 5to. grado.

E :Iil:ﬁ E Secuencia “Caracteristicas y conflictos sociales en las ciudades argentinas”.
1 .
L=y bit.ly/3vpxSPd
IE Direccion General Escuela de Maestros (2020). Entre Maestros 2020. 5to.
grado. Ministerio de Educacién GCBA.

La secuencia esta organizada en cuatro momentos que se detallan a continuacion.

e Caracteristicas de las ciudades. Causas de su crecimiento
especialmente en América Latina.

e Anélisis de una ciudad pequefia: Rincén de los Sauces.

e Andlisis de una ciudad intermedia: Bariloche.

e Anélisis de Aglomerado Gran Buenos Aires - AGBA.

7 Las consignas globales proponen contar una historia, dar una explicacién sobre la problemética estudiada teniendo en cuenta la diver-
sidad de textos y materiales abordados en la propuesta de ensefianza. Implica recuperar las ideas que surgieron de los intercambios de
lectura, de las escrituras intermedias producidas a lo largo de la propuesta. Habilitan discusiones entre pares sobre qué y cémo escribir
y articulan con las explicaciones y ayudas que pueda ir dando el/la docente durante la escritura (Aisenberg, 2005 y 2010).
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Como cierre de la secuencia se propone una consigna que recupera los interrogantes
eje de la propuesta: “¢Cuales son las diferencias entre las ciudades grandes, intermedias
y pequenas? ¢Como son las condiciones de vida de los habitantes de los distintos tipos
de ciudades? ¢Por qué no todas las personas viven del mismo modo en las ciudades?”.

La consigna queda enunciada del siguiente modo.

A partir de todo lo que estuvimos estudiando sobre las ciudades, las notas que tienen en sus
carpetas, las discusiones, los afiches que estan colgados en el aula, les propongo que revisen en
pequerios grupos estos materiales, para escribir un texto que explique:

* ¢Cuales son las diferencias entre las ciudades grandes, intermedias y pequefias?

Tengan en cuenta en la escritura no olvidar mencionar algunos de los conflictos sociales que en
cada una se presentan. Ademas, podran desarrollar sus escrituras a partir de la organizacion de la
informacion que puedan realizar entre todo el grado. Con el propdsito de sistematizar las diver-
sas cuestiones abordadas a lo largo de la secuencia y que resulte un insumo para las escrituras
de los textos, proponemos completar entre todo el grupo un cuadro como el que sigue:

Cantidad de Actividadesy Caracteristicas Conflictos

Ciudad Localizacién X R . .
habitantes funciones importantes sociales

Rincén de los
Sauces

Bariloche

AGBA

Por un lado, una propuesta de sistematizacién como esta requiere que los y las estu-
diantes hayan trabajado un recorte de contenidos de forma sostenida en el tiempo vy, a
su vez, que hayan tenido la posibilidad de leer y analizar diversas fuentes de informacion.
También sera necesario contar con algunas escrituras intermedias (notas, conclusiones
parciales, cuadros, esquemas) que oficiaran de insumos sobre los que apoyarse para
poder realizar la escritura. Estas condiciones permiten generar un espacio de reflexion
sobre el propio aprendizaje, sobre el conjunto de estrategias que se pusieron en juego
a lo largo del recorrido y sobre los propdsitos con los cuales es posible recurrir a los
textos leidos y a las escrituras realizadas para poder reutilizarlas en nuevas situaciones.

Por otro lado, la consigna apunta a desplegar una explicacion y ofrece algunas ayudas
respecto de lo que no puede faltar para su correcta resolucién. Ademas, sugiere un
cuadro que puede realizarse antes de empezar a escribir para sistematizar la infor-
macién a modo de plan de escritura en el que se destacan aspectos y dimensiones a
considerar de cada una de las ciudades estudiadas. La consigna en su conjunto brinda
herramientas para que los y las estudiantes puedan encarar el proceso de escritura
con mayor autonomia y puedan utilizar cuadros similares para escrituras propuestas
en otras ocasiones, ampliando progresivamente la capacidad de planificar su escritu-
ra. Seré necesario acompanar ese proceso realizando intervenciones que orienten y/o



despejen algunos problemas vinculados a la forma textual y al contenido que puedan
presentarse en la clase.

Por ultimo, otro sentido relevante de las préacticas de escritura es la posibilidad de
compartir y comunicar el conocimiento. El propdsito de la escritura es fundamental
para que los y las estudiantes tomen decisiones en relacién con qué y cémo escribir. En
las escrituras que se elaboran para compartir con otros/as, aparecen nuevos desafios:
¢qué informacion seleccionar? ¢Cémo transmitirla a lectores/as que no necesariamen-
te conocen el tema? ¢Cémo distinguir los datos de la propia interpretaciéon u opinién?

En este sentido, las propuestas de escritura en Ciencias Sociales con un propdsito
comunicativo claro habilitan nuevos aprendizajes vinculados al tipo de texto y su desti-
natario/a. No es lo mismo escribir un texto de divulgacion para compartir en la cartelera
de la escuela que para leer a niflos y niflas de otros grados. No se escribe del mismo
modo para opinar en un foro o padlet que para exponer sobre un tema. Ademas, con la
escritura destinada a destinatarios/as reales se instala la necesidad genuina de la clari-
dad en la redaccién y el uso de marcas o conectores para distinguir la voz propia de la
de los/as autores/as y las fuentes. Por ejemplo, el uso de comillas, el parafraseo o frases
como “Segun el censo de 2010.." o "En mi opinién...".

En sintesis, brindar a los y las estudiantes la oportunidad de atravesar a lo largo de la
escolaridad diversas situaciones de escritura, con distintos propdsitos y destinatarios/
as garantiza mejores condiciones para que construyan —al mismo tiempo— aprendiza-
jes significativos en torno a los contenidos del érea y a la escritura en Ciencias Sociales.

A modo de cierre

Sabemos que leer y escribir en la escuela son tareas complejas y que la propia dinami-
ca escolar y los tiempos no siempre acompafan la posibilidad de intervenir de manera
continua con todos/as los y las estudiantes. En este sentido, la alternancia de situacio-
nes de lectura y escritura en pequefos grupos, en parejas e individualmente no solo
promueve mejores posibilidades para que el/la docente intervenga, sino que habilita
ricos intercambios en los que los y las estudiantes despliegan sus saberes.

En un primer momento, nos referimos a las practicas de lectura y centramos la mirada
en las intervenciones docentes por la funciéon que cumplen para que los y las estu-
diantes puedan desarrollar estrategias que les permitan avanzar en la profundidad y
comprension de los temas que se proponen. Promover diversas y sucesivas aproxima-
ciones a los textos a través de situaciones de lectura permite volver sobre ellos con
distintos propdsitos y reparar en aspectos que en los primeros acercamientos no pa-
recian relevantes. Del mismo modo, las practicas de busqueda y lectura de informacién
en internet requieren de un andamiaje que propicie la construccién de criterios para la
seleccidén y evaluacion de la informacion para estudiar en el drea a partir de la reflexién
colectiva sobre la complejidad de saberes que se ponen en juego.
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En un segundo momento, abordamos las practicas de escritura como instancias po-
tentes de construccién de conocimiento. Sobre este Ultimo punto, las investigaciones
didacticas citadas en este capitulo evidencian que al momento de escribir un tex-
to los y las estudiantes utilizan diversos criterios para decidir qué incluir y qué no: lo
que consideran “mas importante”, lo que “impacta”, lo que les parece “obvio” o poco
comprensible para sus potenciales lectores/as. Entonces, podemos concluir que los
textos escritos no siempre reflejan todo aquello que las nifias y los nifios han logrado
aprender. Escuchar qué estan discutiendo y pensando a la hora de producir un texto
permite considerar los saberes que circulan e intervenir en la seleccidn y jerarquizacién
de ideas que vayan construyendo. Para orientarlos/as en estas decisiones, sera también
fundamental brindar un espacio para la interpretacion compartida de la consigna, la
elaboracién de un plan de escritura y la reflexién respecto de qué tipo de texto se les
esta proponiendo realizar y para qué destinatario/a.
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Ciencias Naturales
Modos de conocery desarrollo de l1a autonomia

Jennifer Attar, Valeria Edelsztein, Camila Gualtieriy Maria Lucia Lopetequi

Queremos ensefarles a conducir;

ino podemos hacerlo si no les permitimos
ponerse detras del volante!

Perkins, 2010, p. 235

Introduccion

En las clases de Ciencias Naturales, junto con los conceptos especificos de los conteni-
dos disciplinares que se abordan, se ensefian una variedad de modos de conocer pro-
pios de tales ciencias. Estos modos de conocer involucran procedimientos y actitudes
que resultan privilegiados por las Ciencias Naturales, y que nos permiten aproximarnos al
conocimiento de los fendmenos que son su objeto de estudio. Es justamente en relacion
con estos modos de conocer, intrinsecamente vinculados a los contenidos tematicos,
que podemos pensar el trabajo en torno a la construccién de la autonomia. Dado que la
"autonomia es una de las principales caracteristicas de los estudiantes que tienen éxito
escolar o de los expertos en una determinada materia” (Sanmarti'y Jorba, 1995, p. 67), es
fundamental incluir en la planificacién docente situaciones que favorezcan el desarrollo
de la autonomia. A ser auténomo/a se aprende vy, por lo tanto, desde la ensefianza debe-
riamos promover las situaciones que permiten que ese aprendizaje tenga lugar.

Asi como la aproximacién a los conceptos en relacién con objetos y fenémenos natu-
rales es gradual, es necesario brindarles a los y las estudiantes la oportunidad de apro-
ximarse progresivamente a los modos de conocer a lo largo de su trayectoria escolar.
Algunos de los modos de conocer propuestos’ son los siguientes.

e Formulacién de preguntas y confrontacion de anticipaciones.

¢ Realizacién de experiencias (observacién sistematica, exploracion,
experimentacién y representaciones con material concreto).

® Uso de instrumentos y normas de seguridad.

® Registro, organizacion y comunicacion de la informacion
(interpretacién y elaboracién de tablas, diagramas, esquemas, etc.).
Elaboracion de informes.

e Busqueda de informacién en diversas fuentes (textos en distintos
soportes, consultas a especialistas, videos, internet, etc.).
Su interpretacidn, seleccion y contrastacion.

e Uso de vocabulario especifico.

e Construccion colectiva del conocimiento. Compromiso, cooperacion
y distribucién del trabajo.

* Argumentacion. Valoracion de las ideas propias y ajenas.

! Estos modos de conocer fueron propuestos por Kauderer (2011), pero otros/as autores/as mencionan algunas variaciones.
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En torno a cada uno de estos modos de conocer nuestra tarea consistira en pen-
sar cémo ponerlos en juego para fomentar progresivamente una conquista de mayor
autonomia en nuestros/as estudiantes. Nuestro objetivo serd que, como docentes,
dejemos de ser la figura predominante en la situacién de clase y que los chicos y las
chicas puedan ganar protagonismo y aprendan a ser mas independientes en la toma
de decisiones, la elecciéon de los procedimientos a llevar a cabo y de los recursos a
utilizar, ademas de poder autoevaluar su desempefo. Esto no implica, por supuesto,
que nos mantengamos al margen en pos de la independencia de los y las estudiantes.
Sera muy necesario que realicemos intervenciones para orientarlos/las, establecer un
contexto y un momento adecuado para reflexionar sobre las estrategias que estan
utilizando, vehiculizar la verbalizacion de aquello que pueda pasar desapercibido o se
dé por sentado y, en ocasiones, funcionar como un modelo de accion.

Asi, por ejemplo, segun el grado de autonomia ya logrado por el grupo, en un experi-
mento podremos instar a nuestros/as estudiantes a decidir qué variables modificar y
cémo medirlas, o durante el registro, ayudar a definir si se decantaran por organizar
informacion en forma de tabla o grafico. Esto podremos organizarlo en grupos de
manera que ocurran debates entre sus integrantes, fomentando asi situaciones en las
que buscaremos propiciar una mejora en la forma en que los/as estudiantes expresan
sus ideas a sus pares y los argumentos que esgrimen en intercambios grupales.

Este trabajo con pares es central para la construccién de la autonomia porque, como
sostiene Cappelletti (2016), no implica un aprendizaje aislado. Conocer qué tareas y
estrategias despliegan otros y otras —comparieros/as y docentes— ayuda a los y las
estudiantes a conocer otras formas de pensar y actuar, que pueden ser mas efectivas
que las propias y que podran ser puestas en juego en un futuro. Por ejemplo, ver cémo
otro grupo decidié hacer una determinada medicidn o registrar la informacion y analizar
sus resultados puede hacernos reflexionar acerca de si nuestra eleccion fue la mejor y
quizas, en una proxima oportunidad, decidirnos a cambiar el procedimiento. En otros
términos, la autonomia va de la mano de la metacognicién —la posibilidad de pensar en
coémo aprendemos— Yy de la autorregulacion, que implica ir mejorando progresivamente
el sistema personal para aprender.

En este apartado, ejemplificaremos a través de casos concretos cédmo se podria tra-
bajar el desarrollo de la autonomia en relacién con tres modos de conocer: a) bus-
queda de informacién, b) registro y organizacién de la informacién y c) uso de la
informacién en argumentacion. Estos modos de conocer estan presentados a partir
de diferentes tipos de intervenciéon —complejidad incremental de consignas, mode-
lamiento cognitivo, y reconocimiento de estructura de argumentos— en el marco de
la enseflanza de contenidos de las Ciencias Naturales. Es importante destacar que el
foco estard puesto en el desarrollo de las estrategias para fomentar la autonomia. Los
temas y recortes de la ensefianza que se proponen ofrecen contextos adecuados y
potentes que permiten definir situaciones de ensefianza en las que se promueve, jun-
to con la apropiacion de ciertos saberes especificos, el desarrollo de las capacidades
que buscamos fomentar.



Sobre la busqueda de informacion

En un mundo en el que circula cada vez mayor cantidad de informacién y de manera in-
crementalmente accesible, es fundamental dedicar tiempo para que los y las estudian-
tes se apropien de herramientas y habilidades que les permitan un manejo adecuado
en el momento de buscar y procesar dicha informacién. En este sentido, se espera
que el nivel de autonomia en relacidon con este modo de conocer aumente conforme
se avanza en los grados de segundo ciclo de escuela primaria, y posteriormente en los
distintos niveles de formacion.

A nivel general, se espera lograr “la progresion de estas practicas, que van desde buscar
informacion, seleccionarla y registrar los hallazgos con ayuda del docente y de mane-
ra colectiva a hacerlo de manera cada vez mas auténoma, consultando cada vez mas
fuentes, la biblioteca de la escuela, sitios web especializados y otros materiales de con-
sulta en linea” (Azar, 2012, p. 17).

Es un objetivo importante del segundo ciclo que los y las estudiantes se familiaricen
con la gran cantidad de material de lectura en formato papel y digital que existe a fin de
que adquieran progresiva autonomia en su manejo. Se espera que en cuarto grado sea
la maestra o maestro quien proporcione el material de lectura y que los y las estudian-
tes encuentren informacion a partir del indice, la lectura de titulos e imagenes o fuentes
digitales, entre todo el grado. Luego, a medida que avancen en su escolaridad primaria,
se pretenderd que logren incorporar la bisqueda de informacion en distintas fuentes
o soportes comparandolas entre pares, y, hacia su finalizacion y a partir de un proceso
de autorregulacién, que puedan localizar informacién de manera individual en soportes
diferentes y con propdésitos particulares.

En el éarea de Ciencias Naturales se recurre a la lectura y la bdsqueda de la informacion
en diversas situaciones. Por ejemplo, para tomar conocimiento sobre descubrimientos
cientificos e invenciones, debates de actualidad y temas controversiales cientifico-his-
téricos. También puede ser un recurso luego de realizar observaciones o experiencias
como modo de ampliacién de la informacidén. A su vez, la lectura o la busqueda de in-
formacién pueden funcionar como un puente para trabajar otros modos de conocer,
por ejemplo, cémo se registran y categorizan datos en ciencias (cuadros, tablas, esque-
mas). A continuacién, veremos un ejemplo de consignas de bldsqueda de informacién
sobre el bloque de los seres vivos. La complejidad de cada consigna varia de acuerdo
con el nivel de autonomia esperado en cuarto, quinto y sexto grado.

Consignas de busqueda de informacion
(bloque Seres vivos)

Cuarto grado

El objetivo para cuarto grado es que los y las estudiantes puedan buscar informacién
a partir de imagenes o titulos, primero de forma grupal y con intervencion direccio-
nada de las maestras o maestros. Para ello, sugerimos entregar imagenes de seres
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vivos que contengan informacién breve sobre cada organismo. Como primer acer-
camiento se los puede reunir en grupos y pedirles que clasifiquen a los organismos
segun los criterios que consideren, guidndose con algunas preguntas; por ejemplo,
¢Qué caracteristicas observas en cada organismo que permita diferenciarlos entre
si?, ¢Qué caracteristicas los asemejan?

Este registro nos permitird notar qué criterios estan utilizando. Luego, proponemos
realizar una puesta en comun y hacer las anotaciones en el pizarréon de las ideas que
surjan.

En un segundo momento, y con el objetivo de buscar informacion de forma mas ex-
haustiva, podemos aportar uno o mas textos para leer en forma grupal sobre la clasi-
ficacion de los seres vivos. Proporcionarles una variedad de textos tiene la ventaja de
fomentar que las y los estudiantes elijan aquellos que les resulten méas convenientes
segun su necesidad a partir de nuestra guia docente, orientada a que utilicen algunos
recursos como el indice, los titulos, subtitulos, las tapas de los libros.

La lectura puede ser guiada a partir de preguntas como las siguientes.

* ¢Qué caracteristicas se tienen en cuenta para clasificar
a los seres vivos?

e ;Cuales son los grandes grupos de seres vivos?

® ¢Qué diferencias encuentran con la primera clasificacion
que hicieron?

e ;Qué similitudes encuentran?

En una nueva puesta en comun podemos contrastar la caracterizacidon que se presenta
en los textos con la que surgié en la actividad anterior vy, si fuera necesario, reformular
esta Ultima de acuerdo con la nueva informacién obtenida.

Quinto grado

Para quinto grado esperamos que los y las estudiantes puedan buscar informacion de
forma guiada a través de recursos que les brindaremos, relacionar la informacion de
textos con otras fuentes audiovisuales o escritas, y comenzar a distinguir si estdn com-
prendiendo lo leido diferenciando qué se entiende y qué no a partir de anotaciones y
subrayado del texto, para luego conversar con el grupo.

Dentro de este eje de contenidos, podemos trabajar sobre la blsqueda de informacién
para caracterizar seres vivos unicelulares y pluricelulares. Por ejemplo, podriamos indicar a
cada grupo que busque informacién sobre un organismo determinado, cuidando que mas
de un grupo se ocupe del mismo organismo. De esta manera, luego de recabar la informa-
cién, los grupos que trabajaron sobre el mismo tema podran comparar, acordar ideas y
debatir entre ellos.

Dado que la busqueda de informacién en libros, web o generadores de texto por inte-
ligencia artificial puede ser una tarea dificil y extensa, una opcioén es proporcionarles



una ficha que permita direccionar la bdsqueda. Esta estrategia también involucra otro
modo de conocer: el registro de la informacion.

FICHA DE BUSQUEDA DE INFORMACION

ORGANISMO:

<DONDE VIVE?

¢COMO SE ALIMENTA? _

¢<DE QUE SE ALIMENTA? _

¢COMO PODEMOS OBSERVAR A ESTE ORGANISMO?

¢A QUE GRUPO DE SERES VIVOS PERTENECE?

EJEMPLOS

OTROS

Esta actividad se puede hacer con los dispositivos méviles, las notebooks o en la
biblioteca. A su vez, es importante guiar la bisqueda de informacidn, es decir que si
buscan en la web podriamos brindarles una lista de paginas apropiadas o, si fuera en
papel, delimitar un sector de la biblioteca.

Sexto grado

En sexto grado se espera que los y las estudiantes recurran de manera auténoma a la
busqueda de informacién en la web a partir de palabras clave que se pueden elegir de
forma conjunta en un primer momento entre estudiantes y docente. Con relacién al eje
de seres vivos, se puede trabajar a partir de una problematica ambiental; por ejemplo,
el/la docente puede aportar diferentes articulos periodisticos para que, individualmen-
te, los y las estudiantes comiencen el ejercicio de sefalar lo que consideren relevante
por medio de marcas o subrayado; también pueden tomar notas sobre interrogantes
que surjan. Es importante guiar la lectura para que aparezcan nuevas necesidades de
busqueda en la web conduciendo a los y las estudiantes a preguntarse, por ejemplo:
¢qué sé sobre este tema? ¢ Qué necesito saber? Asi, a partir de estas preguntas, podran
identificar nuevas palabras clave para ampliar la informacion.

La actividad propuesta podria ser la primera en el acercamiento a la bdsqueda de la
informacion de forma mas auténoma. Recordemos que esperamos que las y los es-
tudiantes al finalizar la escuela primaria puedan realizar esta bldsqueda en distintas
fuentes seleccionadas por ellos/as mismos/as, y que logren incorporar otros modos de
conocer como el registro, la seleccion y la organizacion de la informacién, y la construc-
cion colectiva del conocimiento, entre otros.
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Sobre el registro de informacion

En la clase de Ciencias Naturales, en tanto espacio de comunicacion, circula diversa
informacion, por ejemplo, la que aporta un texto, un video o la que se produce a partir
de una actividad experimental. Esta informacion en la escuela primaria puede ser regis-
trada y organizada con diferentes instrumentos, entre ellos, dibujos, esquemas, cuadros
y tablas comparativas.

En la vida cotidiana no es usual realizar un registro sistematico y, por lo tanto, es funda-
mental abordar con los y las estudiantes el sentido de realizar esta tarea (Socolovsky,
2012). Esa reflexién puede ser un punto de partida para fomentar la autonomia en re-
lacion con este modo de conocer, y es un aprendizaje que se inicia en el primer ciclo,
como hemos visto en el apartado de Conocimiento del Mundo.

Las tablas comparativas

Las tablas comparativas son un instrumento muy UGtil para el trabajo en Ciencias Na-
turales, en la medida en que permiten observar diferencias y similitudes entre objetos
o procesos. En el primer ciclo y a comienzos del segundo, especificamente en cuarto
grado, por ejemplo, suele trabajarse con tablas presentadas por el o la docente y/o el
libro de texto.

Tabla comparativa desarrollada en quinto grado, para el registro de hipétesis y la comparacion de temperaturas
de diferentes recipientes.

Para complejizar el trabajo con este modo de conocer y avanzar en la produccion
auténoma de estos instrumentos se puede partir de una exploracién de materiales
y proponer el registro espontdneo de manera colectiva. Luego, se puede sugerir una
reflexién para evidenciar la necesidad de registrar y organizar la informacién de una
manera mas eficiente.



Una estrategia didactica util para ayudar en este proceso es lo que se conoce como
modelamiento cognitivo, que consiste en que el/la docente comparta cémo piensa y
qué estrategias usa, en este caso, para disefiar el instrumento (Cappelletti, 2016). Vea-
mos un ejemplo para cuarto grado.

Modelamiento cognitivo para disenar una tabla
(bloque Materiales)

A partir de una actividad experimental, como puede ser el armado de circuitos vy la
manipulacion de objetos de diferentes materiales para dar cuenta de sus diferencias
en cuanto a esa propiedad, se puede proponer que los y las estudiantes comenten sus
observaciones e ir registrandolas en el pizarrdn.

Con la cuchara de plastico, la lamparita no enciende

Cuando pusimos la cuchara de madera, la lamparita no encendié

La lamparita se encendié cuando pusimos la cuchara de metal

A partir de estos registros, podemos recurrir a un modelamiento cognitivo:

¢Qué estamos haciendo aca? Estamos viendo si la lampara se enciende o no segtin el
material de la cuchara que ponemos.

¢Qué queremos saber? Si se enciende o no la lamparita. Cuando yo necesito comparar,
uso una tabla, porque me resulta mas féacil para verlo.

¢Se acuerdan de que la otra vez usamos una para..? En la primera columna pongo lo
que quiero comparar (los materiales de las cucharitas) y en la fila de arriba qué estoy
mirando para comparar. Por ejemplo:

Material de la cucharita ¢Se enciende o no la lamparita?

Plastico No

Si se enciende la lamparita, decimos que el material es conductor de la electricidad.
Si no, decimos que es aislante. Como lo que quiero es saber si los materiales son o
no conductores de la electricidad, puedo agregar una columna mas:
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¢Es conductor
de la electricidad
o es aislante?

¢Se enciende o no

Material de la cucharita .
la lamparita?

Plastico No

Luego se puede proponer completar la tabla en grupos y armar entre todos una oracion
como conclusién, haciendo hincapié en que la tabla nos permite ver mas facilmente
esta cuestion:

El plastico y la madera NO son conductores de la electricidad, son aislantes. El metal es
conductor de la electricidad.

En otra clase sobre otro tipo de interacciones de los materiales, por ejemplo, las inte-
racciones magnéticas, podemos proponer que grupalmente exploren y registren sus
observaciones utilizando imanes y apelando a lo trabajado: ¢Se acuerdan cémo hicimos
la otra vez para anotar nuestras observaciones? ¢Se animan a armar ustedes la tabla?

La actividad grupal permitird que podamos pasar por los equipos y vayamos acompa-
fAando a aquellos/as estudiantes que lo necesiten. Por ejemplo, sugiriendo que revisen
otras tablas que tengan en el cuaderno. Luego se podria hacer una puesta en comun
para que identifiguen como pensaron este mismo registro otros/as compareros/as y
qué estrategia usaron para armarlo.

A través del trabajo grupal, y al compartir las estrategias, buscamos que los y las es-
tudiantes reflexionen sobre cémo registran la informacion, si es posible hacerlo de una
mejor manera y cédmo podrian mejorar, promoviendo su capacidad para regular por
si mismos las estrategias que adoptan. Este tipo de registro sera util en sexto grado,
para la comparacién entre soluciones y otros tipos de mezclas, y en séptimo, para la
diferenciacién entre procesos de elaboracién de materiales, tipo de transformaciones,
composicion de alimentos o sus métodos de conservacion.

La produccién individual de las tablas comparativas, que corresponde al mayor nivel
de autonomia en relacion con este procedimiento, es uno de los logros esperables para
los alumnos y las alumnas al finalizar la escuela primaria. Resultard necesario planificar
instancias para que los y las estudiantes puedan ir tomando mas protagonismo en la
elaboracién de esta forma de registro, por ejemplo, agregando filas o columnas a una
tabla ya elaborada o generando una desde el inicio. Preguntas que ayuden a reconocer
la estructura y los criterios de comparacién (¢Cémo se arma la tabla? ;Qué estamos
comparando? ¢En qué los estamos comparando?) seran fundamentales para ir guiando
este proceso.



