ALCANCES DE LA

FUNDAMENTACION

La fundamentacion del Disefio Curricular en la provincia de Santa Fe
enmarca la problematica educativa en la situacion historica y recupera las
razones de la accion de educar subyacentes en la practica misma y en las
expectativas humanas vividas. Las opciones que se realicen sobre el para
qué y el porqué ensefiar y aprender estaran asi cuidadosamente valoradas y

justificadas, excluyendo los riesgos de la arbitrariedad!.

La nocion misma de fundamento necesita una previa explicacion: el
cambio operado desde el interior de la ciencia nos lleva a considerar los
conceptos y creencias como disposicion para responder a situaciones nuevas
con espiritu abierto, reconociendo los defectos de los procedimientos
anteriores, superandolos y no ordenandolos en rigidas estructuras formales.
Se trata de buscar criterios que den cuenta de las diversas opciones de
manera critica y reflexiva, y de comprender razones que determinen metas y
fines pero que también posibiliten la apertura y el reajuste de las mismas.

La fundamentacién del Disefio Curricular Jurisdiccional es, en primer
lugar, abierta pues permite el ejercicio efectivo de la libertad y de la
responsabilidad cultural de los sujetos personales y sociales, y posibilita la
realizacion de los nifios y jovenes.

En segundo lugar, es flexible, en tanto permite que los aspectos
prescriptivos del Disefio Curricular, que le dan unidad al sistema educativo
nacional y provincial, sean retomados desde los Proyectos Educativos
Institucionales y desde los diferentes contextos donde se concretiza la
accion educativa.

En tercer lugar, constituye un estilo viable; ya que posibilita propuestas
coherentes y al mismo tiempo diversidad de proyectos que evidencien sus
propios fundamentos y razones. Excluye, asi, tanto los argumentos que se
pretendan omniscientes, como los que impidan la posibilidad de
justificacion, posicionados en un relativismo arbitrario.

Finalmente, se trata de una idea cuya significatividad se sustenta en la
medida en que ofrece criterios basicos capaces de responder a aspectos
complejos y a aspectos educativos diversos y da lugar a Proyectos
Educativos Institucionales propios que enriquecen el sistema. La fortaleza
de una fundamentacion se demuestra por su capacidad de posibilitar

adecuaciones i reai'ustes en un marco de coherencia e inteﬁraci(’)n.



MARCO PEDAGOGICO

Y DIDACTICO

A MODO DE INTRODUCCION

En los ultimos afios se ha producido en el contexto mundial un cambio
significativo en las posiciones y criterios que han ordenado el debate
educativo, con el propdsito de dar respuestas a los nuevos desafios que
enfrenta la sociedad.

La Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos (Jomtien,
Tailandia, 1990) ha puesto de manifiesto la importancia y urgencia de
maximizar los esfuerzos orientados a este &mbito y la necesidad de impulsar
nuevas politicas y estrategias educativas.

En el Documento producido en Jomtien, se presenta la nocion de
necesidades basicas de aprendizaje, entendida como necesidades
personales y sociales, sobre las que deberian basarse las politicas
nacionales. En este sentido, el documento expresa: Dichas necesidades
comprenden tanto los instrumentos fundamentales de aprendizaje (la
alfabetizacion, la expresion oral, la aritmética y la resolucion de
problemas) como los contenidos bdsicos (conocimientos, capacidades,
valores) que necesitan los seres humanos para poder sobrevivir, desarrollar
plenamente sus posibilidades, vivir y trabajar dignamente, participar
plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de vida y tomar decisiones
fundamentales para seguir aprendiendo. El alcance de las necesidades
basicas de aprendizaje y las maneras de satisfacerlas varian segun cada
pais y cada cultura e, inevitablemente, cambian con el paso del tiempo
(Jomtien, 1990).

En su declaracion final, y como compromiso asumido por todas las
naciones participantes, la Conferencia expone las demandas que se
corresponden con la nueva vision de la problematica educativa :

- Universalizar el acceso a la educacion y fomentar la equidad.

- Atender prioritariamente el aprendizaje.

- Ampliar los medios y el alcance de la educacion basica.

- Mejorar el ambiente para el aprendizaje.

- Fortalecer la concentracion de acciones.

Con anterioridad a estos acuerdos internacionales, el Congreso
Pedagogico llevado a cabo en nuestro pais a comienzos del afio 1988,
sostuvo que la educacion debe, desde la familia, transmitir, crear y recrear
los valores culturales que permitan el desarrollo integral del hombre. Esta
afirmacion se postula asi, como el nucleo de la concepcion integral de la
educacion, ya que todos los derechos humanos pueden resumirse en el
derecho