Los esquemas con rotulos

Este mismo camino que describimos —desde lo colectivo a lo individual, pasando
por lo grupal- puede pensarse para otras formas de registro, como la elaboracion
de esquemas con rétulos, que se combinardn hacia sexto y séptimo grado con la
elaboracién de informes. Y, ya en un nivel mas avanzado, esperaremos que, en los
dltimos afnos de la escolaridad primaria, nuestros/as estudiantes puedan decidir au-
ténomamente para cada situacion qué tipo de registro consideran mas adecuado:
habra ocasiones en las que sera mas conveniente utilizar una tabla, otras veces seran
necesario apelar a un registro grafico, o a un punteo de pasos de un procedimiento.

Esquema espontédneo y esquema con rétulos desarrollado en quinto grado para el registro
de los tipos de termémetros y sus caracteristicas.

Registro combinado con esquemas y produccion escrita en sexto grado para el reconocimiento
de algunos agentes geoldgicos relevantes.
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Sobre el uso delainformacion
enla argumentacion

Uno de los propdsitos de las clases de Ciencias Naturales es ensefiar a “hablar y escribir
ciencias” (Sanmarti, Izquierdo y Garcia, 1999). Dentro del desarrollo de las competen-
cias de expresién en clase, tanto orales como escritas, la argumentacion desempefia
un papel fundamental porque permite ejercitar habilidades tales como la persuasién de
otros/as, ensayar respuestas ante nuevas propuestas e ideas, y mejorar la organizaciéon
de la comunicacién en una comunidad de aprendizaje (Molina, 2012). En particular, el
Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires establece como uno de los objetivos
de aprendizaje que los/as estudiantes puedan “fundamentar sus opiniones en los re-
sultados conseguidos mediante experiencias y observaciones, argumentar utilizando
evidencias e informaciones obtenidas, y confrontar sus ideas aceptando objeciones”
(Ministerio de Educacion GCBA, 2004, p. 253).

Asi, el trabajo sobre recursos argumentativos en las clases de Ciencias Naturales nos
ayudara a fomentar en los y las estudiantes la comprension de los conocimientos cien-
tificos a partir del desarrollo de su capacidad de estructurar sus propios caminos de
razonamiento; propiciara la posibilidad de discutir teorias que han sido histéricamente
rechazadas o aceptadas explicitando qué criterios se usaron en la comunidad cientifica
para hacerlo y, fundamentalmente, contribuira a formar estudiantes con capacidad cri-
tica, capaces de discernir entre buenas y malas justificaciones (Driver y Newton, 1998).

Desde esta perspectiva, una tarea critica de los procesos de ensefianza de las ciencias
serd la de promover que los y las estudiantes puedan reconocer que la argumentacién
debe tener una base en conceptos, teorias o modelos cientificos y que las estructuras
de los argumentos, justamente, muestran las relaciones que existen entre dichas teo-
rias y modelos, y las evidencias. De hecho, el discurso profesional en el &mbito de las
Ciencias Naturales va construyendo una red continua de hipdtesis que se apoya en la
racionalidad y la argumentacion.

;Quée es un argumento?

Recordemos, entonces, que un argumento es un trozo de lenguaje, de discurso huma-
no, en el que se dan razones o fundamentos para algo que decimos. Por ejemplo: “Este
alimento debe ser saludable porque contiene todos los nutrientes necesarios para los
procesos vitales”.

Un argumento siempre tiene dos partes: la opinién que queremos defender, a la que lla-
maremos conclusion, y la razén o las razones que damos para defenderla, a las que lla-
maremos premisas. En el ejemplo anterior, “Este alimento contiene todos los nutrientes
necesarios para los procesos vitales” es la premisa y “Este alimento debe ser saludable”
es la conclusién. Los argumentos tienen también conectores, que son aquellos términos
que vinculan a la o las premisas con la conclusion. En el ejemplo, el conector es porque.



El orden de las premisas y la conclusion en un enunciado es indistinto. Podriamos decir
“Este alimento contiene todos los nutrientes necesarios para los procesos vitales. Por
lo tanto, debe ser saludable”. Las premisas y la conclusién siguen siendo las mismas y
solo cambia el conector (ahora es por lo tanto) porque cambia el orden en el que se
presentan.

Es importante que los y las estudiantes puedan reconocer cuando estan en presencia
de un argumento y también que puedan diferenciarlo de una explicacion. Por ejemplo,
decir algo como “El perro estd demasiado flaco porque no estd comiendo lo suficiente”
no es lo mismo que decir “Este alimento debe ser saludable porque aporta los nutrien-
tes necesarios para los procesos vitales”. Si bien en ambos casos aparece la palabra
porque, en el primero se trata de un porque causal: la causa por la que el perro esta
demasiado flaco es que no esta comiendo demasiado. Si vimos al perro, sabemos por
haberlo visto que estd demasiado flaco, y después buscamos una explicacién de por
qué lo estd; en consecuencia, “no estd comiendo lo suficiente” no es la informacion en
la que nos apoyamos para saber que estd demasiado flaco, sino la que introducimos
para explicar causalmente que lo esté. En cambio, en el segundo caso, se trata de un
porque argumentativo: la razén por la que creemos que se trata de un alimento saluda-
ble es que contiene los nutrientes necesarios para los procesos vitales.

Tipos de argumentos

Hay muchos tipos de argumentos que podemos encontrar en las ciencias y no siempre
sus usos son legitimos. Uno de los que mas utilizaran posiblemente los y las estudiantes
es el argumento a la mejor explicacion. En este tipo de argumento, la conclusién que
queremos defender es que cierta explicacion es la mejor posible para cierto hecho, es
decir, por qué ocurrié cierto hecho. Por ejemplo, “Los grandes dinosaurios se extinguie-
ron por la caida de un meteorito es el mejor argumento porque esta explicacion es la
que permite comprender los registros fdsiles, la existencia de iridio en la capa K-T y el
crater en Yucatan”. No siempre estos argumentos se usan de manera legitima. Ninguna
explicacion vale por si misma, sino solo en la medida en que podamos descartar que
exista otra explicaciéon mejor. Por lo tanto, un criterio crucial para aceptar un argumen-
to a la mejor explicacion es analizar si se consideré adecuadamente la posibilidad de
otras explicaciones y, en caso de ser concebibles, se las descarté con buenas razones.
Una buena explicacion sera aquella que permita hacer comprensible la mayor cantidad
posible de datos y que sea ella misma probable (por ejemplo, “los dinosaurios se suici-
daron en masa” explicaria la extincién, pero ciertamente no seria probable).

Otros tipos de argumentos muy utilizados en ciencias son la generalizacion a partir de
casos y el recurso a testimonio experto. En la generalizacién, sacamos una conclusion
general a partir de notar cierta cualidad en varios casos particulares, los cuales des-
cribimos en las premisas. Por ejemplo, “El hierro se dilata con el calor, el cobre se dilata
con el calor, la plata se dilata con el calor. Por lo tanto, todos los metales se dilatan con
el calor”. Para que sea legitima, es crucial que la muestra de casos sea representativa,
no solo en calidad sino también en cantidad.
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En el recurso al testimonio experto, las premisas expresan que cierta persona experta
(en medicina, en historia, en horticultura, en plomeria) tiene cierta opinién. Con este
apoyo, vamos, en la conclusion, a presentar la opinidon en cuestion. Por ejemplo, “Las
vacunas son seguras y efectivas porque lo dice la OMS”. Este tipo de argumento sera
legitimo cuando la persona en cuestidn sea experta en el drea especifica sobre la cual
esté hablando, cuando no tenga conflictos de interés y cuando su opinién represente la
del consenso cientifico (es decir, el acuerdo) sobre el tema.

Para que los y las estudiantes desarrollen a lo largo del segundo ciclo sus habilidades de
produccion de argumentos, podemos comenzar a abordar este modo de conocer con
textos modelos que funcionaran como valiosos andamiajes (Sarda y Sanmarti, 2000)
y exponiéndolos/as a diferentes argumentaciones para analizar la estructura general
de forma grupal y, mas adelante, para evaluar la calidad de los argumentos. Asi, podran
elaborar sus propias argumentaciones al llegar a séptimo grado.

A continuacién, veremos un ejemplo de una actividad para séptimo grado sobre los
distintos modos de conservacion de los alimentos orientada a fomentar las habilidades
argumentativas.

Consigna para fomentar el desarrollo
de argumentos (blogue Materiales)

Dado que nuestro propdsito serd fomentar el desarrollo de mejores habilidades argu-
mentativas, el primer paso consistira en pedirles a los y las estudiantes que argumen-
ten. Para eso, podriamos dividir la clase en grupos y presentarles situaciones hipotéti-
cas como la siguiente.

Supongamos que dentro de algunos milenios ocurriera una catastrofe planetaria y al-
gunos seres humanos lograran escapar a otro planeta en el que previamente se ha ade-
cuado la atmdsfera para poder vivir. También cuentan con electricidad. En este planeta
la temperatura durante todo el afio no supera los 2° C, pero la humedad ambiente es
muy alta.

Al preparar el escape, colocan en la nave muchos alimentos. Se genera una discusion:
algunas de las personas sostienen que no es necesario llevar heladeras para preservar
los alimentos, pero que si sera necesario llevar sal y recipientes herméticos. Otras di-
cen que hay que preservar la comida de la misma manera que en la Tierra porque los
alimentos son los mismos.

® cles parece necesario llevar los alimentos en heladeras para
preservarlos durante el viaje? Por qué?

e ¢Sera necesario bajar las heladeras al llegar al nuevo planeta? ¢Por qué?

® ¢;Por qué creen que algunas personas quieren llevar sal y recipientes
herméticos?



Les pediremos que registren sus respuestas y, una vez que cada equipo lo haga, po-
dremos recordarles que cuando argumentamos estamos intentando convencer a otra
persona utilizando razones fundamentadas. Eso quiere decir que en los argumentos
siempre podremos identificar dos partes: la opinién que queremos defender (conclu-
sién) y las razones que damos para eso (premisas).

A continuacién, compartiremos los argumentos de cada equipo con todo el grupo. En
primera instancia, se debera analizar si efectivamente se trata de argumentos. El desa-
fio sera identificar la conclusién y las premisas en cada caso.

Por ejemplo, si escribieron “Creemos que no sera necesario bajar las heladeras al llegar
al nuevo planeta porque la temperatura es muy baja y los alimentos se conservaran sin
usarla” podremos reconstruir el argumento de la siguiente manera.

® Premisa 1: La temperatura en el nuevo planeta es muy baja.

® Premisa 2: A bajas temperaturas los alimentos se conservan sin
necesidad de heladeras.

® Conclusion: No seré necesario tener heladeras en el nuevo planeta
para conservar los alimentos.

Al argumentar, los y las estudiantes recurrirdn a sus conocimientos, pero podria ocu-
rrir qgue necesiten mas informacién. Serd una buena oportunidad para trabajar sobre
ciertos conceptos a partir de la demanda de ellos/as o para aportar informacion adi-
cional que impulse una complejizacion en la argumentacion.

La calidad de los argumentos

Ademas de poder identificar argumentos, seria deseable que hacia séptimo grado los
y las estudiantes puedan también evaluar la calidad de la argumentacién, es decir,
reconocer que algunos argumentos son mejores que otros. Por ejemplo, podriamos
traer a discusién articulos periodisticos con distintas fuentes para evaluar la calidad
de los argumentos en los que se recurre a testimonio experto. Es importante desta-
car que, para que sea una labor fructifera, serd necesario que los y las estudiantes ya
hayan abordado el trabajo sobre fuentes en afios anteriores. Asi, por ejemplo, podria-
mos proporcionarles articulos referidos a la vacunacién contra el COVID-19 en los que
aparezcan fuentes reconocidas como la Organizacién Mundial de la Salud, otros en los
que Unicamente aparezcan testimonios de médicos/as individuales y otros en los que
haya opiniones de artistas. Podremos guiar a los/as alumnos/as para que logren reco-
nocer que un argumento como “Las vacunas son seguras y efectivas porque lo dice la
Organizacién Mundial de la Salud” es mejor que “Las vacunas son seguras y efectivas
porque lo dice este médico” y, a su vez, este es un mejor argumento que “Las vacunas
son seguras y efectivas porque escuché que lo dijo mi cantante favorito”. En el primer
y el segundo caso se trata de recursos legitimos al testimonio experto mientras que
en el dltimo caso se trata de una falacia de autoridad.
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En dltima instancia esperaremos que los y las estudiantes puedan comenzar a evaluar
argumentaciones y descubrir algunas inconsistencias, asi como fortalecer la construc-
cion de sus propios argumentos.

La comunicacion de los argumentos

A la hora de argumentar, algunos/as estudiantes serdn mas habiles para hacerlo me-
diante explicaciones orales, algunos/as complementaran con dibujos, graficos o dia-
gramas y otros/as preferirdn Gnicamente las producciones escritas. Es importante re-
conocer estas diferencias para descubrir en dénde tendremos que hacer foco para
fortalecer aquellas producciones en las que no se sienten tan comodos/as y que, asi,
logren poder expresarse con un mayor abanico de posibilidades. Por ejemplo, supon-
gamos una situacién en la que dos estudiantes estuvieran discutiendo acerca de la
frecuencia de los eclipses lunares. Uno/a podria sostener que ocurren todos los meses,
aduciendo que la 6rbita de la Luna alrededor del Sol y la de la Tierra alrededor del Sol
estan en el mismo plano, mientras que otro/a podria justificar su opinion de que no hay
un eclipse todos los meses diciendo que la trayectoria lunar alrededor de la Tierra esta
inclinada en comparacion con la érbita de la Tierra alrededor del Sol. Podriamos suge-
rirles a ambos/as que utilicen un diagrama para complementar su argumentacion. De
esta manera, seria mas facil identificar dénde esté el desacuerdo y saber qué tipo de
informacién es necesario ir a buscar para resolver el problema.

Cuando los y las estudiantes intenten comunicar sus ideas, se encontraran con el desa-
fio de lograr que su mensaje sea comprendido. Esto requerira revisar y estructurar sus
propias ideas en proposiciones claras y coherentes, al mismo tiempo que considerar
la forma mas efectiva de transmitirlas. Para que esto ocurra, sera fundamental nuestro
rol docente, no solo en la ensefianza de conceptos, sino en el seguimiento del razona-
miento de los y las estudiantes clase a clase y en la realizacion de las intervenciones
necesarias para que se replanteen sus propias argumentaciones. En este sentido, el
papel de mediacion es clave dentro de las discusiones y debates que se van dando en
el aula entre estudiantes.

La capacidad de argumentar en el aula de Ciencias Naturales implicara plantear proble-
mas que involucren a nuestros/as estudiantes en su propio proceso de aprendizaje, que
puedan desarrollar respuestas a los desafios planteados y estrategias que les permitan
comunicar de manera efectiva los conocimientos adquiridos con el objetivo de persua-
dir a otros/as sobre la legitimidad de su argumentacion.

Consideraciones finales

A lo largo de este capitulo consideramos algunas de las formas en las que es posible
favorecer la construccién de autonomia en las clases de Ciencias Naturales. Se trata de
sugerencias que, en funcién de las necesidades y caracteristicas de cada grupo, debe-
ran ser adaptadas. Sin embargo, podemos identificar algunos aspectos comunes que
nos ayudan a pensar codmo desarrollar estrategias de ensefianza en esta linea.



Por un lado, es importante reconocer la importancia de que los y las estudiantes atra-
viesen situaciones en las que los modos de conocer se conviertan en objeto de ense-
fianza, es decir, que tengan oportunidades explicitas de ponerlos en juego, de hacer y de
equivocarse. En este sentido, la planificacién docente sera fundamental, asi como nues-
tras intervenciones para acompariarlos/as de forma que puedan ir regulando sus propios
aprendizajes e incrementando su capacidad para autoevaluar sus producciones.

Por otro lado, es fundamental recordar la importancia del trabajo grupal y colaborativo,
pero sin perder de vista el crecimiento individual. Es necesario que la puesta en juego de
estos procedimientos y actitudes varie, involucrando a todo el grado, a grupos o a pares y
que progresivamente se incrementen las instancias individuales, de manera de que cada
estudiante pueda ir tomando decisiones respecto de como encarar las tareas.
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Autonomia para el aprendizaje: Matematica

Mercedes Etchemendy, Alejandro Rossetti, Paola Tarasow, Eliana Tiesi

Introduccion

Ensefar matematica supone
“generar en el aula una actividad de produccién de conocimiento que en al-
gun sentido guarde analogia con el quehacer matematico. Esto implica que
el alumno se apropie de los saberes y también de los modos de produccién
de esos saberes, es decir, se busca desarrollar en las aulas una actividad de
produccion matematica que permita a los alumnos reconstruir los conoci-
mientos” (Wolman y Quaranta, 2006, p. 5).

Esto implica considerar a nifios y nifilas como productores de ideas matematicas a par-
tir de enfrentarse a problemas que aln no saben resolver y de organizar sus acciones
para llegar a construir una solucion satisfactoria. Para ello, prueban diferentes caminos
de solucidn, confrontan sus ideas con las de sus pares y evalldan las diversas soluciones,
defendiéndolas o cuestionandolas. Resolver y plantear problemas constituye la esen-
cia de la actividad matematica y favorece la construccion de nuevos aprendizajes. Un
problema es una situacion en la que hay algo que no se sabe, pero es posible averiguar,
supone un desafio y tiene que permitirles a las y los estudiantes imaginar y emprender
algunas acciones para resolverlo. Los nifios y las nifias no disponen de la solucion, pero
cuentan con algunas herramientas para empezar a trabajar'.

Patricia Sadovsky plantea que

“resolver problemas es una tarea de mucha complejidad que requiere de
la articulacion de diversos aprendizajes. Implica entender que el enunciado
planteado relata una cierta situacidn, en la que se incluyen una serie de da-
tos que estén relacionados de determinada manera. Ese enunciado presenta
también preguntas, incégnitas que hay que resolver a partir de ese texto, el
nino debe entonces decidir realizar ciertas 'acciones' que permitan respon-
der esas preguntas planteadas” (Sadovsky, 1997, p. 128).

Esta actividad de produccién de conocimientos requiere que, frente a un problema, los/as
alumnos/as seleccionen e interpreten la informacion necesaria para responder las pre-
guntas, logren una representacion de la situacion y pongan en juego las herramientas ma-
tematicas necesarias. Ademas, es necesario que registren los procedimientos utilizados,
analicen la razonabilidad de los resultados, validen el procedimiento utilizado, reconozcan
y expliciten los conocimientos puestos en juego y determinen aquellos que pueden reuti-
lizarse en otras situaciones. También, es importante que defiendan ideas en los momen-
tos de intercambio con sus pares y con el/la docente e interpreten las estrategias utiliza-
das por sus comparfieros y comparieras, etc. Trabajar en las aulas para la apropiacion de
los conocimientos matematicos posibilita que nifios y nifias avancen en la construccién

Tpor supuesto que a lo largo de una secuencia se presentan problemas con diferentes objetivos: explorar posibles resoluciones para un
contenido nuevo, ampliar los alcances de un contenido, reutilizar lo aprendido en nuevos contextos, practicar lo aprendido, etc.
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de su autonomia, ya que se trata de que se apropien de los conocimientos de un modo
tal que puedan hacerse cargo de todo lo que supone el hacer matematica.

De todas las estrategias que es necesario poner en juego en la ensefianza del area,
vamos a centrarnos aqui en analizar propuestas de ensefianza que apunten a dos as-
pectos centrales que hacen a una progresiva construccion de mayor autonomia para el
aprendizaje de las y los estudiantes:

e reconocer y explicitar los conocimientos puestos en juego y
determinar aquellos que pueden reutilizarse en otras situaciones,

e validar las respuestas que obtienen y las formas de resolucién que
utilizan.

Este capitulo propone una reflexion sobre el trabajo en estos dos aspectos, tanto en
primero como en segundo ciclo de la escuela primaria e incluye situaciones que mode-
lizan el tipo de propuestas posibles con distintos contenidos curriculares.

Reconocer y explicitarlos conocimientos

Es una tarea central de la ensefianza lograr que las y los estudiantes reconozcan qué
es lo que se estd aprendiendo y qué conocimientos se espera que tengan disponi-
bles. Asi, es posible tomar conciencia de lo que “hay que aprender” en funcion de
lo trabajado, de lo que “ya sabemos” y es posible, entonces, volver a utilizar esos
aprendizajes luego para resolver nuevas situaciones. La intencién es que nifios y ni-
fias puedan volver sobre lo hecho no solamente para describirlo o para analizarlo,
sino centralmente para descontextualizarlo y reconocer el contenido matematico en
juego. Se trata de superar la mera descripcion de la actividad realizada para ayudar a
los y las estudiantes a interpretar la importancia de lo que fue aprendido y su posible
utilizacién en nuevos problemas.

Las discusiones colectivas son, desde el inicio de la escolaridad, situaciones de ense-
fanza privilegiada para que nifios y nifias puedan volver sobre sus procesos, sobre sus
propias acciones, puedan describirlas y defenderlas y, sobre todo, tomen conciencia
de los recursos de los que disponen, de su pertinencia y de su validez. De esta manera
podran circular en la clase y hacerse “publicas” ideas que, de otro modo, quedarian en
el ambito privado de cada uno/a. El/la docente las retoma, reformula, completa y da
lugar a sistematizaciones identificando el conocimiento en juego.

Reconocer con qué recursos se cuenta, qué herramientas se tienen disponibles
para resolver es central en el proceso de aprendizaje. La discusion colectiva es una
instancia privilegiada para aprender a formular el propio modo de pensar de ma-
nera que sea accesible a otros/as y, progresivamente, ser consciente de la posibili-
dad de explicar y justificar las propias ideas. Las instancias colectivas de discusién
permiten también tomar conciencia de lo que aldn no se domina, de lo que aldn es
necesario aprender.



“Asi, gracias a las exigencias colectivas de confrontacion, ..el alumno toma
poco a poco conciencia de su actividad mental: identificar los nuevos cono-
cimientos, medir el grado de dominio adquirido ("yo sé qué es lo que s€’), pero
también reconocer lo que todavia no logra hacer solo (‘sé qué es lo que tengo
que aprender todavia“) y los medios de los que dispone para alcanzar ese ob-
jetivo (‘mafiana haremos un nuevo problema y vos vas a intentar decir mejor
lo que hiciste para encontrar una solucién’ o ‘este célculo que te resulté dificil
vamos a hacerlo entre todos para que luego puedas resolverlo solo’, etc.). Es-
tas tomas de conciencia se traducen, cada vez que sea posible, en registros
escritos: sea una tarjeta en la que cada uno anota los célculos que conoce de
memoria; sea una tabla Pitagdrica colectiva en la que se va completando en
funcion de los conocimientos del conjunto de la clase, etc.

Estas multiples tomas de conciencia traducen la importancia que todo do-
cente debe otorgarle a las actividades metacognitivas, es decir, a todo aque-
llo que puede permitirle al sujeto volver sobre sus acciones, sus procesos
intelectuales, sobre sus propias adquisiciones, poderosa palanca de progreso
en el aprendizaje” (ERMEL, 1993, p. 33).

La escritura de conclusiones

El proceso de escritura de conclusiones, luego de la resolucién de los problemas, gene-
ra condiciones para la conceptualizacion matematica. En las discusiones colectivas de
una clase es necesario que existan momentos en los que se reconozcan y sistematicen
los conocimientos matematicos que se usaron en la resolucién de problemas. Esos
conocimientos se pueden escribir en los cuadernos o carpetas y en carteles para las
paredes del aula.

El acto de escribir contribuye a reorganizar el pensamiento. Es decir, la escritura fun-
ciona como una herramienta cognitiva que ayuda a ordenar lo que se piensa y permite
enriquecer y transformar el conocimiento matematico. A lo largo de la escuela primaria
se espera promover que nifios y niflas avancen en la escritura de lo aprendido y que
reconozcan la importancia de volver sobre ello cada vez que lo necesiten. Las conclu-
siones escritas, tanto en las carpetas o los cuadernos como en los carteles en el aula,
constituyen dispositivos que permiten evocar lo realizado en la clase y son fuentes de
informacion segura a la que volver cuando sea necesario.

Ahora bien, usar los registros para recuperar conocimientos ya trabajados también
requiere ser ensefiado y aprendido. Para que las y los estudiantes puedan reparar
en la importancia que tiene asentar las conclusiones alcanzadas, es necesario pro-
mover situaciones que exijan volver sobre esos registros para buscar informacion
que permita resolver nuevos problemas. Al mismo tiempo, resulta valioso que nifios
y nifas incorporen este tipo de escritura como una herramienta al servicio del es-
tudio en Matematica.

Es importante que las conclusiones que se escriban estén relacionadas con las dis-
cusiones que se dieron en la clase, que utilicen el vocabulario que circulé en el aula,
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que tengan el mismo alcance (podrén ser particulares o generales, segin lo que se
haya trabajado). Por ejemplo, es posible generar conclusiones acotadas a alglin caso
particular: En las sumas que dan 10 podemos dar vuelta los nimeros y el resultado es
siempre 10, o conclusiones mas generales: Cuando se suma es posible dar vuelta los
numeros porque el resultado no varia. Las conclusiones que se elaboran colectiva-
mente pueden ser retomadas y completadas por el docente, incluyendo el vocabula-
rio especifico o alguna definicion. Por ejemplo, Cuando se suma es posible dar vuelta
los ndmeros porque el resultado no varia debido a una propiedad de la suma que se
llama conmutativa.

Hay otras dos cuestiones para tener en cuenta. Por un lado, la decisién sobre quién
produce ese registro y, por otro lado, el tipo de formato que ese registro adquiere. En
relacién con el primer punto, es deseable proponer situaciones diversas que permi-
tan que las y los estudiantes avancen en la autonomia para la escritura. Inicialmente,
puede ser el/la docente quien pregunta y escribe para sistematizar las ideas. Luego
pueden ser los y las estudiantes quienes, a través del dictado al/a la docente, dejen
registro de las ideas centrales. Mas avanzada la escolaridad, es posible proponer al-
gunas situaciones en que nifios y nifias registren por si mismos/as las conclusiones.
En relacién con la variedad de formatos, es necesario considerar que es posible regis-
trar de diversas maneras que van a depender del contenido y de las caracteristicas
del grupo: solo lenguaje "natural’, diagramas u otras formas de representacion, escri-
turas matematicas, etc.

Veamos entonces algunos ejemplos de carteles elaborados en diferentes grados, que
dan cuenta de qué informacidn es posible registrar y del modo en que se la puede re-
presentar para sistematizar lo trabajado.

Algunas situaciones en primer ciclo

En el marco del juego de la caja? en un primer

grado, la docente propone sistematizar las dife-

rentes maneras que se usaron en la clase para

averiguar cuantas tapitas quedaron dentro. Los y

las estudiantes van explicando las diferentes es-

trategias que usaron y la maestra las va escribien-

do en un papel afiche. Junto con la enumeracion

de los diferentes modos de resolver, la docente

incluye otro tipo de registro mas accesible para

nifios y niflas de primer grado que adn no tienen

en general lectura auténoma (manos dibujadas

con los dedos que indican cantidades, rayitas,

etc.). De esta manera, las diferentes estrategias  fcne construido en primer grado a parti
para resolver célculos de suma quedan disponi- del juego de la caja.
bles y accesibles para toda la clase.

2| juego de la caja es una situacién que consiste en que un/a nifio/a pase al frente y ponga, a la vista de todos/as, una cantidad de tapitas
en una caja. Después, debe pasar otro/a nifio/a y agregar, también a la vista de toda la clase, otra cantidad de tapitas; por ejemplo, 8. Se
cierrala cajay se les pide luego a todos/as que encuentren una manera de saber cuédntas tapitas hay en la caja sin abrirla. La propuesta se
repite varias veces modificando las cantidades e incorporando también situaciones de quitar tapitas. Para profundizar sobre este juego,
puede consultarse Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, 1992.



Otro ejemplo, en un tercer grado, después de un trabajo sostenido a lo largo de varias
clases con problemas de reparto y particién en los que las y los estudiantes exploran
diversos procedimientos, se avanza analizando el uso de la multiplicacién y de los
resultados de la tabla pitagérica como un recurso seguro para resolver divisiones. La
maestra propone escribir entre todos/as esa idea. Se arma un texto en el pizarrén vy,
luego, nifios y nifias lo copian en sus cuadernos. En este caso se decide acompanar la
sistematizacion con un ejemplo que retoma alguno de los problemas resueltos.

Para recuperar las conclusiones con mas facilidad cuando sea necesario, es impor-
tante destacarlas de algin modo. En este grado habitualmente se identifican en un
marco especial con color. Otra posibilidad seria escribirlas en un papel de color y lue-
go pegarlas en el cuaderno. En definitiva, la idea es que queden resaltadas para poder
identificarlas mas facilmente.

Conclusion destacada con color de una alumna de tercer grado.

La imagen de la derecha co-
rresponde a un ejemplo de pri-
mer grado, en el que la maes-
tra es quien lleva escritas en un
papel de color las conclusiones
elaboradas colectivamente en
una clase anterior y propone,
luego de leerlas para todo el
grupo y recuperar lo que habian
estado trabajando, que cada
nifio/a, antes de pegarlas en su
cuaderno, complete con ejem-
plos. Este agregado cumple una
funcion didactica, ya que invita
a los y las estudiantes a volver
sobre la conclusion y ponerla a

prueba‘ Conclusion elaborada por una maestra de primer grado para que los
y las estudiantes la completen y peguen en el cuaderno.
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Algunas situaciones en segundo ciclo

En un cuarto grado, luego del trabajo
sobre el valor posicional de las cifras y
su relacion con el célculo de sumas de
unidad seguida de ceros, se produce
un cartel (a la derecha) que permite
sistematizar estrategias que ayudan
al célculo mental. En este caso, la es-
critura permite establecer relaciones
entre conocimientos que este grupo
ha venido estudiando y que aparen-
tan ser independientes: el valor posi-
cional de las cifras y la suma de 1, 10,
100 y 1000. Se trata en este caso de
una conclusién provisoria que debera
ser profundizada y ajustada a medida
que se avance en el trabajo.

Cartel sobre el valor posicional y su relacién con el célculo producido
por un grupo de cuarto grado junto con su docente.

Serd necesario analizar, mas adelante, situaciones en las que los nimeros contengan algun
9y, por lo tanto, al sumar 1,10, 100, 1000 cambien también otras posiciones (por ejemplo,
2.497 +10). Seréa posible entonces en ese momento completar o modificar el cartel.

Las conclusiones que se elaboran no son siempre acabadas y definitivas. En muchos
casos, se trata de ideas provisorias que habra que seguir profundizando y que son el
reflejo de lo aprendido hasta el momento, suponen un “por ahora sabemos esto”. Ello
sucede porque el aprendizaje no se produce de un momento a otro, sino a través de
aproximaciones sucesivas al objeto de conocimiento.

En un sexto grado, luego de resol-
ver diversos célculos y analizar las
estrategias utilizadas, estas se sis-
tematizan y se identifica cada pro-
cedimiento utilizado con el nombre
de la propiedad de la multiplicacion
correspondiente. En este caso, no
solo se retoman los procedimientos
puestos en juego por las y los estu-
diantes, sino que la docente aporta el
nombre de la propiedad. El momento
de la sistematizacién es, también, una
oportunidad propicia para completar
con nueva informacién el trabajo rea-
lizado (en el ejemplo, el nombre de las
propiedades, que previamente fueron
exploradas y discutidas a partir de
procedimientos).

Cartel sobre las propiedades de la multiplicacién producido por estudiantes
de sexto grado junto con su docente.




En un quinto grado, en el inicio del trabajo con fracciones y a raiz de la resolucion
de problemas de componer kilos de café con paquetes de medios, de cuartos y de
octavos, se sistematizan las relaciones entre las fracciones y se arma un diagrama,
que queda disponible en un cartel para futuras consultas. Esta forma de organizar la
informaciéon permite que las y los estudiantes puedan recuperar las relaciones entre
enteros, medios, cuartos y octavos mas facilmente. La forma de registrar la informa-
cion merece ser también conversada con el grupo, a fin de alentar el uso de distintos
formatos para su recuperacién posterior: cudndo conviene usar una tabla, cudndo
una férmula, cuando un texto mas narrativo, cuando un esquema...

Cartel sobre las relaciones entre medios, cuartos y octavos producido por estudiantes de quinto grado junto con su docente.

Como ya se senalo, el registro de las conclusiones que se van elaborando en el grupo,
para ponerlas en las paredes del aula y/o en los cuadernos permite evocar lo trabajado
en la clase y volver a ellas cuando se las necesite para resolver algin problema. Esos
carteles permiten que estén disponibles los nuevos recursos que se construyeron co-
lectivamente para su uso en problemas siguientes.

Tanto en primero como en segundo ciclo, las conclusiones escritas en carteles en el
aula y/o en los cuadernos brindan la ocasién de revisitar problemas, conceptos y mo-
dos de resolucién para poder reflexionar sobre ellos y establecer relaciones entre los
nuevos conocimientos y los ya trabajados. Por supuesto, es el o la docente quien debe
proponer situaciones que vayan en ese sentido.

Carteles como los anteriores se pueden convertir en una fuente de informacién que
dé seguridad a niflos y nifias al momento de resolver problemas. En la situacion que
se presenta a continuacion se observa como, en el marco de una discusién colectiva,
un cartel con una conclusién elaborada en un trabajo anterior permite analizar y en-
tender el error de una alumna, que habia considerado el 6 de 65 como un 6 y no como
60 al resolver una resta.

Se trata de una clase de tercer grado, en la cual se estaban analizando y comparando
distintos procedimientos (correctos y erréneos) para resolver 65 - 27. Morena lo resuel-
ve utilizando el algoritmo que se reproduce en la pagina siguiente.
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Al momento de explicar lo que hizo, Morena sefiala
que le “pidi6 dos al seis” para que “el cinco se trans-
formara en siete” y asi poder restar siete menos
siete. Entonces, se produce el siguiente didlogo con
todo el grupo.

Maestra: Este seis (sefialando el seis de 65), scudn-
to vale?

Sofia: Son de diez, es sesenta. Como en ese cartel (y
sefala el cartel sobre el valor posicional pegado en )

Calculo resuelto por Morena, alumna
una pared del aula). de tercer grado.

Cartel sobre el valor posicional elaborado por un grupo de tercer grado junto con su docente.

Maestra: Claro, son seis dieces. Y entonces, si le sacés uno del seis para pasarle al cin-
co, ¢cuanto le estés pasando?

Morena: jAh! Yo me equivoqué!
Maestra: ¢Por qué?

Morena: Porque eran de diez, le paso diez.. Yo pensé que el seis valia seis, pero ahora
me acuerdo de que vale sesenta.

Apelar a las ideas sistematizadas en el cartel le permite a Morena revisar su propio
procedimiento y reconocer su error. Aprender a utilizar los registros como fuentes
seguras de informacion para revisar los propios procedimientos y estrategias resul-
ta, en si mismo, un aprendizaje importante para que las y los estudiantes crezcan
en autonomia.

La participacién sostenida en situaciones en las que se escriben conclusiones de ma-
nera colectiva favorece que luego nifios y nifias puedan progresivamente de manera
individual, a lo largo de segundo ciclo, sistematizar las ideas centrales que se trabaja-
ron en una clase, o a lo largo de varios dias. En estos casos resulta interesante retomar
con todo el grupo esas escrituras para comparar las ideas, completarlas si hace falta,
analizar los grados de generalidad, etc. Decidir qué es lo importante para escribir a
modo de sistematizacion luego de todo lo trabajado no es una tarea sencilla 'y requie-
re de intervenciones docentes especificas que propongan un trabajo en ese sentido.



En un sexto grado, a partir de la pregunta ¢Qué aprendimos de Matematica estas dos
dltimas semanas?, las y los estudiantes producen textos breves de manera individual.
Previamente, habian producido colectivamente algunas sistematizaciones de temas
vistos a principios de afio. A continuacidn, se pueden ver tres producciones surgidas

como respuesta a la tarea.

¢Qué aprendimos?

Para mi'lo que aprendimos en el afio desde el dia
17/4 fue esto:

® mas caracteristicas de las multiplicaciones.
e diferentes formas de multiplicar

® hacer multiplicaciones a través de otras y
® saber mejor desarmar cuentas

de diferentes maneras

Lo primero que hicimos fue los problemas de
Lazlo y Tatiana y tuvimos 2 tareas una de Tatia-
na y otro de Lazlo después hubo una tarea del
libro del punto 19 y péag. 10 y después hicimos
problema 28 pagina 12. Después tuvimos que
hacer de tarea problema 31 péagina 13 después
el 4 de mayo cuantas formas hay para hacer
con 125 x 18, después tuvimos otra tarea que
son problemas 32 y 33 de la pagina 13 y tuvi-
mos que resolver los problemas 34, 35y 36 de
la pagina 13 y hubo tarea que es la que estoy

haciendo y una de matematica.

Qué aprendimos

Aprendimos:

17 de abril: Aprendimos a descomponer los ndme-
ros, multiplicarlos y los respondimos mentalmente.
21 de abril: Aprendimos que se pueden desarmar
los factores de una cuenta y después sumar los
resultados y también se pueden restar.

22 de abril: aprendimos a resolver diferentes
multiplicaciones.

29 de abril: aprendimos diferentes formas de
calcular.

4 de mayo: aprendimos la propiedad conmutativa.

Escrituras individuales de estudiantes de sexto grado sobre lo aprendido (sin normalizar).
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Estas escrituras ponen en evidencia cémo cada estudiante esta interpretando aque-
llo que ha aprendido. Si se analiza la segunda produccion, es posible notar que resulta
un texto muy apegado a los problemas resueltos, a la sucesion de tareas, a modo de
cronologia de lo realizado. En lo que escribe ese/a estudiante no es posible identificar
los contenidos matematicos que estan en juego en los problemas de “Lazlo y Tatiana”.

En una discusién colectiva puede resultar interesante analizar los diferentes niveles
de generalidad y de explicitacién de lo aprendido. Dedicar momentos de la clase para
discutir colectivamente escrituras elaboradas por las y los estudiantes, es decir, plani-
ficar propuestas que permitan enriquecer esas escrituras, ayudara a que nifios y niflas
mejoren los registros de lo realizado en clase y reconozcan los cuadernos y las carpe-
tas como un lugar valioso al que recurrir para estudiar. La revision de los propios textos
permite ampliar y explicitar con mayor claridad los conocimientos que circularon en la
clase y promover la profundizacién de las ideas desarrolladas.

“Mas alld del modo de escritura que cada uno elija, caracterizado por diferentes deci-
siones tomadas en lo relativo a la extension, a la seleccién de ejemplos, a la utilizacion
de representaciones iconicas, a la eleccién del vocabulario o al nivel de abstraccidn, lo
esencial es que dichas conclusiones sirvan a quienes las elaboraron para volver a ellas y
recordar aquello que pensaron al redactarlas.

En definitiva, la escritura que los nifios realizan en el drea de matematica, toma especial
relevancia y significado cuando les permite disponer y apropiarse de ciertos conoci-
mientos y transferirlos a nuevas situaciones” (Morillo, 2010, p. 18).

Lalectura de conclusiones elaboradas
por otros/as

Una situacion de ensefianza diferente es leer sistematizaciones elaboradas por otros/as,
para interpretarlas, apropiarse de ellas y consultarlas cuando sea necesario. Por
ejemplo, en muchos documentos curriculares y libros escolares aparecen carteles
informativos relacionados con los problemas que se plantean. En esos casos, es ne-
cesario que cada docente decida el modo de utilizarlos al gestionar la clase. Para que
esos carteles tengan asidero y cobren sentido para cada grupo, es imprescindible
gque se conecten con lo discutido previamente a raiz de los problemas efectivamente
resueltos en la clase. Por supuesto, dependeréa del grado y de la situacion si es nece-
saria una lectura compartida o es suficiente una lectura en pequefios grupos o indi-
vidual. En muchos casos, proponer una interaccién con lo que se lee, como agregar
ejemplos posibles, completar los enunciados con mas informacidn etc., resulta valio-
so para profundizar tanto el contenido abordado como las formas de dejar registro
de lo aprendido.

En el ejemplo siguiente, una docente de quinto grado propone a los y las estudian-
tes, después de resolver varios problemas en los cuales habia que decidir qué parte
del entero estaba pintada, leer colectivamente la sistematizacion que proponia el



material en el que trabajaban. Después de analizar lo que alli decia, propone que
cada uno/a escriba tres ejemplos mas. Luego se elabora un cartel para dejar pega-
do en las paredes del aula con las equivalencias a 1 entero, tomando las fracciones
que proponia la sistematizacion leida, més varias de las que habian escrito los y las
estudiantes. Pensar ejemplos nuevos para las sistematizaciones leidas constituye
un avance en el proceso de apropiarse, es decir, “hacer de algin modo suyos”, los
contenidos que se trabajan.

Sistematizacién tomada de Matematica. Trayectorias 2, p. 96.

El estudio de los temas trabajados

La presencia en el aula, en las carpetas y en los cuadernos de conclusiones y sistema-
tizaciones permite que las y los estudiantes puedan volver sobre ellas para estudiar. Un
logro importante del trabajo en el drea es que nifios y nifias se apropien de herramientas
de estudio; por eso, es imprescindible que la ensefianza asuma esa responsabilidad. A
estudiar matematica se aprende a partir de las propuestas e intervenciones que los vy las
docentes generamos en las aulas. Revisar lo hecho y volver sobre las conclusiones para
identificar qué se espera que sea aprendido es una parte fundamental de este trabajo. Y,
sin dudas, aprender a estudiar es una condicién importante para ganar autonomia.

“El estudio es hoy el eslabdn perdido entre una enseflanza que parece querer controlar
todo el proceso didactico y un aprendizaje cada vez mas debilitado por la exigencia de
que se produzca como una consecuencia inmediata, casi instantdnea, de la ensefianza.
Pretendemos restituir el estudio al lugar que le corresponde: el corazén del proyecto
educativo de nuestra sociedad. .. Proponemos considerar la educacion de manera mas
amplia como un proyecto de estudio cuyos principales protagonistas son los alumnos. El
profesor dirige el estudio, el alumno estudia” (Chevallard y otros, 1997, p. 13).

A continuacion, se describen dos situaciones de segundo ciclo dirigidas a promover el
estudio de los temas trabajados.
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En primer lugar, una maestra de quinto grado propone al grupo una serie de actividades luego
del trabajo sobre decimales en el contexto del dinero para estudiar antes de una evaluacion.

Para comenzar, revisan entre todos/as las carpetas para poner seialadores o papeles
autoadhesivos en las conclusiones que fueron sistematizando a lo largo del trabajo que
hicieron sobre el tema. Luego, la maestra entrega una serie de problemas similares a los
ya trabajados para resolver individualmente. Como actividad posterior, le propone al
grupo que se junten en parejas, para revisar las conclusiones marcadas en sus carpetas,
comparar las resoluciones individuales de cada problema y acordar un modo comun
de resolverlos. Luego, los y las estudiantes le entregan a la docente una hoja con esas
resoluciones acordadas. La docente se las lleva, las corrige vy, al devolverlas, retoma con
todo el grupo algln asunto que requiera ser particularmente revisado.

En este ejemplo, el trabajo propuesto por la docente permite que las conclusiones an-
teriores puedan ser reutilizadas como apoyo para la resolucion de nuevas situaciones.
Favorecer la autonomia de los y las estudiantes supone no solamente que sean capa-
ces de reconocer los conocimientos trabajados sino, ademas, poder reutilizarlos en
nuevos problemas.

Otras situaciones de estudio pueden construirse a partir de sistematizaciones que
brindan los libros o materiales de trabajo. Por ejemplo, el material Trayectorias 3, al cie-
rre de algunos capitulos, presenta consignas que invitan a releer las sistematizaciones
y ampliarlas con ejemplos.

Sistematizacién tomada de Matematica. Trayectorias 3, p. 50.



En la pagina del libro reproducida se presentan consignas con la intencién de que ni-
fios y niflas vuelvan sobre las sistematizaciones que ofrece el material a lo largo de un
capitulo ya trabajado, como se ve en los puntos 1, 2, y 5. En el punto 4, se les propone
otra estrategia interesante en la que detenernos: la de elaborar “consejos” que les
sirvan a sus pares. Este tipo de tarea resulta valiosa. Por un lado, como forma de volver
sobre lo aprendido de una manera diferente, al tener que reconocer qué cuestiones
resultan imprescindibles para avanzar en el dominio de un contenido trabajado vy, por
otro lado, al exigir la produccién de una escritura comprensible para otros/as.

En sintesis, instalar en las aulas una préactica ligada a la escritura de textos que
sistematizan lo trabajado contribuira a que las y los estudiantes puedan formular
lo aprendido, descontextualizarlo y, entonces, tener disponibles las nociones tra-
bajadas para reutilizarlas en nuevos problemas. Proponer la escritura de conclusio-
nes, de modo colectivo y/o individual es una intervencién didactica que propicia la
explicitacion, la reorganizacion y la sistematizacion de los conocimientos. De esta
manera, se alienta a los y las estudiantes a construir progresivamente mayor auto-
nomia, permitiendo que paulatinamente se responsabilicen de su proceso personal
de aprendizaje. Carpetas y cuadernos se transforman en herramientas Gtiles para el
estudio, cobran valor como instrumentos de trabajo a los que recurrir en busqueda
de la informacioén sobre qué se aprendié y de como se aprendid, para poder resolver
nuevos problemas.

También resulta importante que nifios y niflas puedan progresivamente reflexionar
acerca del sentido que tiene sistematizar lo aprendido en diferentes escritos. Se trata
de que tomen conciencia de que estas practicas permiten buscar apoyos en saberes
ya construidos para resolver nuevos problemas y de que identifiquen la importancia
que revisten para el estudio en matematica, que no consiste solo en resolver problemas
similares a los trabajados anteriormente, sino también en volver sobre las sistematiza-
ciones para relacionarlas con las nuevas situaciones que se resuelvan.

Validar las respuestas y formas de resolucion

“Como toda disciplina, el trabajo con la matematica ofrece un modo especifico de cons-
truir una relacion con la verdad. Radica ahi, desde nuestro punto de vista, un aspecto
central de su valor formativo. Y en esa construccién la produccién de explicaciones
por parte de los alumnos resulta un aspecto ineludible. Lejos de ser una adquisicion
espontaneay lejos también de ser un asunto que los docentes pueden ensefiar declara-
tivamente, lograr que los niflos expliquen —que encadenen deductivamente sentencias
para validar el trabajo que van realizando— seré el resultado de invitarlos a participar de
manera sostenida de un escenario en el que explicar sea una practica cotidiana. Un es-
cenario en el que la actividad matematica misma sea el objeto de enserianza” (Sadovsky,
(s/f), p. 116).

Validar supone que las y los estudiantes puedan decidir por sus propios medios si lo
que hicieron es correcto o no. Se trata de que den cuenta de la verdad o falsedad de
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los resultados que encuentran y de las relaciones que establecen, a partir de recurrir
al conocimiento matematico. Ensefiar a validar es favorecer el desarrollo de estrate-
gias que permiten a nifios y nifias tener mayor autonomia en el trabajo matematico.
Para reconocer si los resultados obtenidos son razonables y pertinentes, es necesario
recuperar conocimientos ya adquiridos y decidir cuales son convenientes para poner
en juego en cada situacion particular. Hacer matematica es tener alguna prevision de
los resultados que se esperan, de manera de rechazar resultados absurdos, segun las
caracteristicas del problema.

Un aspecto necesario al pensar en nuestras clases de Matematica es diferenciar la
validacion de la correccion. Corregir es definir si un resultado o procedimiento esta
bien o no. Validar supone, en cambio, usar conocimientos matematicos para decidir,
es dar argumentos, dar razones que expliquen por qué un procedimiento es correcto
o no.

¢Cémo se aprende a validar? Es posible afirmar que los momentos de puesta en co-
mun, de discusion grupal sobre procedimientos y resultados son centrales en la tarea
de ensefianza para favorecer el aprendizaje de los procesos de validacién. Como ya se
sefialg, los intercambios colectivos luego del trabajo de resolucion resultan situaciones
particularmente potentes para que nifios y nifias expliciten ideas, procedimientos, ra-
zones Y, en relacién con la validacion, puedan controlar la pertinencia de los procedi-
mientos y resultados.

Las instancias colectivas son momentos clave para transmitir al grupo que es posible
estar seguros/as de los resultados obtenidos y de la pertinencia de los procedimientos,
y son momentos fértiles, también, para reconocer, analizar y sistematizar cuéles son las
herramientas disponibles para ello. Sin embargo, lograr desde la ensefianza que los y
las estudiantes asuman la responsabilidad de validar sus resultados supone un proceso
esforzado. La ensefianza de la validacion es didacticamente compleja.

Comprobar la validez de un resultado puede hacerse a través de pruebas empiricas o
a través de explicaciones y argumentos. En los inicios de la escuela primaria, las com-
probaciones de tipo empirico son las mas frecuentes. La validacién empirica supone
que el/la estudiante realice pruebas de tipo pragmatico: medir, recortar, buscar ejem-
plos que verifiquen una propiedad, dibujar, contar objetos, etc. Mediante la intervencién
docente, se busca hacer progresar este tipo de validacion hacia el uso de argumentos
matematicos. Por ejemplo, que 127 dividido 10, da 12 como cociente y 7 como resto,
porque en 127 hay 12 dieces y 7 unos que no llegan a formar una decena mas.

A lo largo de toda la escolaridad, serd necesario que las y los estudiantes realicen dis-
tintos tipos de pruebas para validar sus resultados. En muchos casos, recurren a valida-
ciones de tipo empirico, que resultan potentes en la medida en que esa comprobacién
se plantea como una verificacidn de aquello que se ha anticipado. Es decir, la validacién
empirica aparece como herramienta para verificar aquello que ya se ha anticipado por
otros medios. Esto pone de manifiesto que la matematica es una herramienta que per-
mite prever los resultados de experiencias sin que sean realizadas efectivamente. La
situacién de ensefianza siguiente, sucedida en un primer grado en el mes de mayo, es
un buen ejemplo para ilustrar lo que se viene explicando.



Los y las estudiantes estan trabajando con el Juego de la caja, el mismo que se ha men-
cionado anteriormente. Han colocado primero 7 tapitas, luego 8 mas, y deben averiguar
cuantas tapitas finalmente quedan en la caja cerrada. Una parte del grupo dice que el
resultado es 15 y la otra sostiene que es 16. Los procedimientos que surgen son variados:
conteo con dedos, conteo de dibujos, conteo en la grilla numérica, sobreconteo a partir
del 7 o del 8. La docente pregunta: “¢Cémo pueden estar seguros de cuél es el resultado
correcto?”. Manuel propone entonces votar, que era una practica habitual en el grupo
para tomar algunas decisiones relacionadas con la convivencia en el aula. Ante esta pro-
puesta, la maestra comenta que en Matemética “... no vale votar, porque no es seguro que,
si muchos dicen que el resultado es 16 o 15, eso sea verdad. Hay que buscar una manera
de estar seguros, seguros”. Micaela entonces propone abrir la caja y contar las tapitas.

En este juego sucede que nifios y nifias anticipan resultados por diversos procedi-
mientos y luego los corroboran abriendo la caja. De esta manera, se hace presente en
el aula la posibilidad estar seguros/as de un resultado. La pregunta que hace la maestra
(“spodemos estar seguros?”) resulta potente para transmitir que es posible que un/a
estudiante valide por sus propios medios un resultado obtenido. Esa intervencion de
ensefianza resulta un primer paso para promover luego el avance hacia validaciones
apoyadas en argumentos. En otras ocasiones, preguntar ;Podemos estar seguros sin
contar uno por uno? podria permitir que surjan en la clase algunas ideas como: si, por-
que 7 mas 7 da 14, entonces es 15 porque es uno mas.

Un aspecto importante en el que debemos reparar es que la validacién no es una prac-
tica que se adquiere de manera espontanea: los/as docentes debemos generar con-
diciones para que pueda ser aprendida. Se requiere que el/la maestro/a intervenga es-
pecificamente desde los primeros grados para instalar la validacion como parte del
trabajo matematico en clase, mostrando su intencion de que sean las y los estudiantes
quienes validen sus producciones. De esta manera, nifos y niflas pueden tomar con-
ciencia de que en matematica los resultados no se deben al azar y de que hay razones
que permiten decidir cuando un procedimiento es correcto y cuando no lo es o reco-
nocer la validez de dos procedimientos, aunque sean muy diferentes entre si, etc.

La pregunta ¢como podemos estar seguros/as de..? intenta que los y las estudiantes
pasen de respuestas como porque lo sé€, porque lo pensé con la cabeza, porque me
lo ensefid mi mama, etc. a buscar razones, a apoyarse en conocimientos matematicos.

Avanzar en la practica de la validacion supone intervenciones docentes que sostengan
el compromiso de nifios y niflas con un problema hasta estar seguros/as de la pertinen-
cia de su resultado. Al respecto, Wolman y Quaranta sefalan:

“Para que la reflexion tenga sentido para el alumno, es necesario que exista cierta in-
certidumbre, no solo sobre cémo hallar la respuesta en el momento de resolucion, sino
también acerca de su validez. En efecto, ¢cudl seria el interés de buscar razones que
permitan argumentar a favor o en contra de ciertas interpretaciones numéricas si el do-
cente ya hubiera dado la respuesta correcta?” (Wolman y Quaranta, 20086, p. 13).

Como se senald en el capitulo inicial, la intencién es que busquen fuentes de validacién
distintas de la voz del maestro o la maestra, que sean las y los estudiantes quienes se
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hagan cargo de reconocer si es correcto o no el camino elegido buscando maneras de
validarlo. Es tarea del/de la docente entonces, contribuir a sostener a sus alumnos/as
en los procesos de bUsqueda, discusion y argumentacion.

A continuacion, se describen algunas situaciones de aula que pueden ilustrar lo expli-
cado en este apartado.

NuUmeros y operaciones: algunas
situaciones posibles

En relacién con la Numeracion es necesario que nifios y niflas construyan estrategias
para validar la produccidn, interpretacion y comparacién de ndmeros escritos.

En una situacién de aula de un primer grado, a partir de una actividad propuesta, los y
las estudiantes deben decidir cuél es la escritura del nidmero veintiuno. Una parte del
grupo afirma que la escritura 21 es correcta. La docente no confirma esa respuesta de
entrada y repregunta: “écomo podemos estar seguros de que veintiuno se escribe 21?
¢Hay algo en el aula que nos sirva para estar seguros?”. Entonces, varios/as niflos/as
proponen usar la banda numérica. Esa pregunta moviliza a las y los estudiantes a recu-
rrir a un portador de informacion segura para validar. Usan el conteo sobre la banda y
eso les permite asegurar que esa escritura es la del veintiuno.

Este ejemplo muestra la importancia de la presencia de portadores de informacion
numeérica en el aula como fuente de consulta. Somos las y los docentes quienes debe-
mos ensefiar a usarlos y promover que niflos y nifias tomen conciencia de su utilidad y
sean cada vez mas auténomos en su uso. En el ejemplo, el portador favorece el trabajo
auténomo de validacion.

La siguiente situacion ilustra también el uso de carteles de informacién como forma de
validacion. En este caso, en un segundo grado, se puede observar cémo la presencia de
un afiche que contiene la escritura y los nombres de los nimeros redondos de cien en
cien desde 100 hasta 1000 sirve de apoyo para la argumentacion que dan dos alumnas
acerca de cémo debe ser la escritura del nUmero ciento cuarenta y seis.

A propdsito del proyecto de colecciones?®, una nifia tiene que escribir en su cuaderno
cuéantas piedritas tiene en su coleccion. Como ella y sus companeras de mesa no estan
seguras de como se escribe ese nimero, van todas hacia el pizarrén. Micaela escribe
146 y Candelaria dice que se escribe 1046. La maestra les propone esperar a que todo
el grupo termine vy, luego, pedirle a todo el grado que las ayude en la discusién.

Cuando todos/as terminan de contar sus colecciones, la maestra se dirige al grupo.

3Seles propone a nifias y nifios coleccionar objetos durante un tiempo més o menos prolongado. Cada semana deben traer una cantidad
de objetos para incorporar a su coleccion. Se dedica un tiempo entonces para averiguar y registrar cuantos elementos reunieron en total
cada vez. Para ampliar informacién sobre las caracteristicas de este proyecto, puede consultarse Direccién General Escuela de Maestros,
2023, pp. 31-40.



Maestra: Chicos, Micaela tiene ciento cuarenta y seis piedritas, pero no se ponen de
acuerdo en la mesa acerca de cémo se escribe. Una de ellas dice que es asi (escribe
1046) y otra dice que es asi (escribe 146). Ustedes, ¢qué opinan?

Gabi: El de arriba (por 1046) es mil cuatrocientos... no, mil cuarenta y seis.
Maestra: ;Cémo te das cuenta de que ese (por 1046) es mil cuarenta y seis?

Gabi: Porque mira: el mil se escribe con un uno y tres ceros (sefiala el 1000 escrito en
un cartel del aula), y compar4, es lo mismo que ese (por 1046).

Luciana: Si, miren acé. Gabi tiene razén. (Va hacia la grilla pegada en la pared del aula).
Miren aca (muestra el 100). El cien se escribe con un uno y dos ceros, entonces el ciento
cuarenta y seis es este (sefala el 146 escrito en el pizarrén). Este (por 1046) no puede
ser ciento cuarenta y seis, porque no tiene tres [cifras], tiene cuatro [cifras].

Vemos en este ejemplo cémo un cartel del aula, a partir de una pregunta de la maestra
“¢Cémo te das cuenta de que ese (por 1046) es mil cuarenta y seis?”, resulta un soporte
de informacién segura al que los y las estudiantes recurren auténomamente para dar
razones sobre cudl es la escritura correcta. La cantidad de cifras de un ndmero es un
dato valioso para poder controlar una escritura.

En ese sentido, se puede ver en otro ejemplo que anticipar la cantidad de cifras an-
tes de escribir el ndmero resulta una herramienta potente para controlar la produc-
cion de las escrituras numéricas. Daniel, alumno de cuarto grado, tiene que escribir
con cifras el nimero diez mil seis. Es un nidmero que al poseer ceros intermedios re-
sulta mas complejo de escribir que otros, pues los ceros que incluye no se nombran,
por lo tanto, no hay “pistas” en el nombre de cuédntos ceros se deberan escribir. A
partir del trabajo realizado en el aula, analizando escrituras de nidmeros de distinta
cantidad de cifras, se ha concluido que anticipar cuantas cifras tendra una escritura
es un dato importante para evitar errores. Los carteles del aula tienen informacién
atil para ese propdésito. Frente al pedido de escritura, Daniel dibuja cinco rayitas
sobre las que escribe luego las cifras correspondientes, controlando asi la cantidad
de ceros que debe incluir. De esta manera, logra dar un primer paso en relaciéon con
la certeza sobre si es correcta o no su escritura al controlar la cantidad de cifras
que debera tener: como diez mil se escribe con cinco cifras, diez mil seis debera
también escribirse con cinco cifras.

En relacidn con el Calculo —tanto de sumas y restas como de multiplicaciones y divisio-
nes—, es necesario asumir desde la ensefianza la construcciéon de estrategias por parte
de las y los estudiantes que les permitan validar los resultados obtenidos.

El célculo aproximado resulta una herramienta muy potente en ese sentido, ya que
permite poner en juego el uso de repertorios de calculos conocidos para estimar el
resultado de otros. En primer ciclo, el trabajo sobre la aproximacidén estara centrado
en los célculos de suma y resta, y en segundo ciclo, en los célculos de la multiplica-
cion y la division.
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A continuacién, se muestran dos ejemplos de propuestas de ensefianza que podrian
llevarse a cabo en primer ciclo, en los que se intenta que, utilizando estrategias de
célculo mental como el redondeo, la descomposicidn, etc., se estimen resultados
de sumas y restas. Este tipo de propuestas permitird que nifios y nifias construyan
conocimientos valiosos que los/as habilitaran luego para poder validar sus propias
producciones.

Estrategia de célculo mental tomada de Estudiar y Aprender en Segundo, p. 63..



Estrategia de célculo mental tomada de Matematica. Célculo mental con Ndmeros naturales. Apuntes para la ensefianza, p. 29..

Ambos ejemplos requieren intervenciones del/de la docente que apunten a retomar y
sistematizar cudles son las estrategias posibles para resolver ese tipo de propuesta. Se
podria discutir, en un momento de intercambio colectivo, que es posible apelar a di-
ferentes procedimientos, como redondear los niUmeros o desarmarlos, para usar luego
resultados de sumas y restas conocidas.

Seré necesario sostener a lo largo de toda la escolaridad primaria un trabajo con acti-
vidades similares para que nifios y niflas aprendan a aproximar resultados en nuevos
célculos mediante la reutilizacion del repertorio de calculos construido anteriormen-
te. Asi, sera posible que las y los estudiantes controlen y validen sus procedimientos.

También es posible realizar un trabajo similar respecto de la multiplicacion y la divisién,
como en los siguientes ejemplos.

continda en pagina siguiente %
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Estrategia de célculo mental tomada de Matematica. Trayectorias 3, p. 10..

En este caso, se trata de ensefiar que usar multiplicaciones ya conocidas —por ejemplo,
por las potencias de 10— puede resultar una herramienta para encuadrar el cociente
de una division entre ndmeros. Esto permitirad luego anticipar la cantidad de cifras del
cociente, como en la propuesta que sigue.

Estrategia de estimacion tomada de Matematica. Trayectorias 3, p. 12.

El trabajo con este tipo de propuestas de célculo aproximado (tanto del campo aditi-
vo como del multiplicativo) favorece que frente a la resolucion de célculos un/a estu-
diante cuente con estrategias para decidir si el resultado al que llega es posible o no
y, de este modo, avanzar hacia la posibilidad de controlar resultados obtenidos cada
vez mas auténomamente.



El siguiente relato de una situacion de aula permite ilustrar lo recientemente explicado.

En un cuarto grado, Mora resuelve 48 x 12 como se muestra en la siguiente imagen.

Célculo realizado por Mora,
alumna de cuarto grado.

Frente a esta produccion, se produce el siguiente didlogo
con su maestra.

Maestra: ;Cuanto es 48 x 10?

Mora: Es 480.

Maestra: Entonces, ¢es posible que 48 x 12 sea 144?
Mora: Uy, no, me re equivoqué.

Maestra: ¢Eso nos sirve para pensar si el resultado va a ser
mas que 480 o menos de 4807

Mora: Si, tiene que ser mucho mas.

Las intervenciones de la docente le permiten a Mora ser consciente de que su respues-
ta no es correcta y, al mismo tiempo, le comunican a la nifia que tiene herramientas
(la multiplicacién por 10 en este caso) para controlar su resultado. El objetivo al que
se apunta es que, progresivamente las y los estudiantes adquieran autonomia en esta
practica. Para que se apropien de la pregunta ¢es posible el resultado que me dio?, es
imprescindible que desde el inicio del trabajo sea el/la docente quien la asuma.

Caélculo realizado por Tomas, alumno
de séptimo grado.

En la situacién siguiente, Tomas hace suya la pre-
gunta por la razonabilidad de su resultado. En un
séptimo grado, la docente propone trabajar con la
actividad que se presentd anteriormente (Ficha N° 4,
reproducida en la pagina anterior), en la que se debe
estimar la cantidad de cifras del cociente. Luego,
propone resolver esas tres cuentas, para encontrar
el resultado exacto. Tomas resuelve la Ultima cuenta
como se muestra en la imagen de la izquierda.

Al terminar de resolver, mira su resultado, se acerca
a su maestra y dice: “Sefo, ¢se puede probar con
la calculadora? Yo puse que [la cuenta] tenia que
tener 3 [cifras] pero a mi me da con cuatro... “.

La exigencia de estimar la cantidad de cifras del
cociente antes de resolver el célculo permite que
Tomas reconozca que el resultado que obtuvo no
es razonable y sienta la necesidad de controlarlo.
Las propuestas como las que se vienen descri-
biendo permiten comunicar a nifios y nifias que la
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estimacioén es una herramienta poderosa para tener alguna prevision de los resultados
que se esperan y, de esta manera, rechazar resultados absurdos por estar muy alejados
del resultado estimado.

Asicomo el aprendizaje del célculo estimado resulta una herramienta valiosa para que
nifos y niflas puedan validar con autonomia un célculo realizado, considerando si es
razonable o no el resultado obtenido, construir argumentos a partir del conocimiento
de las operaciones es un también es un recurso muy fértil en ese sentido. Analizar la
validez de las reglas aplicadas para resolver un calculo hace necesario apelar a las
propiedades de las operaciones. En particular, en segundo ciclo, el objeto de traba-
jo central gira alrededor de que nifios y nifias tomen conciencia de las propiedades
que se ponen en juego en los célculos que realizan, y que puedan usarlas en nuevos
célculos reconociéndolas. Por eso, es interesante proponer a las y los estudiantes si-
tuaciones que exijan que las utilicen con el objeto de argumentar acerca de la validez
0 no de ciertas expresiones.

Por ejemplo, en la siguiente propuesta las y los estudiantes deben dar razones que
permitan afirmar que todos los célculos dan el mismo resultado que 45 x 32. No se
trata de saber cudl es ese resultado, sino de buscar argumentos, apoyandose en las
propiedades de las operaciones que permitan afirmarlo.

Problema de argumentacién con propiedades matematicas tomado de Matematica. Trayectorias 3, p. 30.

Si las y los estudiantes resuelven las cuentas podrian comprobar que efectivamente
dan todas 1440, pero no necesariamente podrian explicar por qué eso sucede. Se trata,
en cambio, de establecer la igualdad a través de un argumento.

A partir de propuestas similares, sera posible que nifios y nifias tomen registro de que
disponen de herramientas conceptuales para validar sus propios procedimientos. Se
trata de ensefiarles que el trabajo matematico no es azaroso, y que el conocimiento
que ya construyeron es un medio para validar sus producciones.

Geometria: algunas situaciones posibles

Hasta aqui hemos mencionado situaciones propias del trabajo sobre nimeros y ope-
raciones, pero la geometria también es un terreno fértil para introducir a las y los es-



tudiantes en la validacidon y argumentacion acerca de la verdad de las respuestas que
obtienen, de las ideas que se formulan, de los procedimientos que se utilizan.

En primer ciclo, las primeras interacciones con las figuras geométricas tienen un ca-
racter exploratorio y perceptivo. Progresivamente, en el segundo ciclo, sera necesario
introducir en el aula un trabajo argumentativo, anticipatorio y deductivo que se apoye
en las propiedades de las figuras, sin necesidad de comprobacién empirica.

Entonces, si bien en el primer ciclo las y los estudiantes no estdn aun en condiciones de
validar por medio de argumentos y demostraciones formales, sera importante, como un
primer paso, que puedan aprender a validar por sus propios medios si sus producciones
son 0 no correctas. Es necesario asumir desde la ensefianza, entonces, la posibilidad de
que nifios y niflas en los primeros grados de la escolaridad puedan hacerlo a través de
validaciones empiricas, es decir, pruebas materiales, perceptivas y basadas en la medida.
Por ejemplo, si se les pide que copien una figura, una vez terminada la construccion podrian
superponer la copia con el original para verificar si quedaron o no iguales. Esto permite
incentivarlos/as a que validen sus procesos v, por lo tanto, a que puedan realizar juicios
respecto de su propia produccion, promoviendo la decision auténoma acerca de la verdad
o falsedad de su respuesta. Esta primera aproximacién podra sentar las bases hacia la va-
lidacién argumentativa, trabajo que se iniciara progresivamente en los siguientes grados.

En segundo ciclo, seré central que el/la estudiante aprenda a desarrollar argumenta-
ciones basadas en propiedades conocidas de las figuras, con el fin de establecer el
caracter necesario de los resultados de forma independiente de la experimentacion.

A continuacién, se muestran ejemplos que permiten ilustrar esta cuestion.
En un quinto grado en el cual ya se ha trabajado con la propiedad triangular (la longitud
de cada lado debe ser menor que la suma de otros dos), la docente propone la siguien-
te actividad:

Si es posible, construi un tridangulo que tenga:

e Unladode 4 cm,unladode 5cmyunladode7cm

e Unlado de 4 cm,unlado de 3cmyunlado de7 cm

e Unlado de 3 cm, unladode 2 cmy unladode 7 cm
Mientras trabajan, la maestra se acerca a un grupo vy, al ver que dos nifilos estan discu-
tiendo porque uno dice que si es posible construir el triangulo de lados de 4 cm, 3 cmy
7 cm y otro dice que no, propone compartir esa discusion con todo el grupo.

En el momento de la confrontacidn, se produce el siguiente intercambio:

Maestra: En esa mesa, Fede y Matias discutian si se podia 0 no construir un triangulo
con lados de 7, 3 y 4 centimetros.

Fede: Yo pude, yo lo hice en mi carpeta y me quedé....
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Matias: No, no se puede.. Me quedd una linea.
(Varios/as alumnos/as dicen que si pudieron y otros/as, que no les salid).

Maestra: ¢Se acuerdan de lo que trabajamos el otro dia? Estuvimos discutiendo las
condiciones que tienen que tener los lados para que se pueda construir un tridngulo.
Busquen en sus carpetas lo que escribimos.

(Una nifia lee la conclusién que habian dejado registrada).

Maestra: ¢Nos sirve esto que anotamos para saber si se puede construir mas alla de lo
que a cada uno le pasé6?

Mariana: Si, no se puede construir porque si sumo 3 + 4 me da 7 y me tiene que dar mas.
Fede: Pero yo pude, miren (y muestra su carpeta).

Maestra: ¢Te acordas cuando hicimos las circunferencias para ver si se cortaban o no
y si se podian construir tridangulos? Acordate de que ya analizamos que si dos lados
tienen 3 centimetros y el tercero, 6, no se podia armar un tridangulo porque las circunfe-
rencias se tocaban sobre el lado de 6 pero no se cortan....

La discusidon continda hasta que concluyen que no es posible construir con esos la-
dos un tridngulo porque no se cumple la propiedad triangular y que, sin embargo,
cuando se mide y se construye se producen pequefios errores que pueden hacer
que parezca que el triangulo se puede construir. La maestra plantea finalmente la im-
portancia de tener en cuenta lo que ya saben de las figuras, para poder decidir si una
construccién es posible o no, sin necesidad de probar efectivamente. Dibujar el tridn-
gulo, entonces, no es suficiente para ponerse de acuerdo. En este caso, la validacién
empirica no alcanza para decidir si el tridangulo podia o no construirse. Esta situacién
genera la necesidad de buscar argumentos para decidir, pone en evidencia las limita-
ciones de lo experimental como Unica o principal forma de validacién.

Este ejemplo muestra cémo la docente interviene para hacer visible que lo que ya sa-
ben les puede servir para argumentar acerca de la validez de las construcciones. Este
tipo de intervenciones (“¢Nos sirve esto que anotamos para saber si se puede cons-
truir mas alld de lo que a cada uno le pasé?”) permite que las y los estudiantes tomen
conciencia de que las propiedades que ya conocen sobre las figuras son herramientas
para decidir con autonomia si es posible o no realizarlas, sin necesidad de experimentar
la construccién. Se espera que a partir de intervenciones sostenidas en este sentido
nifos y nifas logren, de modo mas auténomo, apelar a argumentos basados en propie-
dades ya conocidas.



En sintesis

Es importante trabajar en la escuela de modo que nifios y nifias construyan herramien-
tas y tomen conciencia de que ellas les permiten validar los procedimientos y resulta-
dos obtenidos de modo cada vez mas auténomo. Sera necesario, para ello, que dispon-
gan de estrategias que les permitan detectar y controlar errores, que ademas puedan
explicitar las ideas, reglas y propiedades utilizadas en diversos procedimientos (sean
exitosos 0 no), y que tengan oportunidades para modificar las ideas erréneas o incom-
pletas. Las posibilidades y los modos de validar van a depender de la complejidad de
los objetos matematicos en juego y del recorrido que las y los estudiantes han tenido
en ese sentido, permitiéndoles pasar gradualmente de validaciones mas apoyadas en
la experiencia a validaciones sostenidas en razones.
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Autonomia para el aprendizaje:
Practicas del Lenguaje

El desafio didactico de formar lectores/as
y escritores/as autonomos/as

La escuela primaria tiene la responsabilidad indelegable de formar lectores/as y escri-
tores/as que puedan desenvolverse con autonomia dentro de la cultura escrita. Esto
implica una serie de desafios sobre los que es preciso detenerse, como ciertas condi-
ciones didacticas indispensables para que los y las estudiantes ejerzan las practicas
de lectura y escritura progresivamente de manera mas auténoma. Por ejemplo, pasar
de comentar cual de los libros leidos por su docente les interesé mas a elaborar sus
propios criterios de eleccion en el ambito literario; de identificar una duda sobre la
escritura de una palabra a recurrir a fuentes de informacion segura para resolverla;
de participar en la revision colectiva de un texto a usar una guia de autorevision para
mejorar diferentes aspectos del cuento que escribieron. Ahora bien, estos avances no
se dan por el simple paso de los aflos de escolaridad, sino que implican una serie de
situaciones de ensefianza bajo determinadas condiciones didacticas especificas.

En este apartado nos centraremos en tres ejes vinculados con el desarrollo de algunas
estrategias de aprendizaje especificas: el uso de la informacién disponible en el aula, la
toma de decisiones durante el proceso de escritura de textos (centralmente durante
la planificacion y la revision) y algunas de las estrategias necesarias para monitorear la
comprension de un texto. Estos tres ejes seran abordados por separado en primer ciclo
y segundo ciclo.

Primer ciclo

Flavia Caldani, Maria Forteza y Carla Germano

En el primer ciclo, los nifios y las nifias deben aprender el funcionamiento del sistema
de escritura, de manera tal de llegar a leer y escribir de manera convencional, a la vez
que crecer como lectores/as y escritores/as de textos. Ello implica incrementar pro-
gresivamente su autonomia para resolver diferentes tipos de problemas: desde aque-
llos focalizados en el sistema —como decidir “cuantas letras, cuéles y en qué orden” se
necesitan para escribir una determinada palabra— hasta los que requieren buscar ma-
neras de nombrar un personaje en un cuento que se esta produciendo colectivamente
para evitar reiteraciones innecesarias o encontrar en un fasciculo informativo un dato
preciso. La autonomia constituye asi tanto una condicién que posibilita el aprendizaje,
como una construccion a alcanzar de manera creciente.

Se trata entonces de que los y las estudiantes se apropien de estrategias de aprendi-
zaje variadas para la resolucion de los diferentes tipos de problemas de lectura y es-
critura y reflexionen sobre esos procedimientos. Para ello, es necesario que desde las
aulas del primer ciclo se creen las condiciones pedagdgicas necesarias, lo cual implica
que el/la docente:
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® habilite lecturas y escrituras no convencionales, en tanto considere a
sus alumnos/as como productores de conocimiento, y genere a partir
de ellas situaciones de reflexion sobre el sistema de escritura en las
que intervenga para promover avances hacia la alfabeticidad;

e construya un ambiente alfabetizador, enseflando de manera
sistematica su uso;

® se muestre como escritor/a y como lector/a para evidenciar algunas
estrategias y decisiones que se toman durante la lectura y la escritura
de textos;

e establezca una modalidad de intervencion que, lejos de validar o
refutar inmediatamente cierta resolucién de situaciones de lectura o
escritura, promueva la posibilidad de repensar el problema ofreciendo
diferentes estrategias o herramientas para resolverlo (ver el capitulo
inicial de este material en relacién con “tolerar la ambigledad y
sostener la incertidumbre”);

e promueva el trabajo colaborativo para resolver problemas y tomar
decisiones al leer y escribir.

Cada una de estas acciones forma parte del entramado necesario que debe construir el/
la docente para promover aprendizajes significativos en torno a la alfabetizacion, desde
el inicio de la escolaridad. De este modo, sera posible que los y las estudiantes logren,
por ejemplo, utilizar escrituras disponibles como apoyo en situaciones de lectura y es-
critura, tomar decisiones asumiendo su posicién de escritores/as, desarrollar estrategias
lectoras que les permitan monitorear su comprension durante la lectura, entre otras. Es-
tos son algunos de los temas que abordaremos en este apartado, haciendo énfasis en el
tipo de intervenciones docentes necesarias para promover que sus alumnos/as se des-
envuelvan cada vez con mayor autonomia dentro del area en las aulas de primer ciclo.

El uso de lainformacion disponible en el aula

Una de las condiciones necesarias para aprender a leer y escribir es que nifios y nifias
participen de manera sistematica de situaciones de enseflanza que posibiliten apren-
der a usar fuentes de informacién seguras. En este apartado veremos especificamente
el uso del ambiente alfabetizador, tanto en términos de cémo debe armarse como de
las intervenciones docentes que ensefian su uso, de manera tal que los y las estudian-
tes puedan acudir a este para resolver problemas de distinta indole relacionados con el
sistema de escritura y con la produccion de textos.

¢Coémo puede favorecer al desarrollo de la autonomia la presencia del ambiente alfabetiza-
dor? ¢Qué es necesario tener en cuenta en su construccién y organizacion para que esto
sea posible? ¢Como lograr que los y las estudiantes recurran a estas escrituras de manera
auténoma y les sirvan para avanzar en su proceso de alfabetizacién? Estas son algunas de
las preguntas vinculadas al uso de la informacion disponible en el aula que resultan centra-
les a la hora de pensar en la planificacion de la ensefianza en los primeros grados.

Llamamos ambiente alfabetizador a las escrituras que se encuentran disponibles en
el aula, cuyo contenido los y las estudiantes conocen y utilizan como fuentes seguras
de informacion. En este sentido, estas escrituras solamente constituyen un ambiente



alfabetizador en la medida en que cumplan con ciertas condiciones —que se enumeran
en este texto— y en tanto que el/la docente proponga diversas situaciones en las que
sean retomadas y se reflexione en torno a ellas, enseflando de esta manera a usarlas.

Algunas condiciones necesarias para el armado del
ambiente alfabetizador

Para que las escrituras del ambiente alfabetizador sean fuentes seguras de informacién acce-
sibles, deben ser perfectamente legibles y estar correctamente escritas. Por eso, deben ser
producidas por el/la docente o ser impresas con computadora. De esta manera, la letra del/de
la docente o la letra impresa dan a los y las estudiantes la seguridad de que se trata de una es-
critura convencional. Cuando, en cambio, las escrituras estén realizadas por los y las estudiantes
es posible que presenten omisiones, faltas de ortografia o incluso que sea poco clara la grafia de
algunas letras. Estas cuestiones propias del proceso de alfabetizacién pueden provocar que no
resulten escrituras seguras para usar como apoyo para producir otras nuevas. Cabe aclarar que
también es importante tener en cuenta que los textos deben tener un tamafo de letra conside-
rable para que puedan ser leidos desde distintos lugares del aula.

En este camino hacia un uso auténomo del ambiente alfabetizador, resulta central la
manera en que los/as docentes ofrecemos la informacion disponible. Comenzamos por
intervenciones muy explicitas, en las que sefialamos qué escritura les puede servir. Lue-
go podemos ofrecer la informacion de manera menos directa, brindando opciones o
pidiendo que busquen por si mismo/as una determinada informacion, o bien recordan-
do qué sector les puede servir y que sean ellos/as los/as que tengan que seleccionar la
escritura que les sirva como apoyo. Veamos un ejemplo con el uso de los nombres del
grado en el panel de presentes y ausentes en el que se puede notar cémo las interven-
ciones apuntan a incrementar progresivamente el uso auténomo de estas escrituras:

Vos querés escribir CASA. Te voy a dar el nombre de CAMILA que estd en el
panel de presentes. Ahora fijate qué parte de CAMILA te sirve para escribir CASA.

Buscéa el nombre de CAMILA en el panel de presentes, que te puede ayudar
para escribir CASA.

Fijate en el panel de los nombres cudl te puede ayudar para escribir CASA.

Es necesario que la informacion que los y las estudiantes tengan a disposicion en el
aula acomparie el proceso de alfabetizacion. Es decir, que presente escrituras que se
correspondan con los desafios en términos de problemas de lectura y escritura a los
que se van enfrentando a medida que avanzan en la adquisicién del sistema de escri-
tura y se van formando como productores/as de textos. Asi, resultan fundamentales
los nombres del grado, por ejemplo, cuando la mayoria del grupo no ha alcanzado
el principio alfabético, ya que son insumos necesarios para producir otras escrituras,
pero no resultan significativos si la mayoria ya escribe de manera alfabética. Por tanto,
podemos afirmar que el ambiente alfabetizador es un espacio dinamico, que se va
modificando a lo largo del aflo y al cambiar de grado. Es esperable que los carteles y
las intervenciones docentes no sean iguales en primero que en segundo o en tercero,
incluso deberian variar también a lo largo de un mismo ciclo lectivo.
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En las paredes del ambiente alfabetizador es preciso ofrecer diferentes tipos de infor-
macion. Algunas escrituras estan vinculadas con la organizacion de la vida escolar; otras
estan relacionadas con las secuencias y los proyectos que se van abordando en el afio;
y otras, con la ortografia o con cierta informacién gramatical que resulta importante para
escribir textos. Algunas de ellas seran utilizadas para resolver problemas del sistema de
escritura: por ejemplo, pensar qué parte de LUNES sirve para escribir LUNA, o bien elegir
si para escribir BRUJULA sirve la lista de palabras que empiezan como BRUJA o la lista
que empieza como BURBUJA. Otras podran ser Utiles para resolver problemas de escri-
tura cuando se estd componiendo un texto; por ejemplo, utilizar algunas de las frases
registradas de los cuentos para describir a un personaje, o elegir entre la lista de conec-
tores cual resulta mejor para hacer avanzar la historia que se esté escribiendo.

El siguiente es un listado que no pretende ser exhaustivo, pero si busca reunir algunas
de las escrituras que resultan centrales en las aulas de los primeros grados.

Escrituras presentes en las aulas de primer grado

et e e e et e e ne ettt e e e e e e et .

Para sistema de escritura Para escritura de textos

® abecedario . e férmulas de inicios y finales de cuentos

® banco de datos ® caracteristicas de los personajes (por

® horario semanal : ejemplo, en itinerario lector en torno a

® panel de presentes y ausentes : personaje o seguimiento de autor/a)

® calendario de cumplearios ® formas de nombrar un personaje

® bitacora de lectura . ® cuadro comparativo de cuentos

e listas de palabras que incluyen distin- (por ejemplo, versiones de un cuen-
tas silabas complejas (por ejemplo: to tradicional, o en cuentos con una
bur / bru, pal / pla) estructura similar, como los cuentos

® palabras de uso frecuente que pre- del porqué)

sentan dudas ortograficas
reflexiones ortograficas y conclusio-
nes provisorias (sobre reglas ortogra-

® |istado de conectores

rincén de frases de los cuentos (me-
taforas, comparaciones, frases tipicas

ficas, uso de mayusculas, familias de ! de un/a autor/a)
palabras, puntuacion) . ® verbos de decir
. ® |éxico propio de los textos trabajados

:Qué no es ambiente alfabetizador?

No todas las escrituras que se encuentran en las paredes del aula constituyen un ambiente alfabe-
tizador. Como se ha dicho, una de las condiciones necesarias para que una escritura sea una fuente
segura de informacion es que esté escrita por el/la docente o en computadora. Esto no significa
que no incluyamos en nuestras carteleras producciones realizadas por los y las estudiantes. De he-
cho, resulta muy importante exponerlas. En primer lugar, porque materializan el sentido comunicati-
vo de esas escrituras, en la medida en que se comparten, por ejemplo, las recomendaciones de los
cuentos para que otros/as las consulten y decidan qué libros leer. En segundo lugar, la presencia de
las propias escrituras ofrece un sentido identitario y de pertenencia al espacio. Del mismo modo, no
constituyen parte del ambiente alfabetizador escrituras que tienen una finalidad decorativa, como
el cartel de “Bienvenidos/as”, que es esperable que esté solamente durante las primeras semanas
de clase, para dar lugar luego a carteles que revistan una mayor utilidad.




Los siguientes son algunos ejemplos de portadores que pertenecen a diferentes ambien-
tes alfabetizadores de aulas de primer ciclo, centrados en el sistema de escritura. Junto
a ellos, se explicitan algunas intervenciones posibles para ensefar su uso. En el siguiente
apartado trabajaremos sobre los carteles relacionados con la produccion de textos

El abecedario

El abecedario de primer grado presenta la letra mayuscula despejada (incluir la mindscula y la cur-

siva en un comienzo suele resultar abrumador, dado que multiplica la cantidad de letras presentes.
Se irén incorporando otros tipos de letra a medida que vayan construyendo el principio alfabético).
Durante los primeros dias de clase se ubican los nombres del grado debajo de su letra inicial y, a lo
largo del afio, se irdn sumando palabras que resulten significativas. A su vez, los carteles se hacen

con el mismo fondo y color porque las situaciones de lectura que se proponen apuntan a que los y

las estudiantes tengan que buscar indicios en la escritura para interpretar qué dice o cual es cuél y
no en otros elementos. Esta aclaracion es vélida para todo el ambiente alfabetizador.

Si bien las palabras que se agregan debajo de algunas letras del abecedario estan
escritas por el/la docente o impresos en computadora, se eligen junto con los y las
estudiantes.

Ahora que terminamos de leer este cuento podemos agregar los nombres de los
personajes en el abecedario. ;Qué carteles puedo preparar? ; Cuéles les parece que
agreguemos? Asi los pueden consultar cuando quieran escribir otras palabras.

En el momento de agregar una palabra, las intervenciones docentes pueden orientar-
se a indicaciones mas explicitas, que no implican una toma de decision por parte del
grupo, por ejemplo:

Miren, en este cartel dice Garabato, el nombre del gato de la poesia. Lo leo des-
pacito sefialdndoles con el dedo para que vean cémo dice y lo voy a agregar aca,
en la letra G, que es con la que empieza.

O bien, pueden plantear parte del problema para que sean los y las estudiantes quie-

nes deban resolverlo, incrementando de esta manera el nivel de autonomia. 197
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Este es el cartel de Garabato, ;alguien me puede decir en qué letra lo tenemos
que ubicar en el abecedario? Leamos qué otras palabras teniamos escritas en
esa letra. ;Alguno de los nombres de ustedes empieza igual que Garabato?

: Banco de datos :

El banco de datos es un sector de palabras
acompafadas por ilustraciones que permiten
identificar qué dice cada una. Puede tratarse de
. palabras que no tienen relacién entre si, pero .
. con dibujos muy evidentes (el/la docente, de .
todos modos, explicita lo que dice), o que perte-
necen a algln tema abordado en clase, como en
. el caso de la foto el listado de los personajes del .
cuento “¢A qué sabe la luna?”.
: En la medida de lo posible, el cartel debe estar a :
la altura de los/as alumnos/as para que puedan
acercarse a esas escrituras, hacer pruebas ta-

pando un pedacito, sefialando qué parte les sirve

para escribir otra palabra que comparte alguna
letra o silaba con la palabra del banco de datos.

Es esperable que los y las estudiantes utilicen los bancos de datos como apoyo para
producir otras escrituras, analizando letras o silabas iniciales, intermedias o finales.
Para ello es necesario que en reiteradas oportunidades el/la docente ofrezca este tipo
de uso del banco de datos, como en el siguiente ejemplo:

Vos querés escribir GALERA, buscé en el banco de datos del cuento “; A qué sabe
la luna?” qué pedacito de TORTUGA te sirve para escribir GA de GALERA.

También es posible intervenir ofreciendo menos informacidn, proponiendo un desafio
que implica un mayor grado de autonomia.

Vos querés escribir GALERA, fijate si alguna parte de los nombres de los perso-
najes del banco de datos te sirve para escribir el pedacito GA.

El propdsito es instalar un habito de uso de estas palabras para que los y las
estudiantes recurran también de manera auténoma, y no sea siempre el/la docente
quien proporcione la informacion sobre las palabras que se pueden usar como ayuda
para escribir. Retomamos en este punto lo planteado en el capitulo inicial en relacién
con «alentar la toma de decisiones».



Horario escolar

El horario escolar cumple con un doble

propdsito. Por un lado, colabora con la
organizacion del tiempo vy, por el otro,
ofrece los dias de la semana como

repertorio de palabras conocidas que
pueden servir de apoyo para producir
otras escrituras. Por eso, es necesario

que esté escrita la palabra completa y no
solo la inicial del dia 'y en un tamafio con-

siderable para que resulte legible desde
distintos lugares del aula. En primer
grado se presenta en imprenta mayuds-

cula; en segundo y en tercero es posible

escribirlo en imprenta minuscula.

Los dias de la semana pueden convertirse en fuente segura de informacion si el/la do-
cente ofrece multiples situaciones para consultarlos; por ejemplo, cuando indica:

No se olviden de que acé estan escritos los dias de la semana, se los leo asi us-
tedes los pueden consultar cuando quieran.

También es posible trabajar con el horario semanal cuando se trata de hacer el regis-
tro diario de la fecha, transformando la situacién habitual de copia del pizarrén en una
situacion de lectura y reflexién colectiva.

Hoy es lunes, ;dénde estd escrito LUNES en el horario escolar? ;En qué se fijaron
para darse cuenta? jBien! Les sefialo LUNES ast lo pueden escribir en sus cuadernos.

Y una vez que esta modalidad de uso del horario escolar fue realizada varias veces,
también es posible que sean los y las estudiantes quienes busquen de manera auté-
noma el dia para escribir la fecha en el cuaderno.

Hoy es miércoles, busquen en el horario a dénde dice MIERCOLES y pongan la
fecha en el cuaderno.

Esto permite que los y las estudiantes tengan que resolver un problema de lectura
—donde dice el nombre dia que estan buscando entre todos los nombres de los dias
de la semana— en vez de ser una escritura que esté enteramente a cargo de la/del do-
cente, en la que ellos/as solo copian lo escrito.
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Listas de palabras que
incluyen silabas complejas

Este tipo de cartel es un ejemplo de un registro de
una situacion de reflexion sobre un problema real
que se les presenta a los y las estudiantes: el orden
y las combinaciones posibles de C (consonante) y V
(vocal) en silabas complejas.

Cabe aclarar que no se trata de aislar grupos con-
sondanticos, sino de comparar distintas soluciones
posibles ante la escritura de una silaba compleja (si
se trata de CCV o bien CVC).

Este es un problema que habitualmente afrontan
quienes producen escrituras cuasi-alfabéticas, ya

que suelen forzar el patron CV, omitiendo, agregan-
do o alterando el orden de las letras

Frente al pedido de escritura de otras palabras que presenten una composicion de
silabas similar, este cartel resulta una fuente de consulta para pensar nuevamente en
este tipo de problema de orden de las letras.

Vos querés escribir BRUMA, fijate si te sirve mirar las palabras que tienen BRU
o BUR, como BRUJA o como BURLA. Mird bien el orden de las letras.

También es posible ofrecer este mismo tipo de consulta con palabras que no conten-
gan exactamente BRU o BUR:

Vos querés escribir BARCO, fijate si se parece mas a la lista de palabras con
BRU, como BRUJA, o con BUR como BURBUJA.

Reflexion ortografica

En este caso se trata de un cartel de registro
de una situacién de reflexion ortogréfica.

Cabe aclarar que estos problemas se abor-
dan con los y las estudiantes que ya produ-
cen escrituras alfabéticas.

Se trata de un uso similar al cartel con los listados con silabas BUR y BRU. Las palabras
sirven como apoyo para resolver la escritura de otras.

130 Para escribir CEBRA, fijate en el cartel cudl de las cuatro listas te sirve.



Palabras de uso frecuente
que presentan dudas
: ortograficas :

. La lista de palabras de uso frecuente reldne una .
: serie de palabras que el/la docente identifica que :
: los y las estudiantes suelen escribir con algunos :
. errores. En ocasiones, refiere a palabras que se .
. escriben con frecuencia en el marco de alguna .
. secuencia o proyecto en particular, como el caso .
de la imagen de ejemplo, que corresponde a la

propuesta de trabajo sobre dragones presente en

Estudiar y aprender en Tercero (2023).

El listado resulta importante, por ejemplo, en el momento de revisidon de los propios
textos. Para ello es necesario que el/ la docente les recuerde:

Ahora que tienen que revisar lo que escribieron tengan en cuenta el listado de
las palabras de uso frecuente que tenemos en el cartel. ;Quién las quiere leer
en voz alta para todos y todas asi las tenemos presentes? Recuerden que si esas
palabras estdn en sus textos tienen que estar bien escritas.

En sintesis, es necesario que los y las estudiantes sepan que al momento de escribir o
de leer cuentan con una serie de escrituras disponibles en el aula sobre las que pueden
apoyarse para pensar sobre los nuevos problemas que se les presentan en relacion con
la escritura. Pero esto sucedera en la medida en la que el/la docente advierta y enseiie
cémo es posible usar esa informacion. La idea es que, ademas, se transforme en un re-
curso cercano y disponible para que los y las estudiantes lo utilicen de manera auténo-
ma. De este modo, van desarrollando a lo largo de la escolaridad estrategias cada vez
mas elaboradas para desenvolverse como lectores/as y escritores/as.

Toma de decisiones durante el proceso
de escritura de textos

Escribir un texto (un retrato de un personaje arquetipico, un episodio de un cuento,
una entrada de enciclopedia) implica poner en juego conocimientos que no se limitan
al sistema de escritura, sino que apuntan a la resolucién de problemas de adecuacién,
coherencia, cohesion y recursos discursivos pertinentes. A la vez, la resolucion de los
diversos aspectos del texto se encara a través de un proceso de escritura, que implica
la planificacion, la textualizacién y las revisiones sucesivas. De este modo, para formarse
como escritores/as, es imprescindible participar sistematicamente de mudiltiples situa-
ciones en las que se despliegue este proceso, con el andamiaje necesario, en propues-
tas que van desde la escritura colectiva a través del/de la docente hasta la escritura en
parejas o de manera individual, en una construccion progresiva de la autonomia.
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La escritura a través del/ de la docente es la situacién privilegiada para abordar la pro-
duccion de textos cada vez mas complejos y extensos. En este tipo de propuesta, el/
la docente se hace cargo del sistema de escritura, permitiendo asi que los y las estu-
diantes puedan focalizarse en otros aspectos de la composicién del texto. Se trata de
que sean ellos/as quienes asuman el rol de dictantes y tomen decisiones sobre qué
informacion incluir, cémo organizarla y de qué manera expresarla, distinguiendo pro-
gresivamente lo que se dice o comenta de lo que se dicta para ser escrito. A su vez, es
una situacion en la cual el/la docente se muestra como escritor/a experto/a, poniendo
palabras a diferentes practicas y haciendo circular variedad de saberes y estrategias
con el propdsito de que progresivamente el grupo se apropie de ellas, como veremos
en los siguientes ejemplos. Se trata del tipo de intervencién que el capitulo inicial de
este material menciona como “hacer visible lo invisible”, en el sentido de mostrar “el
conjunto de préacticas que quien tiene mas experiencia pone en juego al enfrentar una
tarea compleja, y compartir las reflexiones que va haciendo para resolver los interro-
gantes que se formula”.

A continuacién, nos detendremos en los diferentes momentos del proceso de escritura
para sefialar condiciones didacticas necesarias para que los y las estudiantes puedan
incrementar su autonomia en la produccién textual, contando cada vez con mas estrate-
gias pararesolver problemas de coherencia, cohesion e inclusion de recursos pertinentes.

sComoy para qué realizar un plan de escritura?

Un plan de escritura es un punteo de aquello que resulta fundamental incluir en el texto
y en qué orden hacerlo. Este serd un insumo necesario para guiar luego la textualizacion
y las revisiones posteriores. Algunas de las primeras decisiones a tomar al componer
un texto se centralizan en la confeccion del plan de escritura:

:Qué informacién serd fundamental en nuestro texto?, ;en qué orden la que-
remos presentar?, ;de qué no nos podemos olvidar?

En este sentido, el plan de escritura contribuye especialmente a la coherencia del texto.

La capacidad de usar el plan de escritura para producir un texto contribuye a la au-
tonomia de los y las estudiantes como escritores/as, en la medida en que ayuda a or-
ganizar las ideas antes de escribir y constituye una guia (flexible) que se seguira luego
al textualizar. De esta manera se evitan algunos problemas de coherencia tipicos; por
ejemplo, en un texto narrativo de invencion, la incorporacion de gran cantidad de per-
sonajes o la derivaciéon de una historia por lugares inverosimiles o desconectados de
la situacion que se esta desarrollando. O en un texto descriptivo, la omisién de infor-
macioén relevante o su presentacidn sin respetar teméaticas o jerarquia de importancia.



El plan de escritura se puede realizar de manera colectiva, en parejas o individualmente.
Es necesario que en un primer momento se haga a través del/de la docente, para que
este/a tenga la oportunidad de orientar su confeccién y ensefar su uso durante la tex-
tualizacion y la revision.

Antes de escribir el retrato del ogro tenemos que pensar un plan de escritura.
:Coémo es el ogro? ;Dénde vive? ;Qué otra informacién es muy importante in-
cluir en su retrato? ;En qué orden ponemos todo esto?... Entonces, dejamos pri-
mero el lugar donde vive, después su aspecto fisico y después su personalidad.
Vamos a escribir el punteo de todo lo que no puede faltar asi no nos olvidamos
de nada importante. Lo voy a escribir en un afiche para que todos lo podamos
consultar cuando escribamos el retrato.

A su vez, un plan de escritura puede realizarse en diferentes modalidades y formatos. La
eleccion responde al grado de autonomia que el/la docente delegara en sus alumnos/
as en la confeccidén. En un principio, es conveniente que el/la docente realice la plani-
ficacion a la vista de los y las estudiantes, explicitando cémo la va haciendo y por qué.
Mas adelante, puede presentar la estructura del plan de escritura a modo de cuadro y
completarlo de manera colectiva o que los y las estudiantes lo hagan por si mismos/as.
Otra opcidn es formular preguntas orientadoras. Finalmente, si el grupo ya ha realizado
varios planes de texto bajo estas propuestas, el/la docente puede solicitar que lo rea-
licen por si mismos/as, ya sin tanto andamiaje, interviniendo en la situacion cuando lo
considere necesario.

Plan de escritura
colectivo
En el plan de escritura colectivo de

la descripcién del ogro del cuen-
to popular “Una pluma para el rey”,

en el marco del proyecto de galeria
de ogros (Estudiar y aprender en
Segundo, 2023), se puede ver que
primero hicieron un punteo de lo que
no podia faltar y luego pensaron en el
orden para presentar esa informacion
en el texto.
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Plan de escritura realizado en parejas

¢ Para armar en parejas la planificacién que guie la escritura de una nueva misién de los personajes :
. delanovela Los Super Minis, de Melina Pogorelsky, la docente les dio un esquema para comple- .
tar. Puede observarse que su estructura es muy diferente a la de la planificacién del texto des-

©  criptivo, ya que en este caso debe organizar una narracion. Esta propuesta pertenece a Estudiar N
.y aprender en Segundo (2023). :
. Ladocente guardé los planes de escritura hasta el momento de la textualizacién, porque evalué .
. que seria complejo para sus alumnos/as buscarlo en sus cuadernos. De esta manera, al momento .
de producir el texto, cada uno/a conté con su plan a la vista, pudo hacer una lectura del cuadro

. antes de escribir y cotejar con él a medida que escribra. .

sComo abordar la textualizacion?

La textualizacién es la instancia de escritura propiamente dicha, el momento en el cual
se toma el plan de escritura como insumo para elaborar un texto para otros/as. En este
proceso, los y las estudiantes deben aprender un conjunto de practicas, entre ellas:
hacer un uso provechoso de la planificacién; releer mientras van escribiendo para no
perder el hilo y detectar problemas de diversa indole que aparecen en el texto; dife-
renciar el lenguaje oral del escrito, haciendo uso de los recursos que le son propios
(desde formas de decir acordes al tipo de texto que se esté produciendo, a la inclusién
de puntuacién, conectores, etc.). Para que estos aprendizajes tengan lugar, al igual que
en la confeccién del plan de escritura, seré necesario participar primero en situaciones
de escritura colectiva por dictado al/ a la docente para enfrentar luego los desafios de
la escritura por si mismos/as (en parejas o individualmente).

Como hemos dicho, la escritura a través del/ de la docente es una oportunidad para
poner en palabras algunas decisiones que toma quien escribe de manera experta al
producir un texto: se trata de hacer visibles algunas estrategias y reflexionar sobre



ellas. En primer lugar, el uso de la planificacion. Es necesario que el/la docente insista
en la importancia de volver reiteradamente al plan de escritura durante la textualiza-
cion (y también lo haré en la revisién, como se explicara en el siguiente punto):

Leamos qué escribimos hasta acd y chequeemos con el plan de texto. Me parece
que nos estd faltando informacién importante. Releo el plan de escritura. ; Qué
nos falté agregar? ;Cémo lo ponemos, entonces? Podemos ir tachando en el
plan lo que ya pusimos en el texto, asi podemos ver lo que nos falta y no olvidar
nada. jLes parece?

Asimismo, es preciso que muestre en accion y verbalice la importancia de ir releyendo
lo que se esté escribiendo para poder pensar cémo seguir:

Releo qué escribimos hasta ahora a ver si se entiende. ;Esta parte ya esta?
;Ahora con qué tenemos que seguir?

En las situaciones en las que los y las estudiantes estan escribiendo por si mismos/as,
el/la docente debe recuperar la manera en que se trabajé de forma colectiva, garan-
tizando en este caso que tengan la planificacion a mano y reiterando la necesidad de
su uso, al igual que la importancia de que vayan releyendo a medida que avanzan en
la escritura.

Ahora bien, durante la textualizacién, como ya se ha expresado, ademas de atender a la
coherencia, también resulta necesario resolver diferentes tipos de problemas que ha-
cen a la cohesién y el uso de los recursos discursivos. El/la docente circunscribe cuél o
cudles seran los problemas de escritura que estaran a cargo de sus alumnos/as y cua-
les resolvera él/ella directamente. Se trata de pensar una progresién en las propuestas
que les permita desenvolverse cada vez con mayor autonomia como productores/as
de textos. Por ejemplo, puede decidir en una primera instancia resolver la puntuacion
y solo explicitar las decisiones que va tomando:

Voy a poner un punto y aparte aca, porque este ya es otro momento del cuento.
Pongo coma para separar todos estos elementos que estamos enumerando.

En situaciones posteriores, propondra a los y las estudiantes tomar decisiones sobre cémo
puntuar el texto —recuperando previamente las reflexiones surgidas del trabajo colectivo.

Para que los y las estudiantes puedan hacerse cargo paulatinamente de la resolucion
de mas aspectos que hacen a la calidad del texto, no solo es necesario que hayan parti-
cipado de estas situaciones explicitadas por su docente, sino que ademas sera central
contar con escrituras en el ambiente alfabetizador que puedan resultar insumos para
enriquecer su produccidn. Se trata, por ejemplo, de que los y las estudiantes puedan
elegir de un listado de conectores los mas acordes para incluir en su escrito, que tengan
disponibles palabras especificas de los textos leidos para enriquecer el vocabulario,
que logren retomar caracteristicas de los personajes para aportar a alguna descripcion.
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Listados de
conectores

Las listas de conectores, las conclu-
siones provisorias sobre el uso de
algunos signos de puntuacion, las

diferentes maneras de nombrar a un
personaje o los listados de verbos de
decir son algunos recursos necesarios

para resolver problemas de cohesién.

Frasesyléxico
. de los cuentos
leidos

Las frases y palabras

tomadas de los textos

leidos, los posibles inicios -

o finales, las caracteri-
zaciones de personajes

y ambientes, son claves
. para enriquecer los re- .

. cursos discursivos. .

Estas escrituras a disposicion resultan fundamentales para que los y las estudiantes
se desenvuelvan cada vez con mayor autonomia al momento de tomar decisiones al
escribir. Para que esto suceda, como se desarrollé con detalle en el primer apartado
de este capitulo (“Uso de la informacién disponible en el aula”), el/la docente debera
intervenir constantemente, recordando la presencia de estas escrituras y sus posibles
usos, releyendo su contenido, sugiriendo alguna escritura en particular, tanto durante
la textualizacién como posteriormente, en los momentos de revision.

Para que este proceso de crecimiento de la autonomia de los/as pequenos/as escri-
tores/as sea posible, es imprescindible que el/la docente dé espacio para la escritu-
ra, la relecturay la reflexion. Es decir, que no intervenga antes de la puesta por escrito
ni inmediatamente después, sino que sostenga el tiempo de la discusién, los ensayos
de opciones, haga circular la palabra, solicite argumentaciones para las diferentes
opciones aportadas, sin pretender llegar a una resolucion correcta de manera inme-
diata, tanto en las situaciones de escritura a través del/de la docente como en las
escrituras por si mismos/as.



sComoy qué revisar?

Una vez que se ha escrito una primera version del texto es necesario abrir una instan-
cia de revisién de esa escritura. Se trata de una etapa del proceso que se lleva a cabo
de manera diferida, es decir, se inicia unos dias después de la textualizacién. A su vez,
se desarrolla en por lo menos dos momentos distintos, con una diferencia de dias en
el medio, dado que en cada oportunidad se hara foco en diferentes problemas. Como
escritores/as expertos/as podemos reconocer en nuestra propia practica la necesidad
de “dejar reposar el texto” para advertir qué aspectos se pueden mejorar.

En el proceso de aprendizaje de la escritura de textos es imprescindible contar con
orientacion en relacion con qué y cémo revisar. La revision comienza con la relectura
del escrito, pero esta no es suficiente. Para reconocer qué aspectos pueden ser mejo-
rados es necesario haber participado en situaciones en las que se hayan destacado los
problemas que deben ser revisados. Por ejemplo, el/la docente puede sefalar:

En el texto se repite muchas veces “y” Vamos a pensar cuales conviene sacar y po-
ner punto, y en qué casos podemos poner un conector del listado que tenemos alli.

O bien, si decide trabajar sobre recursos discursivos, podria plantear:

Les vuelvo a leer como quedd la descripcién del huevo de dragén para que
pensemos si podemos agregar alguna comparacién para que quien lo lea lo
imagine mejor.

De ahilaimportancia de realizar revisiones de manera colectiva, tanto de textos escritos
a través del/de la docente como de producciones de algtin/a nifio/a (con su consenti-
miento). De esta manera, el/la docente selecciona y evidencia qué cuestiones revisar,
tematiza los diferentes problemas, abre intercambios sobre ellos y propone alternativas
cuando lo considera oportuno.

Resulta necesario aclarar que no es lo mismo corregir un texto que dar herramientas
para que el/la alumno/a pueda revisarlo y mejorarlo por si mismo/a. Cuando un/a do-
cente corrige el texto de un/a alumno/a (ajusta la ortografia colocando la letra correcta
arriba, marca la repeticién innecesaria de alguna “y” y coloca alli un punto para mejorar
la redaccién, agrega alguna palabra que el/la autor/a del texto olvidé), la resolucion de
los problemas de escritura esté a su cargo. El/la alumno/a, frente a su texto corregido,
no tiene que tomar ninguna decision, solo le queda observar cémo los resolvié su do-
cente. En cambio, cuando el/la maestro/a ensefia a sus alumnos/as a revisar sus textos,
les brinda herramientas para orientar las mejoras, les advierte sobre algin aspecto en
particular, pero no resuelve los problemas. De esta manera, los y las estudiantes tienen
oportunidad de pensar alternativas, ensayar opciones, consultar fuentes seguras de
informacion para encontrar coémo resolver los problemas que presenta su escritura,
creciendo asi en su autonomia como escritores/as de textos. Es importante tener en
cuenta que serd el/la docente quien tendra que elegir sobre qué aspectos solicitara
que los y las estudiantes se centren en cada instancia de revision.
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(PRACTlCAs DEL LENGUAJE)
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Texto corregido

En esta imagen se puede ver un texto enteramente corregido. Estan resueltos los problemas de
coherencia (tiene sefialamientos de cambio de orden de informacién y tachado lo que esta re-
petido), algunos problemas de cohesién (estén sefialadas las “y” que se repiten innecesariamen-
te y cambiadas por un punto) y todos los errores ortograficos. No solo resulta abrumador para el/
la autor/a del texto recibir tantas correcciones, sino que no tiene que tomar ninguna decisién, ya

que el texto fue mejorado por su docente.

Texto con sugerencias de revision

En este caso se ve el mismo texto que en la imagen anterior, pero ya no se trata de un texto co-
rregido sino con sefialamientos sobre qué revisar. De esta manera, es el/la alumno/a quien debe
volver a su escrito y buscar alternativas para resolver lo que su docente le marcé, lo cual favore-
ce el desarrollo de la autonomia.
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Es necesario graduar qué se revisara de los textos, sefalar qué es necesario mejorar
primero para que el texto sea comprendido por otros/as y cause el efecto buscado en
el/la lector/a. En este sentido, es preciso revisar en primer lugar la coherencia del texto.
Para ello resulta un insumo fundamental la planificacion que se realizé previamente. Es
el insumo al que acudir cuando una produccidn resulta confusa o estéd desordenada:
no se trata del/de la docente indicando qué se tiene que modificar, sino sugiriendo que
vuelvan al plan para revisar este aspecto del texto. Por eso, el/la docente debe asegurar
que esté presente el plan de texto durante el momento de revisién, ya sea un plan a
la vista de todos frente a una escritura colectiva o un plan individual a la vista de cada
uno/a, frente a una escritura por si mismos/as. En el primer caso, promovera que los y
las estudiantes focalicen su atencion en la coherencia, sefialando la necesidad de vol-
ver al plan de texto y la revisién se haré entre todos:

Leamos completo el texto que escribimos. Yo encuentro algunos problemas,
porque me parece que la informacién nos quedé desordenada. Miremos en el
plan de texto qué orden le queriamos dar a la descripcion del huevo del dragon.
;Qué tendriamos que modificar? Lo voy a marcar en el texto con una flecha ast
no nos olvidamos.

Ahora, si se trata de una escritura por si mismos/as, el/la docente puede hacer una ob-
servacion de manera oral o también de manera escrita debajo del texto:

iQué impactante la descripcién de tu huevo de dragdén! Fijate que estd un poco
desordenada porque quedd abajo parte de la descripcién del tamario. Volvé a
mirar en el plan de texto el orden en el que tenia que quedar la informacién y
modificalo.

Luego de atender a la coherencia, serd oportuno revisar algunos aspectos que hacen
a la cohesion del texto: ¢hay palabras que se repiten innecesariamente? ¢Se las puede
sustituir o directamente elidir? ¢Se utilizaron puntos para organizar el texto? ¢Y conec-
tores? En este punto, al igual que durante la textualizacion, vuelven a tomar relevancia
las escrituras intermedias disponibles en el ambiente alfabetizador: listas de conecto-
res, de caracteristicas de los personajes y ambientes, verbos de decir, etc. Se trata del/
de la estudiante frente a una serie de opciones —que no solo tiene a la vista, sino que
ademas conoce su contenido— que le sirven como insumos para escribir.

También seré preciso que el/la docente oriente la revisién en funcién del uso de algunos
recursos discursivos. En este punto, focalizara la atencién sobre la adecuacion del Iéxi-
co utilizado al tipo de texto que se esta escribiendo y a la inclusién de recursos que lo
enriquezcan. Para ello, también, puede releer pasajes de los textos leidos y promover el
uso de otro conjunto de escrituras intermedias para mejorar este aspecto, como los lis-
tados de vocabulario especifico, el registro de metéforas y comparaciones, entre otros.

Luego de haber participado de revisiones colectivas y realizado revisiones por si mis-
mos/as a partir de los sefialamientos por parte del/ de la docente, es conveniente avan-
zar hacia el uso de guias, como las que se observan en los ejemplos. (Consultar en el
capitulo inicial “Compartir los criterios de evaluacion”).
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Guia de revision presente en
el ambiente alfabetizador

En laimagen se ve una guia de revision que esta
presente en el ambiente alfabetizador. Cada
uno/a de los y las estudiantes revisé su propio
texto, teniendo a la vista qué aspectos mirar y en
qué orden. El primer item refiere a la coheren-
cia del texto y se consideré durante la primera
instancia de revision. En cuanto a la cohesién, en
este caso la docente decidio focalizar la atencion

en la repeticion innecesaria de palabras. Final-
mente, revisaron cuestiones ortograficas que

. fueron abordadas previamente. .

: Guia para revisar :

: en parejas o :
individualmente

El punteo que se ve enla
imagen corresponde a Estu-
diar y aprender en Tercero
(2023). Se trata de una ins-
tancia de revision en parejas.

Los primeros items refieren a
la coherencia, luego se foca-

liza en los recursos literarios,

después en un aspecto de la
cohesion y finalmente en una

convencion ortografica.

Utilizar guias de revision, listas de cotejo o rdbricas es una estrategia que colabora con
la formacidn de los y las estudiantes como escritores/as auténomos/as; ya no se trata
del/de la docente explicando qué revisar, sino de los/as alumnos/as releyendo su propio
texto con un instrumento que los/as orienta.

Como se ha desarrollado en este apartado, la toma de decisiones durante el proceso
de escritura de textos esta fuertemente acomparada al inicio por las intervenciones
docentes, quedando progresivamente a cargo de los y las estudiantes para que puedan
desenvolverse cada vez mas como escritores/as auténomos/as.

Estrategias para monitorear la comprension
de un texto

La lectura es un encuentro entre un/a autor/a, un texto y un/a lector/a. Cada lectura es,

por tanto, Unica. No se trata de la bdsqueda de un significado que esta “escondido” en
un texto, sino de la construccion de sentidos a partir de ese encuentro. De esta manera,



el/la lector/a asume un papel activo en el proceso de lectura, al poner en juego tanto
sus competencias linglisticas como su experiencia y su contexto. A su vez, la lectura
también tiene una dimensién social. El/la lector/a comenta con sus amigos/as la novela
que leyd, discute sobre diferentes interpretaciones o valoraciones de la obra, lee un
articulo sobre un autor que le gusta, pide recomendaciones en una libreria, entre otras
practicas sociales que tienen un fuerte impacto en su lectura. Es decir que la construc-
cién de sentido es tanto individual como social, porque esa interaccién interpela al/a la
lector/a, y modifica y enriquece la interpretacién del texto.

La escuela tiene la oportunidad Unica y la responsabilidad ineludible de abordar el as-
pecto social de la lectura como parte de la formacion de los/as lectores/as.

En este apartado nos centraremos en la lectura de textos que en primer ciclo se leen a
través del/de la docente, ya que es una modalidad que permite a los y las estudiantes ac-
ceder a lecturas mas extensas y complejas de las que podrian abordar por si mismos/as.

Dialogar sobre lo leido es una de las practicas sociales méas habituales de los/as lecto-
res/as de literatura. En la escuela, el momento privilegiado para esta construccién social
de la lectura es el espacio de intercambio entre lectores/as, es decir, la conversacion
literaria. Se trata de una instancia posterior a la lectura, en la que se intercambia acerca
de los efectos que produce el texto en cada uno/a, se comparten diferentes interpreta-
ciones y se construyen nuevos sentidos. No se trata de una instancia de evaluacién del/
de la docente para ver si los y las estudiantes “entendieron” o no un texto; se trata de
pensar la conversacion como un modo de leer. Para ello, el/la docente planifica algunas
claves de lectura para abordar, que involucran el desarrollo de distintas estrategias lec-
toras: localizar informacidn especifica, relacionar elementos del texto, hacer inferencias,
apreciar formas de decir, establecer intertextualidades.

: Claves de lectura :

En la imagen se ven algunas claves de lectura sugeridas para realizar en un espacio de intercambio :
. entre lectores/as luego de la lectura del cuento “Irulana y el ogronte”, de Graciela Montes, en el marco .
de la secuencia de galeria de ogros del material Estudiar y aprender en Segundo (2023).
* Como se trata de un proyecto centrado en este personaje prototipico, la mayoria de las preguntas :
. se focaliza especialmente en él. Algunas apuntan a cuestiones vinculadas al argumento y las moti- .
- vaciones de los personajes, que se resuelven a través de la localizacién de informacion especifica o .
de la realizacion de inferencias. En este intercambio hay ademas una pregunta referida a un recurso
literario y el efecto de lectura que genera.
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La conversacion literaria es la instancia propicia para ofrecer a los y las estudiantes
oportunidades para que progresen como lectores/as ampliando sus gustos, asi como
sus posibilidades de interpretacién. De esta manera, a medida que se apropian de este
modo de leer a través del didlogo, van elaborando por si mismos/as claves de lectura
cada vez mas sofisticadas, logrando una mayor autonomia. Para que esto sea posible,
el/la docente modeliza las estrategias puestas en juego:

® Vuelve al texto para localizar informacién necesaria para comprender
un fragmento del cuento:

Algunos dicen que no entendieron dénde quedd el ogronte. Les leo un pedacito
del final: "Hay un ogronte enterrado en un pozo muy profundo, tan profundo
que casi ni se ve que lo ataron como un matambre".

® Relee una parte del texto para justificar alguna interpretacion:

Martin dice que Irulana no le tenia miedo al ogronte. Les vuelvo a leer este pe-
dacito a ver qué opinan los demas.

e Pide que le indiquen doénde fijarse:

Martin dice que Irulana no le tenia miedo al ogronte, pero Camila dice que
si. ;Qué parte del texto les parece que podemos releer para pensar sobre este
tema?

* Destaca alguna frase o modos de decir y resalta el efecto que genera
algun recurso y su sentido en el conjunto del texto.

Les leo una frase del cuento que me gusta mucho: “El pueblo entero se arrugd
de miedo” ;Qué diferencia hay entre decirlo asi o decir simplemente “El pueblo
entero tuvo miedo™?

Progresivamente, va quedando a cargo de los y las estudiantes buscar en los textos
indicios para justificar sus interpretaciones. Para que puedan hacer esto con grados de
autonomia creciente, es necesario contar con ese modelo de relectura por parte del
docente, quien muestra que no se trata de recordar de memoria o de decir “lo que me
parece”, sino que ensefia a través de su propia accién a volver al texto. De esta manera
muestra el valor de la relectura.

Ademas de las conversaciones literarias, se ofrecen otras situaciones que implican
releer para escribir. Estas involucran un mayor grado de autonomia, porque los y las
estudiantes tienen que volver por si mismos/as al texto. Este tipo de propuestas puede
realizarse primero en parejas y luego de manera individual.



: Actividad de :
relectura

En la imagen se ve un cuadro

: que ayuda a clarificar los :
. tres episodios del cuento :
popular “Una pluma para el
. rey” (Estudiar y aprender en -
Segundo, 2023). La relectura
y localizacién de la informa-
. ci6n son las estrategias que -
se pondran en juego para

: comprender la estructura :

. del texto. .

La formacién de los y las estudiantes como lectores/as implica la construccion de un
vinculo con la lectura en el que progresivamente puedan desplegar mas y mejores es-
trategias para abordar un texto; por ejemplo, releer cuando algo no se entendié para
reconstruir el sentido; hacerle preguntas al texto, cuestionarlo; leer con “astucia”; afinar
las justificaciones; modificar una interpretacion inicial a partir de lo compartido. El/la
docente debe asumir el desafio de orientar a sus estudiantes en ese vinculo a lo largo
de toda la escolaridad.

Segundo ciclo

Maria Celeste lturralde, Tatiana Mizraji, Mariela Pinero, Emilse Varela

Como ya se sabe, aprender a leer y a escribir implica mucho mas que el aprendizaje del
sistema de escritura. Si bien este es un paso fundamental en la formacién de lectores/
as y escritores/as, en el segundo ciclo es necesario seguir fortaleciendo las estrategias
para abordar la lectura de textos cada vez mas complejos y para producir otros nuevos
de forma progresivamente mas auténoma.

Para lograr esos objetivos es necesario sostener algunas condiciones didacticas. Por
ejemplo, enmarcar las propuestas de trabajo en secuencias o proyectos que permitan
trazar y, al mismo tiempo, poner en evidencia la relacién entre la lectura y la escritura,
entre las escrituras de trabajo y las escrituras finales, entre la escritura, la planificacién
y la revisidn y entre la lectura y la relectura.

Por otra parte, resulta fundamental considerar que la autonomia se construye en el
marco de actividades colectivas, a partir de la colaboracion con otros/as y con claras
y ajustadas intervenciones docentes. Por ello, los distintos modos de agrupar a los y
las estudiantes resultan una pieza clave para poder articular el trabajo colectivo con el
grupal e individual. Es decir, en el transcurso de las propuestas, resulta importante que
se combinen organizaciones que vayan de un trabajo colectivo hacia uno individual o
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en parejas, y organizaciones que vayan de un trabajo individual o en parejas y se com-
pleten con un trabajo compartido por la totalidad del grupo. Estas formas de organizar
el trabajo permitiran que los y las estudiantes ocupen distintos roles vy, por lo tanto,
diferentes aproximaciones a la lectura y a la escritura.

En los apartados que se desarrollan a continuacién se dara continuidad a los ejes pre-
sentados en primer ciclo, proponiendo intervenciones, articulaciones y organizaciones
que promuevan el desarrollo de la autonomia en los y las estudiantes del segundo ciclo
de la escuela primaria.

El uso de lainformacion disponible en el aula

Porlas paredes

Quien recorre un aula del primer ciclo de primaria ingresa a un universo de paredes po-
bladas de escrituras: bitdcoras de lecturas, agendas, el abecedario, listas de personajes,
carteles con nombres propios, el calendario, rétulos, almanaques, el horario semanal,
carteles con los dias de la semana y los meses del afio, etc. Estas producciones signi-
ficativas —ligadas al mundo cotidiano y al trabajo escolar de nifios y nifias— conforman,
junto con las intervenciones docentes, los elementos centrales del ambiente alfabeti-
zador. Su potencialidad radica en la posibilidad de ofrecerles informacién segura, vale
decir, escrituras convencionales que actlen como fuentes estables de consulta para
recurrir a ellas frente a los diversos conflictos que se les presentan a la hora de leer,
escribir y, fundamentalmente, de adquirir el sistema de escritura.

Durante el segundo ciclo, los chicos y las chicas afrontan el desafio de afianzar y pro-
fundizar sus conocimientos, explorar nuevas practicas y estrategias de lectura y escri-
tura, entrar en contacto con mayor diversidad de textos, modalidades y propdsitos y
ampliar el manejo de las fuentes de informacién disponible. En este sentido, nos inte-
resa plantear algunos interrogantes para pensar cédmo se resignifica el espacio del aula
y de qué modo su puesta en accién promueve avances en la formacién de lectores/as
y escritores/as: ¢Qué diversidad de escrituras circulan en el aula? ¢Cémo interactdan
niflos y nifias con los materiales disponibles? ¢Qué condiciones didacticas son nece-
sarias para incentivar la produccion y el uso de la informaciéon de manera cada vez mas
autonoma? ¢Qué nuevos soportes materiales entran en juego? ¢Cudl es el rol del/de
la maestro/a? ¢Qué intervenciones docentes favorecen la construccién progresiva de
autonomia en el uso de las fuentes de consulta?

La escritura es un proceso complejo que demanda a quien escribe la toma de multiples
decisiones. Para atender a las exigencias del lenguaje que se escribe y posibilitar que los
y las estudiantes puedan elaborar textos en las mejores condiciones posibles no basta
solo con la enunciacién de la consigna; la escritura requiere que los/as alumnos/as pro-
duzcan previamente otras escrituras de caracter provisorio que operen COmMo recursos y
fuentes de consulta a la hora de planificar, textualizar y revisar sus textos. Nos referimos
especificamente a las escrituras de trabajo, entendidas como producciones escritas es-
trechamente relacionadas con la lectura que seran reutilizadas en otras situaciones de



escritura y que no estan destinadas a ser publicadas. Acompafan y promueven la re-
flexion mientras se realizan tareas de recoleccion o registro de informacién en el marco
de una secuencia o un proyecto y constituyen un insumo para las escrituras posteriores.

Es por ello que, cuando los chicos y las chicas leen y escriben convencionalmente, afron-
tan la necesidad de atender en simultaneo qué insumos producir, cudles seleccionary je-
rarquizar, con qué propdsito y a donde acudir a buscarlos. Vale decir, tienen que construir
a lo largo del ciclo variadas estrategias con diferentes niveles de complejidad que les van
a permitir asumir el doble rol de productores/as y usuarios/as cada vez més auténomos/
as. Junto con la profundizacién de las practicas se incrementan los distintos tipos de in-
formacion y los soportes materiales disponibles como fuentes de consulta:

paredes del aulg;

la carpeta;

la carpeta, y en el interior, especificamente el apartado a Reflexiéon
sobre el Lenguaje;

los materiales impresos (libros, cuadernillos, manuales, etc.);
soportes digitales.

Como parte de las condiciones didacticas que favorecen la apropiacion de las fuentes de
consulta por parte de nifios y nifias, resulta importante que el/la docente establezca crite-
rios didacticos para discriminar qué clase de escrituras de trabajo tiene sentido exponer
en las paredes del aula y cuéles reservar para producir en la carpeta y/o en los materiales
impresos. En ambos casos, se trata de que los soportes materiales puedan albergar escri-
turas de apoyo diversas que no solo den cuenta de los recorridos didacticos que se estan
llevando adelante, sino que, fundamentalmente, representen insumos de trabajo con los
que nifos y nifias interactden para resolver los problemas que se les presenten.

Escrituras de trabajo

Paredes del aula Materiales impresos y carpeta

Agendas de trabajo en el marco de secuen-
cias y/o proyectos.

Listados en construccién sobre las carac-
teristicas de un género literario que se esta
conociendo.

Planes de escritura para abordar un géne-
ro nuevo que requiera mayor intervencién
docente.

Conclusiones provisorias de reflexion sobre el
lenguaje.

Cdédigos de marcas compartidas para iden-
tificar problemas de escritura en situaciones
de revision.

Listas de palabras que dan cuenta del paso
del tiempo o cambio de escenario en el
relato (conectores y construcciones adver-
biales).

Registros de los modos de caracterizar a los
personajes en el marco de secuencias y/o
proyectos.

Planes de escritura.

Textualizaciones: borradores, primera version,
versién final.

Guias de revisién de las producciones.

Toma de notas de la exposicién del docente
o de materiales audiovisuales.

Reflexion sobre el lenguaje: actividades foca-
lizadas, conclusiones provisorias y sistema-
tizaciones.

Fichas ortograficas.

Cuadros para completar con distintos pro-
podsitos a partir de las lecturas.

Marcas de lectura: subrayados, notas en los
margenes de los textos.
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En la primera columna de la tabla se incluyen las escrituras que encarnan un desafio
particular y/o las que operan como fuente de consulta permanente. Se trata de escri-
turas significativas, en el sentido de que forman parte de las secuencias que se es-
tan desarrollando y con las que los y las estudiantes entran en contacto en reiteradas
oportunidades. Respecto de los materiales impresos —Estudiar y Aprender, manuales,
libros de texto— resultaria provechoso que, al inicio del ciclo lectivo, el/la maestro/a
destinara un tiempo a explorar junto con los estudiantes las propuestas y el modo de
organizacién que presentan, aun cuando no se desarrollen durante el afio la totalidad de
las secuencias y/o proyectos. Esta suerte de visita guiada tiene un propdsito didactico
concreto: familiarizar a los y las estudiantes con el material, promover su uso, fortalecer
progresivamente la autonomia en el manejo de las fuentes de consulta. Aunque pueda
resultar una obviedad, no esta de mas resaltar que dificilmente sea posible apropiarse
de aquello que no se conoce.

Hacer el gesto: 1a intervencion docente para
producir, significar, saber usar

Los/las docentes suelen manifestar su preocupacién frente a la manipulacién de las es-
crituras de trabajo que los y las estudiantes efectivamente llevan adelante. Aunque estas
escrituras estén disponibles, advierten que los chicos y las chicas no acuden a ellas para
resolver los problemas que se les presentan al momento de leer y de producir textos o,
si lo hacen, suelen trasladarlas de manera mas o menos directa, sin que medien trans-
formaciones entre los textos: “Tenian un plan de escritura que incluia ndcleos narrativos,
pero cuando llegé el momento de escribir muchos chicos directamente los copiaron”.
Estos enunciados evidencian una tension entre los dos aspectos que forman parte del
ambiente alfabetizador: producir los materiales disponibles y saber usar esos materiales.

Aunque estos aspectos se hallan estrechamente vinculados, es importante poner de
relieve que la naturaleza de su relacidn no resulta a priori evidente para los y las estu-
diantes. En el quehacer cotidiano, la informacién disponible es el producto de un traba-
jo de intercambio y reflexion compartida entre el/la maestro/ay los y las estudiantes. La
intervencion docente resulta central para dotar de sentido a esta préactica y promover
sus posibilidades de uso: es el/la maestro/a quien explicita cual es el propdsito de la
construccion de esos insumos en situaciones concretas de lectura, escritura y reflexién
sobre el lenguaje e incentiva a los y las estudiantes a involucrarse en su produccion.
En otras palabras, pone en valor cémo y para qué hacemos lo que hacemos. Por eso
mismo, resulta fundamental sefialar que los materiales disefiados no conforman por si
mismos fuentes de informacidn segura ni garantizan que los y las alumnos/as recurran
a ellas. Para lograr que esto suceda, para que las escrituras de apoyo o de trabajo se
conviertan en fuentes seguras y nifios y nifias las pongan en juego en sus producciones,
es fundamental que el/la docente haga el gesto, es decir, que intervenga de manera
performatica ensefiando de qué manera se usan.

Ayudar a niflos y niflas a construir las estrategias que les permitan fortalecer su auto-
nomia en la resolucion de diversos problemas de lectura y escritura requiere generar
las condiciones didacticas necesarias y contar con un repertorio de intervenciones que
logren tender un puente entre la produccién y el uso de la informacion disponible.



Como puede apreciarse en el andlisis de los siguientes ejemplos, el modo en el que el/la
maestro/a presenta y activa el uso de las fuentes de consulta resulta decisivo: incentiva
en reiteradas oportunidades a los chicos y las chicas a buscar los insumos que necesitan,
aporta pistas para localizarlos y pone en escena como se utilizan las escrituras de trabajo.
A su vez, alterna los modos de agrupamiento y las situaciones didacticas para favorecer
instancias de trabajo colectivo, grupal e individual. De esta manera, el/la docente puede,
por un lado, monitorear si los y las estudiantes se apropian de las fuentes de consulta
para usarlas de forma auténoma y pertinente; por el otro, disefiar nuevas formas de inter-
vencion que contribuyan tanto a reorientar la ensefianza como a fortalecer la construc-
cién de autonomia en la produccion y en el uso de las fuentes de consulta.

En conclusién, bajo las condiciones descriptas, se espera que a lo largo del ciclo los y
las estudiantes puedan producir escrituras de apoyo con la mediacion docente pero
también que logren anticipar, frente a un problema especifico, cuédles son las que ne-
cesitan para poder resolverlo.

Ejemplo |

En el contexto de la secuencia “Cuentos con Transformaciones” de Estudiar y Apren-
der en Cuarto, los chicos y las chicas estan abocados a resolver la actividad 4 de la
secuencia.

Actividad de escrituras de trabajo tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, p. 172.

El/la maestro/a decide no remitir a los nifios a la consigna del cuadernillo para que la
resuelvan por si mismos, sino que la presenta colectivamente:

Para poder hacer la descripcién de Bella y Bestia, antes vamos a necesitar armar
un banco de palabras y expresiones. Busquemos en la consigna del cuadernillo
qué paginas hay que releer. Voy a leer la primera parte del texto, y vamos pro-
poniendo entre todos/as las que pueden resultarnos utiles para Bella. A mi me
parece dque estas pueden servir: “Era una buena hija, siempre honesta y dulce’
y “... hablaba con cortesia a los pobres”.

Como puede observarse, en las primeras aproximaciones, el/la docente ofrece infor-
macién explicita: evidencia la relacién entre las escrituras de trabajo y la descripcidn,
alienta a los y las estudiantes a involucrarse en el proceso de produccién, acomparia
la seleccion de escrituras de apoyo para andamiar la futura produccion, propone re-
lecturas, habilita una puesta en comun para enriquecer el banco de insumos con los
aportes de todos/as, arma un cuadro para sistematizarlas. Mientras realizan la produc-
cion colectiva de escrituras de apoyo, la/el docente recupera un punto de dificultad a
la hora de seleccionar las expresiones con el objetivo de focalizar en la copia selectiva
y desestimar la copia de un parrafo completo:
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Voy a releer el parrafo para que discutamos entre todos/as desde dénde hasta
dénde copiar, es decir, cudl es la expresién que se refiere especificamente a Bella.

Luego del trabajo colectivo, el/la maestra destina una zona del texto para que sean los
y las estudiantes quienes relean por si mismos o en parejas:

Ahora busquen ustedes las que describen a Bestia y las anotamos en el cuadro.
Miren en el cuadernillo en qué paginas encuentran esa informacién.

Ejemplo 2

En un quinto grado abordan la lectura de la novela Historias a Fernandez, de Ema
Wolf. Los y las estudiantes tienen que escribir un nuevo cuento a Fernandez, un gato
que se ha golpeado la cabeza y su duefa (la narradora) intenta mantener despierto.
Para lograrlo, la narradora intercala en sus relatos diversas apelaciones al gato para
sostener su atencion e interés. La docente explica la consigna y la escribe en el

pizarrén:

Venimos leyendo y conversando mucho sobre la estrategia de la narradora para

evitar que el gato se duerma. Les propongo buscar esas expresiones de la narra-
dora porque nos van a servir para incluirlas en la escritura de la nueva historia.

Luego, podremos usar esas u otras parecidas que se nos ocurran.

En esta oportunidad, incentiva a los chicos y las chicas a buscar, por si mismos o en
parejas, las escrituras intermedias que van a formar parte del nuevo texto.

Ante la demanda de algunos/as estudiantes
decide plantear la inquietud colectivamente:

Varios de ustedes se estdn acercando
a preguntarme qué escrituras tienen
que buscar. ;Quién puede orientar a los
comparieros? Aca Galo y Cecilia dicen
que hay que encontrar los fragmentos
en los que la narradora le habla a Fer-
nandez, no los que forman parte de los
cuentos, jestan de acuerdo? A ver, cuén-
tennos cémo lo estan haciendo, cudles
eligieron hasta ahora, dénde las encon-
traron y por qué les parecieron utiles.

A diferencia del ejemplo anterior, en el que
es el/la docente quien modeliza la busque-
day seleccion de insumos, en esta situacion
opta por demorar la intervencién directa.
Para ello, habilita un espacio para poner en
circulacion la palabra de los y las estudian-

Recursos para mantener la atencién. Escuela N° 6 DE 6.




tes y propiciar que sean ellos/as quienes aporten pistas a sus comparieros/as. Ademas,
pide justificacion, recupera las l6gicas que subyacen en sus decisiones y socializa los
conocimientos y las estrategias que ponen en juego. Como ya se ha mencionado, esta
intervencion pone en primer plano la potencialidad de los intercambios entre pares y el
trabajo colaborativo como parte de la construccién de autonomia.

Ejemplo 5

Por ultimo, se presenta otro ejemplo de produccién y uso de escrituras de trabajo en el
marco de un proyecto de seguimiento de autor/a, durante el cual los chicos y las chicas
abordan la lectura de la novela El espejo africano, de Liliana Bodoc. Las particularidades
en la construccién de la temporalidad, la multiplicidad de voces que intervienen en la
configuracién de la trama y el uso poético del lenguaje hacen de esta novela un texto
convocante y a la vez exigente para los/as lectores/as, que puede ser abordado con
diferentes grados de profundidad en quinto, sexto y séptimo grado.

En esta oportunidad, después de varias sesiones de lectura e intercambio sobre el
texto, la docente propone una situacion de escritura. Elige realizar el retrato de Dorel
por dos motivos: porque es un género que los estudiantes no han abordado y porque
considera que la dinédmica de transformacion del personaje a lo largo de la novela les da
letra para llevar adelante una produccion desafiante pero no imposible. Antes de abor-
dar la escritura, leen retratos para ver diversas posibilidades. Propone a nifios y nifias
construir escrituras de trabajo que posteriormente seradn insumos para la produccion.
Las organizan en un afiche y, con intervencién docente, las agrupan de acuerdo con los
diferentes aspectos significativos de la vida del personaje a retratar. Antes de la pro-
duccidn, disefian colectivamente un plan de escritura.

Insumos para escribir el retrato de un personaje. Escuela N° 17 DE 6.
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El/la maestro/a promueve que los y las estudiante asuman la responsabilidad de apropiar-
se, en parejas o trios, de las escrituras intermedias durante la textualizacion. Previamente,
indaga si pueden identificar las escrituras de apoyo en tanto insumos para la produccion:

Antes de hacer el retrato vamos a organizar qué debemos tener en cuenta para ha-
cerlo: jcudles son los materiales que van a necesitar tener a mano para escribirlo?

El/la docente es consciente de que los y las estudiantes enfrentan la dificultad de aten-
der dos fuentes distintas de informacion. Por ese motivo, mientras trabajan, insiste:

Fijense qué fragmentos del afiche les sirven para escribir. Chequeen lo que van
escribiendo con el plan de escritura.

Recorre el aula y escucha de manera activa los criterios de los y las estudiantes a la
hora de seleccionarlas y tomar decisiones sobre como utilizarlas. Su objetivo es obte-
ner informacidn para intervenir colectivamente:

Estoy pasando por los bancos y veo que hay algunas discusiones entre ustedes
sobre cémo usar los fragmentos de El espejo africano. Ramiro dice que hay que
usar primero las palabras o las expresiones que describen fisicamente a Dorel,
por ejemplo, “era flaco como ramita de tomillo”, pero Matias piensa que otra po-
sibilidad es comenzar diciendo que el personaje era “timido, huérfano y tenia
un suefio poderoso” porque le parece que el tema del suefio es importante para
Dorel y, por eso, cree que tiene que estar en el inicio del texto. Voy a escribir en
el pizarrén las dos opciones y las discutimos. Ustedes van proponiendo otras
expresiones del afiche para agrandar el parrafo.

De este modo, el/la docente recupera un problema para discutir con el grupo total,
actla como escritor/a modelo, llama la atencién de los y las estudiantes acerca de
la relacién entre la toma de decisiones en la seleccién de las escrituras de apoyo vy el
sentido del texto. En sintesis, aborda algunos aspectos de una situacion de ensefianza
fundamental: como las escrituras de trabajo pueden formar parte del retrato.

En la recorrida, el/la maestro/a advierte que algunas parejas toman uno o dos de los
fragmentos de apoyo, pero en seguida comienzan a narrar un episodio del texto que
recuerdan, no completamente desligado de alguno de los aspectos, pero alejado del
modo particular que adopta el lenguaje en ese género. Advierte, también, que no estan
pudiendo tomar en cuenta el plan de escritura para organizar el texto. Por esta razén,
propone una consigna diversificada que, sin dejar de promover la autonomia de los y
las estudiantes, tenga en cuenta las posibilidades reales de hacer uso de la informacion
disponible:

Les propongo esto: vamos a leer la guia que armamos para organizar el retratoy
a elegir un aspecto que les resulte interesante. Ustedes van a escribir un parrafo
en el que se describan, por ejemplo, los miedos de Dorel. Busquen en el afiche
qué informacién les sirve. Ademas, relean la pagina 107 para tener mas datos
sobre esto.



Como vemos, la intervencién apunta a volver evidente para los y las estudiantes la rela-
cion entre las escrituras de apoyo y el uso de la informacién disponible. De este modo,
el/la docente acota el rango de busqueda y focaliza en la escritura de un solo parrafo.
En este sentido, es importante destacar que el concepto de autonomia no puede ser
pensado como un todo homogéneo, desligado de las estrategias que los chicos pue-
den desplegar en la resolucién de los desafios que se les presentan. Como se describe
en este ejemplo, en las aulas de segundo ciclo conviven estudiantes que, por diversas
razones, se encuentran en distintos momentos del proceso de construccion de auto-
nomia para desempefiarse como lectores/as y escritores/as. Por lo tanto, para hacer
frente a estas necesidades y garantizar que puedan avanzar es preciso contar con in-
tervenciones especificas que contemplen los diferentes niveles de desempeiio de los
chicos y las chicas.

Por Ultimo, aunque en primer lugar,
la agenda de trabajo

Al iniciar una secuencia o proyecto, la agenda de trabajo suele presentarse en un lugar
visible del aula, ya que funciona como una hoja de ruta que anticipa, registra y organiza
las actividades y los tiempos previstos para desarrollarlas. Los y las estudiantes pue-
den consultarla antes de comenzar la propuesta y durante su desarrollo para tener en
cuenta los pasos transitados y los que quedan por transitar y, de esta manera, generar
un mayor y mejor manejo del tiempo didactico.

También en los materiales impresos puede trabajarse con una agenda de trabajo. Por
ejemplo, en la secuencia planteada para la lectura de “Cuentos con transformaciones”
del cuadernillo Estudiar y Aprender en Cuarto, se propone en primera instancia una
agenda de trabajo.

Agenda de trabajo tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, p. 171.

Su abordaje, como primera instancia en una secuencia o un proyecto, ayuda a nifias y nifios
a salir de la posicion de espera, posicidn pasiva ante la tarea, para poder tomar la iniciativa,
sabiendo, en primer lugar, los propdsitos hacia los cuales estan dirigidas las actividades v,
en segundo lugar, el camino que recorreran para poder lograrlos. Asi, las y los estudiantes
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lograran anticipar qué sucedera dentro del aula, qué se esperara de ellos y podran conser-
var la memoria de las clases, condicién fundamental para retomar aquello que se aprendié
y poder relacionarlo directamente con lo que se continta aprendiendo. De este modo, al
socializar el camino que se recorrera en la secuencia planteada, se les otorga un protago-
nismo activo sobre su propio recorrido como lectores/as y escritores/as.

En cuarto, y alin en quinto grado, es el/la docente quien presenta la secuencia o el pro-
yecto. Aunque tiene mayor protagonismo en el disefio de la agenda, destina un espacio
para que los y las estudiantes participen activamente en su elaboracién. Para ello pue-
de recuperar y profundizar una practica que los chicos y las chicas conocen del primer
ciclo: el registro de los textos leidos. El/la docente acomparia a los y las estudiantes a
ubicar y reflexionar sobre datos paratextuales que revisten cierta dificultad:

Tenemos que anotar en la agenda el cuento que leimos en las ultimas clases,
“El principe fiera” Nosotros venimos charlando sobre las particularidades de
este tipo de relatos populares, que no tienen un autor definido porque vienen
de la tradicién oral. Entonces, vamos a tener en cuenta eso para definir cémo
registrarlo en la agenda. ;En dénde podemos buscar datos que nos ayuden?

Asi, el/la docente abre la discusion sobre los conceptos de autoria, recopilacion y adap-
tacion y ensefia a interpretar la informacion paratextual. En sexto y séptimo va dele-
gando en ellos/as la responsabilidad de resolverlo con mayor autonomia y aborda, in-
tervencion docente mediante, el registro de textos mas complejos: versiones de mitos,
prologos a cargo del autor o del editor, textos en torno a lo literario, publicaciones en
soportes digitales.

Progresivamente, entonces, los y las estudiantes participan del armado y de la toma de
decisiones. A medida que avanzan, registran lo que fueron resolviendo y se enfrentan
con la necesidad de reorganizar y ajustar los tiempos. En paralelo, se van apropiando de
una légica de trabajo y de un campo semantico que pone nombre a las préacticas que
llevan adelante: releer, producir escrituras de trabajo, producir un borrador, revisar, etc.

Cuando se trata de secuencias o proyectos de cierta extensién, resulta oportuno pla-
nificar una agenda que contemple, articule y visibilice la relacién entre las practicas de
lectura y de escritura: leer cuentos policiales y, a partir de esas lecturas, escribir rese-
Aas. Por un lado, el/a docente presenta el recorrido, invita a los y las estudiantes a par-
ticipar del armado de la agenda de trabajo y explicita las actividades de lectura. En esta
oportunidad, el registro de los textos adquiere una importancia particular dado que
formara parte de la escritura y, en ese sentido, serd un insumo de trabajo; por el otro,
reserva el espacio vinculado con la produccién escrita para que sean ellos/as quienes
anticipen las distintas instancias que tendran que incluir en la agenda:

Dijimos que vamos a leer cuentos policiales y a escribir resefias. Aunque es
un género nuevo, un género que hasta ahora no escribimos, de todas maneras,
podemos ir anotando los pasos que vamos a tener que realizar hasta llegar a
la version final. Ese caminito si lo conocemos, porque escribimos otros textos.
;Qué hacemos habitualmente antes y después de escribir? ;Se animan a armar
una lista de los distintos pasos que no pueden faltar?



Silos y las estudiantes estan familiarizados con las practicas que conforman el proceso
de escritura, pueden disefiar el recorrido de antemano, al menos de manera provisoria.
Si las han frecuentado con menor asiduidad, se abre la posibilidad de resolverlo en la
medida en que las practicas se llevan adelante y se reflexiona sobre ellas:

Ahora que ya tenemos listo el plan vamos a anotar en la agenda qué fue lo que
hicimos. ;Cémo lo harian? Ustedes me dictan y yo lo escribo. ;Cudl les parece
que serd el préximo paso?

Decisiones para la produccion de un texto

Como con la bici, a escribir se aprende escribiendo.
Pero... icOmo se dejan las rueditas?

La escritura escolar tiene un propdsito central: aprender —seguir aprendiendo— a es-
cribir. En ese sentido, considerada como una préctica que precisa ser ensefiada, la
escritura es objeto de reflexiones que las maestras y los maestros proponen, coordi-
nan, modelizan y gestionan en sus intervenciones docentes. Como horizonte —al mismo
tiempo que ciertos contenidos asociados a la practica de la escritura, como pueden
ser los de reflexién sobre el lenguaje—, esté la autonomia de los/as escritores/as que,
poco a poco, podran tomar decisiones mas acertadas, precisas y auténomas, a lo largo
de todo el proceso.

La escritura, al mismo tiempo que es objeto de enseflanza y de aprendizaje, también es
una practica que vehiculiza el aprendizaje en general; es decir, escribir de una manera
cada vez mas experta redunda en una autonomia creciente en el aprendizaje de otras
précticas y saberes.

La escritura de un texto es un proceso mas extenso y complejo que la textualizacion (el
momento concreto en que las y los estudiantes escriben el texto que se les propone).
Este apartado girara en torno a los dos momentos que la rodean: la planificacién y la re-
vision, y haré foco en la construccién de la autonomia en relacidon con estas dos etapas.

sCon mapa o a ciegas? La autonomia
en la planificacion de la escritura
La hoja en blanco es, ademas de un viejo miedo, una situacién no recomendable. Escri-

bir en la escuela es traer a la hoja ideas, palabras, discusiones y conocimientos que se
han ido construyendo, sobre todo, colectivamente en el aula.

Por lo tanto, a la hora de desarrollar una propuesta de escritura, es esperable que la/el
maestra/o proponga algunas instancias que resultan clave para el proceso de escritura.
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Por ejemplo, armar una agenda de trabajo que clarifique el momento en que se llevara
a cabo la textualizacidn y sus instancias previas y posteriores, lo que permite a los y las
estudiantes tener una mirada completa del proceso y contribuye a que progresivamen-
te puedan organizar ellos/as mismos/as sus trabajos. También puede volver evidente el
propdsito del texto, el destinatario y hacer explicitos los criterios con que esas escritu-
ras seran revisadas. Asimismo, puede destacar qué actividades y escrituras de trabajo
de las que se hacen antes de escribir seran de utilidad para esa escritura y diagramar
un plan de escritura. En la medida en que en el aula se ofrezcan y se transiten estos
recorridos, los y las estudiantes irdn reparando en la importancia e incidencia de la pla-
nificacion en la escritura al mismo tiempo se apropian de esta practica.

A continuacion, se presentan tres ejemplos en los que se reflexionara sobre las posibles
intervenciones docentes que podrian favorecer la adquisicién progresiva de la autono-
mia en esta instancia del proceso de escritura, focalizando en el pasaje del plan al texto
y en la construccion del plan.

Ejemplo |

En Estudiar y Aprender en Cuarto, en la secuencia “Cuentos con transformaciones”, se
plantea una renarracién de una zona del relato La Bella y la Bestia, con un cambio de
punto de vista de la narracion.

Para seguir escribiendo
En esta propuesta de escritura van a ponerse en el lugar del padre de Bella y escribir todo lo que
relaté a su familia sobre el encuentro con Bestia.

Actividad de renarracién tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, p. 178.

En el despliegue de la propuesta, sigue a esta consigna una serie de actividades de
relectura que sirven para preparar la escritura (releer el episodio completo, ponerse en
el lugar del padre frente a distintas situaciones). En este caso, se hara foco particular-
mente el plan de escritura que se presenta.

En el plan de escritura se brin-
da el listado de todos los nu-
cleos narrativos y, ademas, es-
tos se ofrecen en orden en el
que deben aparecer. No queda
a cargo de las y los estudiantes
esta confeccion, que supone
mucha dificultad para el co-
mienzo del ciclo.

Sin embargo, para que este plan

S€ ponga en Juego al pasar a la Plan de escritura tomado de Estudiar y Aprender en Cuarto, p. 178.



textualizacion, es fundamental que la/el maestra/o desarrolle ciertas intervenciones. Por
ejemplo, puede desplegar uno de esos nucleos, a través de una escritura colectiva, por
dictado al/a la docente, en la que no solo registre lo que las y las estudiantes le dictan,
sino que se posicione él/ella mismo/a como escritor/a, modelizando, compartiendo du-
das y formas de resolverlas.

También la/el maestra/o, en el

paso del plan a la textualizacién,
puede optar por ofrecer diver-
s0s insumos para la escritura. En
Estudiar y Aprender en Cuarto,
por ejemplo, se muestran dos
opciones que presuponen dis-
tintos niveles de autonomia.

El Recorrido 1 ofrece comienzos
para cada uno de los nucleos
narrativos, ademas de una ora-
cion introductoria que brinda
un marco sucinto. Tanto en esa
oracion como en los inicios de
parrafo, instala la voz narrativa a

través de los verbos en prime-
ra persona. Sostiene, acomparnia
ese cambio de punto de vista.

Actividad de escritura tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto. Recorrido 1, p. 179.

El Recorrido 2 solo ofrece un comienzo, en el que instala la voz narrativa y da un peque-
o marco. Quedan a cargo del/ de la incipiente escritor/a dos tareas: incluir y distribuir
los ndcleos narrativos, en orden, en parrafos, por un lado; y por el otro, sostener la voz
del narrador protagonista a lo largo de toda la narracion.

Actividad de escritura tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto. Recorrido 2, p. 180.

Ejemplo 2

En la siguiente propuesta de escritura, tomada de Estudiar y Aprender en Sexto, de la
secuencia “Seguir la obra de un autor: Saki y las historias infinitas”, se muestran dos re-
corridos posibles. En ambos casos, se trata de aislar y presentar por separado una de
las historias que se narran en el cuento “El narrador de historias”, de Saki (la historia de
Berta, contada por el soltero); pero con dos niveles de dificultad creciente: en un caso

se trata de la copia de partes del texto y, en el otro caso, de una reescritura como cuen- -
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to aislado. Los recorridos vienen acompafados de una guia para planificar la escritura.
Se hara foco, en este material, en el Recorrido 2.

Propuestas de escritura tomadas de Estudiar y Aprender en Sexto, p. 184.

En cuanto a plan de escritura, este presupone —como es légico— un mayor grado de au-
tonomia que el plan de cuarto grado. El primero de los items del plan hace foco en los
nlcleos narrativos: a partir de la lectura, son los y las estudiantes quienes tienen que ela-
borar el listado y, luego de hacerlo, proceder a la textualizacion. Por otro lado, en el plan de
cuarto grado se los nombraba como “lo que no puede faltar en el relato” y en el de sexto
se los menciona con un vocabulario especifico de la disciplina: ndcleos narrativos, lo que
supone un recorrido de reflexidén sobre la construccion de los textos narrativos.

Si bien en estos dos casos el material prevé una progresion en la adquisicién de la au-
tonomia en la escritura y en las decisiones que esta conlleva, en las aulas nos encontra-
mos con diversidad de niveles de esta adquisicidn y es necesario dar respuesta a ella.

Cada docente podra elaborar apoyos también diversos y podra ponerlos en practica
en situaciones también diversas: para todos/as, para algunos/as, para alguien que lo
solicita; en simultaneo (un apoyo para un grupo y otro para otro); secuencialmente (a
medida que se progresa en la autonomia).

Acd estan todos los ntcleos narrativos de la historia que tenés que renarrar.
Ordenalos segin ocurren en la historia.

Te ofrezco estos tres nucleos narrativos. ; Podrias completar los que van en medio?

;Qué es un nucleo narrativo? ;Se acuerdan? ;Lo anotamos en algiin lado? Bus-
quemos la definicién.



En cuanto a la instancia del pasaje del plan a la textualizacién, también entonces las in-
tervenciones docentes que lo acompanen dependeran de la autonomia observada. En
el caso de esta propuesta, en la que los y las estudiantes deben tomar una historia que
ya han leido (que es una historia que se presenta adentro de una historia) y textualizarla
como si fuese un cuento propio, la relacién entre el texto fuente y el texto propio es
clave a la hora de escribir.

;Cémo podemos empezar el cuento? Vayamos al texto a ver cémo comienza
la historia. Podriamos tomar el comienzo, ;no? “Erase una vez...” Pero lo que
sigue, ;lo dejarfan asi? ;Cémo seguirian? Fijense que la consigna aclara que no
se trata solamente de sacar las intervenciones de los pasajeros. ;Qué pusieron
en el primer nucleo narrativo? ;Qué cuestiones de la descripcién de Berta son
importantes? Cuando describimos a un personaje, en un cuento breve, elegi-
mos aquellos rasgos que entren en relacién con lo que después pasa, con cémo
actua, por ejemplo. En el cuento el soltero dice que Berta era “terriblemente
buena”y el narrador comenta que esas dos palabras juntas causaron sensacién.
;Las mantendrian? ; Por qué? Muchas veces, es importante mantener palabras
del texto. Eso no significa que nos estamos copiando. Tomar vocabulario del
texto es también un modo de apropiarselo.

Ejemplo 3

A laizquierda se puede observar una
propuesta de escritura de narracion,
lo cual supone una dificultad mayor
—frente a la renarracion— en relacion
con varios aspectos, entre ellos, el
género, su organizacion, la relacién
entre sus partes.

Se les ofrece a los y las estudiantes
de quinto grado escribir un cuento
de ciencia ficcidn, tras haber tran-
sitado la lectura de algunos cuentos
del género y reparado —escribiendo,
mientras lefan— en sus caracteris-
ticas. La propuesta incluye escritu-
ras intermedias: la descripcion de
la nave, con detalles tecnolégicos, a
partir de la cual se genera un banco
de palabras; el completamiento de
una ficha con la misién, la tripulacion
y las armas secretas; un diario de un
tripulante con distintos momentos
del dia para completar.

Por dltimo, les acerca un plan de es-
critura.

Plan de escritura para producir un cuento de ciencia ficcién disefiado por
una docente de quinto grado. Escuela Normal Superior N° 8.
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En este plan de escritura, la maestra propone una lista de seis momentos, cada uno
de los cuales se vincula con conceptos propios de la organizacion del contenido de
una narracién (marco, conflicto, resolucién, climax, desenlace). Sin embargo, no apare-
ce solo el titulo de esos momentos, sino que se despliega una aclaracién, que interpela
mas directamente a las y los estudiantes (“Se resuelve la crisis §Como?”). Es clave en
la construccién de la autonomia establecer este tipo de vinculos entre nomenclaturas
propias de la disciplina y aclaraciones que sean de utilidad para las/os escritores/as,
de modo tal que ellas/os puedan reparar, mientras escriben, en que la organizacion de
la informacion en el texto responde a ciertos esquemas y que esos esquemas estan
vinculados con el contenido del texto.

Para narrar una historia, es importante decir dénde y cuando ocurre la histo-
ria, describir, dar el marco. Vuelvan a las descripciones que habiamos hecho, y
piensen dénde van a desplegar toda esa informacién.

Ahora miren el punto 3 del plan textual. ;Se acuerdan de qué es el conflicto
narrativo? Acd Mariana buscé en su carpeta y dice que una vez anotamos que
el conflicto puede ser un problema que los protagonistas enfrentan. Bueno,
para crear la historia necesitamos releer la misién que pusimos en las fichas
y pensar qué problema puede surgir en esa mision. Piensen también cémo se
puede resolver: no vale decir que era un suefio y que el protagonista se desperto.

La/el maestra/o, de acuerdo con sus observaciones acerca de la autonomia en relacién
con el uso de la informacién disponible o de las relaciones dentro del texto, podra hacer
intervenciones en las que ofrezca mas o menos detalles, donde deje mas silencio y de-
more mas su respuesta. Una intervencion como la que sigue supone mayor autonomia
por parte de los y las estudiantes:

¢En relacién con qué les parece que puede pensarse el conflicto? Seleccionen
alguna de las escrituras que hicieron y después revisamos si sirve.

En la creacién de este mundo de ficcién, una escritura se imbrica con la otra, la enrique-
ce, la hace crecer; pero esta estrategia no es “natural”, sino que se muestra, se devels;
es la intervencién docente la que echa luz.

Revision de la escritura.
La focalizacion en la revision de los textos:
ssiempre lo mismo? isiempre todo?

Cuando se hace la revision de cualquier texto en su primera version se pueden en-
contrar muchos aspectos de la escritura para resolver, muy variados y de distinta
jerarquia, como el contenido del texto, su organizacion, la relacion entre las informa-
ciones que se brindan en el texto; la seleccién |éxica; las relaciones gramaticales y la
ortografia.



Por eso, es imprescindible precisar cual va a ser la focalizacién en la revisiéon para
lograr un texto que se considere bien escrito. Esto es importante tanto para el/la
docente como —sobre todo— para los y las estudiantes. La/el docente decidira, cada
vez, en qué hacer foco, teniendo en cuenta para qué se escribe ese texto, donde
circularg, quiénes seran los destinatarios, de qué género es y, muy especialmente,
su propodsito didactico: qué aspectos de la escritura se propuso ensefar, qué con-
tenidos (de reflexién sobre el lenguaje, de literatura, etc.) han sido sistematizados
previamente, etc.

Para ir construyendo autonomia en la revisidén de los textos, es importante que la pro-
puesta docente acerque un desafio que sea posible, que plantee un “problema” que
esté al alcance de las y los estudiantes. En la medida en que transiten propuestas de
revision con continuidad, variedad y frecuencia, en las que ellas/os puedan ir resolvien-
do problemas de escritura involucrados con diferentes aspectos —siempre vinculados
significativamente a la construccion de sentido y propdsitos del texto— se van a ir apro-
piando de esos modelos de revisién.

Invitar a las y los escritores/as a volver a sus textos —asi como a los textos literarios con
los que las escrituras suelen estar relacionadas— es tarea de las maestras y los maes-
tros, no se sabe naturalmente. No alcanza con pedirles que revisen: hay que darles las
lupas, las zonas para hacer foco, ponerles luz, mostrarles el camino.

;Cuantas veces vamos a mirar el mismo texto?

¢Hasta aburrirnos?

Es importante que a lo largo del afio se ofrezcan diferentes instancias y modalidades de
revision de los textos.

Por un lado, durante la textualizacion, se pueden proponer algunas instancias de revision
del texto que estéd en proceso. El trabajo de revision se podria organizar en sesiones en
torno a las cuales, por ejemplo, los y las estudiantes realicen una revision colectiva a
través del/de la docente o una puesta en comun sobre sus trabajos en proceso que les
permita reorientar sus escritos.

Una vez terminado, el/la escritor/a suele llevar a cabo una revisién de la totalidad del
texto. Es importante, en esta instancia, que los y las estudiantes cuenten con indicacio-
nes para saber qué “problemas” deberian poder solucionar: ampliar una zona, reorga-
nizar los parrafos y las oraciones del texto, subsanar un error ortografico, etc. Para ello,
puede ser interesante acompanar la consigna de escritura con una guia para la revision.
Sin embargo, la sola guia no basta: son necesarias las intervenciones docentes que

pongan de manifiesto como usarla, que esclarezcan y modelicen esa revision.

Las revisiones pueden tener diversas modalidades: puede llevarlas a cabo cada es-
critor/a, también la maestra o el maestro puede organizar alguna/s instancia/s de re-
vision entre pares, optando por diferentes agrupamientos (de a dos, colectivas, en
pequefos grupos). Suele ser productivo rotar los agrupamientos —en diferentes mo-
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mentos— de acuerdo con los propdsitos de la revision y a la autonomia que vayan
adquiriendo las y los estudiantes.

Los dos ejemplos que siguen son guias para revision tomadas de Estudiar y Aprender
para cuarto y sexto grado, que corresponden a las escrituras cuyos planes ya fueron
analizados (el relato del padre de Bella y la historia de Berta). De este modo, ademas, es
posible observar la relacion entre planificacion y revision.

Ejemplo |

En este primer ejemplo, se propone una revision en parejas. Esta modalidad de revi-
sién enfrenta a los y las estudiantes con comentarios y observaciones de un par (al-
guien que estéd cerca, que “sabe” méas o menos lo mismo que él/ella, que esté apren-
diendo al mismo tiempo). Ambos/as —tanto al observar textos de otros/as como al
poner a consideracién sus propios textos— aprenden y adquieren herramientas para
la revision: squé miro en los textos de otros/as?, ¢cédmo comunico lo que observo?
é¢qué puedo decir més alld de si me gusté o no me gustdé?, ¢qué puedo sugerir para
cambiar? En estos intercambios, mas intimos que los de la totalidad del grado, los y
las estudiantes encuentran un espacio propicio para hablar de sus textos y construir
ciertas estrategias para revisar las producciones. La intervencion docente tiene di-
versos alcances: la seleccién de qué escritura se revisa entre pares, la organizacién
de las duplas, la circulacion por los grupos y el registro de los didlogos, el comentario
para ayudar a poner en palabras, etc.

Si se observa la guia de ejemplo, la revisién, en este caso, estéd focalizada en el con-
tenido de la narracion, la cantidad de informacion, la organizacion (entender lo que
paso); la voz narrativa, la puntuacion y las mayusculas. Es una cantidad acotada de
aspectos que es posible que los y las estudiantes recuperen —con mayor o menor
indicacién docente— de diferentes materiales (paredes del aula, carpeta, apartado
de RSL, cuadernillo).

Gufa de revision para cuarto grado tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, p. 180.

Ejemplo 2

En la lista de items de esta guia de revisién hay variedad de cuestiones: contenido
(ndcleos narrativos y descripciones de personajes y espacio), cohesion, puntuacion,
tiempos verbales y ortografia. Es una lista bastante completa que contempla varios
problemas de escritura posibles, lo cual presupone mayor autonomia por parte de las y
los estudiantes —si se compara con lo solicitado en cuarto grado.



Gufa de revisién para sexto grado tomada de Estudiar y Aprender en Sexto, p. 184.

En la intervencion docente que se da en la mediacidon de este material, los y las docen-
tes regulan, por un lado, si van a pedir que revisen todos estos aspectos o si jerarquizan
algun aspecto mas que otro en esta oportunidad. También, pueden optar por ofrecer
mas 0 menos apoyos, demorar sus intervenciones a la espera de consultas por parte de
los y las estudiantes, hacer observaciones generales o individuales, etc.

Fijense especialmente en los tiempos verbales. Acé ya van varias personas que
me preguntan por eso: acuérdense de que en el apartado de Reflexién sobre el
Lenguaje anotamos varias cosas vinculadas con el tiempo en la narracién. ;En
qué tiempo contaste tu historia? Fijate porque me parece que en algunas partes
pasas del pretérito al presente.

Mira esta oracidn, pusiste: “Ningun chico tuvo tantas medallas como las que
tiene Berta” Ah{ hacés un cambio de tiempo. Si venis contando en pretérito,
scudl cambiarias? En el parrafo que sigue hay dos verbos que también estan en
presente, buscalos.

Por dltimo, nos referiremos a la retroalimentacién docente: la devolucién, los comenta-
rios, la valoracion que hace la/el docente de los textos de sus estudiantes. Los formatos
que esa retroalimentacién puede adoptar son variados y es importante seleccionar
cudl se va a utilizar de acuerdo con el propdsito de esa retroalimentacion. Por ejemplo,
comunicar qué se muestra afianzado en un texto, qué logros se demostraron, dénde
hay un desafio para seguir trabajando; sugerir o solicitar correcciones para que los
y las estudiantes hagan a sus textos, formular interrogantes para seguir pensando o
escribiendo. En este sentido, podran usarse rubricas, grillas de correccién; formularse
preguntas; sefalar zonas del texto con convenciones establecidas de antemano.

Es de suma importancia que, en cualquiera de los casos, se le dedique espacio y
tiempo a la retroalimentacion para que los y las estudiantes se detengan en la de-
volucién que su maestra o maestro hace acerca de su texto. En ese sentido, sera
imprescindible que se habilite y se gestione un tiempo para mirar juntos/as esas de-
voluciones. Por ello, es importante planificar la clase de la devoluciéon detenidamente,
de modo tal que cada estudiante pueda tomar cabal conocimiento de qué cuestiones
fueron sefialadas en su produccion.

Asi, con la palabra de la/el maestra/o como guia, los y las estudiantes van construyendo
su propia mirada acerca de sus quehaceres como escritores/as y van ganando poco
a poco control sobre la escritura y autonomia para las decisiones que la acompafian.
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Estrategias para monitorear la comprension
de un texto

:De qué hablamos cuando hablamos de leer?

Fortalecer la formacién de lectores en el segundo ciclo es un reto para todos/as los y las
docentes. Por ello, resulta importante no perder de vista a la lectura como un proceso
de interaccion entre el/la lector/a y el texto, con diversos propdsitos que determina-
ran el modo de abordaje, las intervenciones docentes y las condiciones didacticas. Es
decir, entender la lectura como una préactica que implica un sujeto activo que procesa
y examina, y que debe desarrollarse en un contexto tanto individual como social, den-
tro de una comunidad de lectores/as que le permita a cada nifio y nifa potenciar las
estrategias que se llevan a cabo a la hora de comprender un texto, poniendo en juego
tanto la informacién que brindan los textos como el bagaje previo con el que cuenta
cada uno/a.

Al pensar en la conquista de la autonomia de nuestros/as estudiantes como lectores/as
en el segundo ciclo, el desafio sera generar las condiciones necesarias para que aque-
llos/as que ya saben leer convencionalmente logren avanzar en esa practica mediante
propuestas que los/as impulsen a continuar asumiendo su responsabilidad como lec-
tores/as, es decir, que les exijan afianzar y profundizar estrategias de aprendizaje de la
lectura y la comprensién de los textos. Estas propuestas podran resolverse de mane-
ra individual, con mediacién docente o mediante el trabajo colaborativo entre pares,
dado que generar mayor autonomia no significa que los nifios y las nifias deban resolver
siempre de forma individual o en solitario, sino que implica ensefarles a usar las herra-
mientas necesarias para que su acercamiento a los textos involucre tanto la posibilidad
de atender al sistema de escritura como la de alcanzar la comprension de textos cada
vez mas complejos.

Es por ello que garantizar diferentes modalidades de trabajo en el aula, a lo largo de una
secuencia o un proyecto, resulta tan provechoso, ya que alternar situaciones de lectura
a través del/de la docente y situaciones de lectura individual contribuye a generar un
ida y vuelta entre la experiencia social y la particular que permite compartir, aprehen-
der y enriquecer las estrategias.

"No hay dos personas que lean el mismo libro"',
Las conversaciones literarias en el aula

Tal como se explica en el apartado correspondiente al primer ciclo, la escuela cuenta
con una oportunidad especial para trabajar el sentido social de la lectura y es nuestra
responsabilidad como docentes generar y fomentar intercambios que favorezcan la
formacion de lectores/as. Profundizar esta préctica en el segundo ciclo implica generar
conversaciones literarias que se puedan desarrollar cada vez con mayor complejidad,
teniendo en cuenta que las y los estudiantes traen consigo mayor experiencia y reco-

!Frase de Edmund Wilson (1895-1972), escritor estadounidense que se destacé como critico literario y ensayista. Sus articulos contri-
buyeron a divulgar las obras de los escritores de la generacion perdida, particularmente las de Ernest Hemingway y F. Scott Fitzgerald.



rrido. Por ejemplo, en el marco de la secuencia de “Cuentos con transformaciones”, la/
el docente, luego de leer el cuento “La bella y la bestia” con sus alumnos/as, propone un
espacio de intercambio:

Ahora que terminamos de leer esta historia, ;quién quiere compartir sus pri-
meras impresiones?, ;de qué se trata este cuento?, ;cudl es el conflicto que tie-
nen Bella y Bestia?, ;esperaban que se resuelva de este modo?, ;por qué?, ;qué
estd queriendo decir el hada con “has preferido la bondad a la belleza™?

Sin embargo, en repetidas oportunidades, al finalizar una lectura el aula queda en
silencio o incluso a veces algunos manifiestan no haber entendido nada. Es por ello
que resulta fundamental promover y sostener en el tiempo las practicas de conver-
sacion literaria como un modo de leer. Como se ha dicho para el primer ciclo, estos
intercambios no tienen como finalidad la evaluacién de los y las estudiantes, sino
que se trata de propiciar un espacio para acercarse al texto utilizando diferentes
estrategias. Para activar la conversacion literaria, el/la docente puede abrir el inter-
cambio con sus propias impresiones o dudas sobre el texto y asi, luego, comienza a
levantar las primeras ideas que se ponen en comun para abrir las puertas a posibles
lecturas:

A mi me parece un cuento en el que no todas las cosas son como parecen. Las
hermanas se hacen las buenas, pero no lo son; Bestia parece un monstruo, pero
en realidad no lo es... ;A alguien mas le quedd esa impresién?

Estos intercambios resultan una practica fundamental para afianzar las estrategias
de cada lector/ar y realizarlos con sistematicidad les otorga a los y las estudiantes
la posibilidad de entender que no se lee de forma lineal, sino que un texto tiene mas
de una interpretacion y que las primeras lecturas propias se pueden potenciar con
las de sus pares. Es decir, este tipo de intercambios les proporciona a nifios y nifias
un espacio comodo para analizar cémo piensan sus pares, logrando un momento de
ensefanza reciproca para repensar sus propias estrategias de comprension.

Acd Tomas dice que Bella también tuvo una transformacién porque al principio
Bestia le daba miedo y después quiso ser su esposa. ;Los demas qué piensan?
;Es esta también una transformacién?

A su vez, al darles la palabra para compartir sus interpretaciones, se les otorga a nifios
y nifias cierta responsabilidad para discutir las ideas propuestas. Esto implica un salto
en su autonomia como lectores/as para avanzar en el camino hacia la lectura critica y
la toma de decisiones. Primero, el/la docente escucha y da espacio para discutir sus
pensamientos vy, luego, interviene para orientar la lectura y recuperar los aportes que
ayuden a los y las estudiantes a profundizar sus reflexiones y andlisis. De esta manera,
la palabra del adulto se posterga para no cerrar interpretaciones posibles.

Un paso fundamental en esta etapa es el de modelizar ciertas préacticas de lectura
que permitan fundamentar las interpretaciones a partir de los textos. Para hacerlo, el/
la docente podria, en primer lugar, volver al texto y ubicar los fragmentos en los que se
basan las ideas propuestas por los y las estudiantes, para dar cuenta de cémo hay que
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apoyarse en la relectura para fundamentar y profundizar interpretaciones. De acuerdo
con el grado de autonomia con el que cuentan los nifios y las niflas se puede proponer,
en primera instancia y de forma explicita, en qué péaginas realizar la busqueda:

Guido dice que el padre de Bella llega al palacio de Bestia por una fuerte tor-
menta. Para confirmar lo que Guido dice tenemos que volver al cuento para ver
si estd esa informacién o no. A ver, vamos a volver a leer la pagina 9 que es la
parte que cuenta la tormenta.

Cuando ya hay ciertas practicas de blusqueda y localizacion transitadas, se puede de-
legar esta responsabilidad a los y las estudiantes:

¢En qué parte del cuento encontramos la tormenta? ; Al principio, por el medio
o al final? ;Quién puede encontrar en qué pagina sucede esto?

Para reflexionar sobre las distintas estrategias de lectura puestas en juego durante los
intercambios, el/la docente podria explicitar la diferencia entre una primera lectura para
acercarse a un texto y conocerlo y las lecturas subsiguientes que permitiran hacer hin-
capié en aspectos puntuales que ayudaran a desentramarlo, comprenderlo y analizarlo,
poniendo el foco en las distintas formas de leer. Estas relecturas serdn fundamentales a
la hora de obtener escrituras de trabajo que den cuenta del recorrido lector.

En conclusion, propiciar estos intercambios con frecuencia permitirad a las y los estu-
diantes acercarse a los textos para buscar informacion o localizar datos puntuales para
justificar sus lecturas y, en consecuencia, desenvolverse con mayor autonomia, tanto en
los futuros debates como en los momentos de resolucion individual.

El arte de hacer preguntas

Para abordar la lectura, ya sea en los intercambios orales o en los trabajos individuales,
es muy frecuente que los/as docentes formulen preguntas a sus estudiantes. Si bien
en ocasiones se proponen con la intencién de “comprobar la compresion del texto”, las
preguntas tienen un objetivo que va mas alla: permiten a nifilos y niflas construir sen-
tidos, profundizar en las respuestas personales y ser lectores/as mas criticos/as. En la
medida en que las preguntas promuevan la reflexion y el didlogo con los textos, los y las
estudiantes irdn internalizando esa forma de abordarlos. Por ello, es importante realizar
preguntas en diferentes instancias de la lectura: antes de leer, durante la lectura, y luego
de leer. Como se verd a continuacion, la modalidad de estas intervenciones sera dife-
rente en cada etapa. Antes y después de leer, las preguntas ocuparan un lugar central;
durante la lectura, se tratara de pocas intervenciones, puntuales y significativas, para
no interrumpir el desarrollo de la historia.

Las preguntas que se formulan antes de leer apuntan a hacer predicciones respecto del
contenido del texto y su género poniendo en accion la lectura del paratexto: el anélisis
de la tapa y la contratapa, el titulo, las dedicatorias, las ilustraciones:



Antes de leer vamos a hojear el libro para conocer su contenido. Empecemos
por la tapa. El titulo dice Cuentos con transformaciones. Sabemos, entonces, que
es mas de un texto. ;Qué otra informacién nos da el titulo? ;Qué personajes
aparecen en la tapa y qué relacién tendran con las transformaciones? Ahora
que ya tenemos algunas ideas, vamos a mirar si en las primeras paginas —antes
del primer cuento- encontramos mas informacién sobre el contenido del libro.
Por ejemplo, este libro tiene un indice. ;@Qué nos aporta sobre la cantidad de
cuentos? ;Qué informacién agrega sobre cada uno de los cuentos? ;Cémo les
parece que seran estas historias?

En la medida en que los y las estudiantes reparen en la informacién brindada por el
paratexto, podran iniciar, antes de empezar a leer, el proceso de elaboracién de signifi-
cados recurriendo a conocimientos previos de los cuentos y los géneros. Por otra par-
te, esta préctica les permitird tomar decisiones progresivamente mas ajustadas en el
marco de otras situaciones de lectura (por ejemplo, en la hora de Biblioteca) sobre qué
leer y qué no. Es decir, la lectura del paratexto contribuye a las situaciones de lectura
no solo propuestas por la/el docente, sino también a las de los trayectos personales de
los y las estudiantes.

En el caso de los textos literarios, una vez iniciada la lectura, puede ser conveniente
que la/el docente se detenga en una o dos zonas para preguntar ¢qué creen que va a
pasar? Para ello, es importante seleccionar cuidadosamente en qué momento formular
la pregunta de manera que los/as lectores/as cuenten con elementos para realizar esas
anticipaciones. Por ejemplo, en el marco de la lectura de “La Bella y la Bestia”, la/el do-
cente se detiene luego de leer que Bella decide quedarse con su familia mas dias que
los acordados con Bestia:

;Qué creen que va a pasar con Bestia? ;Y con Bella? ;Por qué?

En caso de que los y las estudiantes no puedan hacer estas anticipaciones, la/el docen-
te explicita dénde recuperar la informacién para hacerlas.

Para pensar qué va a pasar es importante recordar el pacto entre Bella y Bestia.
Repasemos brevemente el Gltimo diadlogo entre los personajes.

En la medida en que los y las estudiantes internalicen esta pregunta, irdn desarrollando
una actitud de interpretacién de la historia a medida que leen basada en pistas que
van recogiendo, de modo de poder ajustar la interpretacién cuando encuentren nueva
informacién.

Otras preguntas que pueden formularse durante la lectura son aquellas destinadas a
clarificar el significado de una frase. La/el docente lee:

“Estoy dispuesto a perdonarte con la condicién de que una de tus hijas tome tu
lugar. Parte de inmediato; y si tus hijas rehtisan morir por ti, jirame que regre-
saras”. ;Qué quiere decir Bestia con estas palabras? ;Cual es el lugar que tiene
que tomar una de sus hijas? ;Qué querrd decir rehusar?
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Este tipo de preguntas ayuda a aprender una estrategia basica de lectura, la de con-
trolar el proceso de elaboracién de significados; y si bien es recomendable utilizarla en
pocas ocasiones para que la historia se desarrolle con pocas o ninguna interrupcion,
detenerse en zonas o frases puntuales para releer y pensar el significado o la implican-
cia de algunas acciones colabora con la formacién de lectores/as auténomos/as que
construyen significado a medida que leen.

Luego de la lectura completa del texto, los y las estudiantes pueden compartir, como
ya se vio, en el marco de una conversacion literaria, sus primeras impresiones sobre la
lectura. También es el momento de formular preguntas que apunten a otros aspectos:
al andlisis literario, al estilo o arte poética de los autores que se leen, a las conexiones
entre diversos textos. Muchas de estas preguntas podran ser trabajadas oralmente y
otras formaran parte de las respuestas escritas en la carpeta o el cuadernillo. Resulta
interesante detenerse a pensar, entonces, cudndo conviene o es necesario que las res-
puestas sean comentadas o estén plasmadas por escrito.

Ejemplo |

En el siguiente ejemplo del cuadernillo Estudiar y aprender en Cuarto, vemos este juego
entre conversacion literaria y respuesta escrita. En él, se contempla una instancia oral,
de intercambio de interpretaciones y de construccion colectiva a partir de preguntas
y una instancia escrita donde cada alumno/a, de manera individual, plasmara una con-
clusién de ese intercambio.

Actividad de conversacién literaria y escritura de conclusiones tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, p.172..

Seguramente, la escritura de conclusiones requerird de intervencién docente las pri-
meras veces que se realice:

Cuando escribimos las conclusiones de una conversacién, no es necesario que
contesten cada una de las preguntas discutidas por separado. Pueden escribir
un solo texto que hable sobre las transformaciones del cuento.



Cuando esta practica no esta instalada adn, resulta conveniente realizarla de manera
colectiva a través del/de la docente. A medida que la practica tenga mas frecuencia en
las propuestas de ensefianza, se pueden pensar intervenciones menos directas, como
darles las palabras iniciales del texto o de algunos parrafos, como ya se vio en el apar-
tado anterior.

Ejemplo 2

En este otro ejemplo del cuadernillo de Estudiar y aprender en Sexto, las decisiones
sobre qué responder oralmente o por escrito estan vinculadas a otro criterio. Como los
subtitulos lo indican, las primeras preguntas son formuladas para ser comentadas entre
todos vy las siguientes para escribir.

Actividad de conversacion literaria y escritura de conclusiones tomada de Estudiar y Aprender en Sexto, p. 181.

Si se analizan los dos primeros interrogantes, se puede observar que se trata de pre-
guntas de inferencia que remiten a las emociones e impresiones de los personajes de
“El narrador de historias”, inferencias que pueden ayudar a la interpretacion personal
del cuento y a conocer con mayor profundidad a los nifios que la protagonizan. Sin
embargo, en las consignas 3 y 4, se pide localizar las preguntas que hacen los nifios y
copiarlas. La importancia de dejar por escrito estas consignas reside en que les sera de
total utilidad para las actividades 5 a y b, ya que pueden ser reutilizadas como escritu-
ras intermedias. Se trata, por lo tanto, de consignas que implican una interaccién con el
texto leido para avanzar hacia nuevas escrituras.

Como se ve, la formulacion de preguntas resulta una herramienta significativa para la
ensefianza de la lectura ya que no solo ayudara a guiar el proceso de construccién de
significado, sino que demostrara a los y las estudiantes que indagar y hacerse pregun-
tas es una estrategia esencial para el aprendizaje.

167



168

Leer levantando cabeza: escribir la lectura

Otra practica frecuente a la hora de abordar la lectura de un texto es la de tomar notas.
Esto implica no solo volver a leer el texto sino seleccionar pasajes, fragmentos que re-
sulten significativos. Pero.., ¢tomar notas para qué? Toda actividad de relectura y toma
de notas deberia estar orientada por un propdsito. Asi, en el marco de la lectura literaria
podria ser para dejar registro de las caracteristicas de los personajes o de las frases
que dan cuenta del punto de vista del narrador, listar las caracteristicas del género que
se estd conociendo... En el marco de una lectura en contextos de estudio, la toma de
notas podria estar orientada a dejar por escrito elementos que colaboren para respon-
der una pregunta que se esta investigando. Por ejemplo, como ya se vio en el drea de
Ciencias Sociales, para responder, a partir del visionado de un docudrama, qué puntos
de vista habia en el debate parlamentario de 1947 en relacion con el sufragio femenino.
También para registrar qué aprendieron sobre un tema o qué mas les gustaria saber.

Ejemplo

El siguiente es un ejemplo de una actividad de toma de notas en el marco de la secuen-
cia "Cuentos con transformaciones” del cuadernillo Estudiar y aprender en Cuarto.

Actividad de toma de notas tomada de Estudiar y Aprender en Cuarto, pp. 182 y 183.

La actividad del ejemplo propone la toma de notas a partir de la relectura de frag-
mentos previamente seleccionados. El/la docente delimita y acota la zona del texto;
de este modo facilita la busqueda de la informacién necesaria para que los y las
estudiantes puedan concentrarse en el desarrollo de sus respuestas. Una vez que la
préctica de toma de notas esté mas transitada, el/la docente puede proponer zonas
mas largas o directamente textos completos, asi como también consignas mas abier-
tas, como se ve en el siguiente ejemplo de la secuencia "El narrador de historias”, de
Estudiar y Aprender en Sexto.



Actividad de toma de notas tomada de Estudiar y Aprender en Sexto, p. 176.

Ensefar la toma de notas implica un doble objetivo de aprendizaje. Por un lado, pro-
fundizar la mirada sobre un aspecto particular del texto, ya que lo que se busca es la
expresion o la informacién exacta y precisa. Por otro lado, poner en juego la delimita-
cion de la informacién necesaria para responder al propdsito planteado, explorando
los alcances del texto. La practica de la toma de notas, a medida que se avanza con la
lectura, ayudara a la apropiacién de las historias y de la informacion, ya que localizar
informacion especifica es una condicion necesaria para la comprensién, que permitira
posteriormente descubrir correferencias o realizar inferencias, explicitando aquello que
no esta en los textos.

Por otra parte, anticipar la utilidad que se le dara a la toma de notas ayudara a que las
y los estudiantes resignifiquen la tarea y comprendan que seran escrituras de trabajo
que responden a fines especificos. Por ejemplo, para el primero de los ejemplos, la/el
docente puede decir a sus alumnos/as:

;Vieron que los principes estaban hechizados? jPor eso tenian esa apariencia
tan monstruosa...! Pero los cuentos no desarrollan mucho por qué los hechiza-
ron. ;Se imaginan por qué puede haber sido? Antes de pensar una respuesta, es
necesario releer unos fragmentos y tomar nota de quién hechizé a cada prin-
cipe y qué debia pasar para que se rompiera el hechizo, asi cuando nos imagi-
nemos la causa del hechizo tenemos en cuenta a esos personajes y ese desafio.

Comprender este proceso, les brindara la posibilidad de buscar en el texto con mayor
precision los indicios o fragmentos necesarios para llevar a cabo las futuras propuestas.

A modo de conclusion: leer es releer

Como ya hemos visto en los ejemplos, plantear desde un inicio la necesidad de volver
a los textos para poder comentarlos o resolver diversas actividades, tanto individuales
como grupales, resulta fundamental ya que todo/a lector/a experto/a entiende que la
comprension en profundidad no se realiza en una primera y Unica lectura:

Vamos a comengzar a leer Cuentos con transformaciones. Primero leamos la
agenda de trabajo que propone el cuadernillo. ; Por qué les parece que la prime-
ra propuesta de la agenda implica no solo leer sino releer las versiones? ;Para
qué releemos un cuento? ;Leemos de la misma manera una historia por prime-
ravez que una historia que ya conocemos? ;En qué cambia nuestra experiencia
cuando ya conocemos la historia que releemos?
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De este modo, se invita a las y los estudiantes a compartir sus experiencias y reflexionar
acerca de qué hacen en cada una de estas situaciones como lectores/as, poniendo el
foco en qué se leerd, para qué sera esa lectura, si es un primer acercamiento al texto o
no, si se leera con el texto en mano o se escuchara leer, si se escribiradn algunas notas
a medida que avanza la lectura y si se pondra el foco en algin aspecto en particular.

Recordemos cuando comenzamos a leer “El narrador de historias’, ;qué fue lo
que hicimos después de la primera lectura?, ;para qué les sirvié volver a leer la
historia de la tia ya conociendo todo el cuento?, ;en qué los ayudd saber cémo
continuaba el cuento? Cuando tuvimos que buscar los didlogos, ;cémo se die-
ron cuenta donde tenian que buscar?

Resulta importante mencionar que estas practicas no son naturales. Aqui el rol del/de
la docente como lector/a experto/a seré clave, ya que las debera ensefar y modeli-
zar. Se podrian proponer unas primeras sesiones de lectura en las cuales el foco esté
puesto en prestar atencion a qué se hace antes, durante y después de la lectura del
texto propuesto. A medida que se les dé espacio a estos intercambios, los/las docentes
podran ponerles nombres a estas practicas y comenzar a trazar acuerdos, por ejemplo,
en afiches, que se puedan ir completando a medida que se van adquiriendo nuevas
estrategias lectoras.

Entender la lectura como una practica que no comienza y termina en una primera pa-
sada por el texto deja de manifiesto la necesidad de volver a este como fuente primaria
para llevar a cabo las actividades propuestas y avanzar hacia la formacién de lectores/
as cada vez mas auténomos/as.
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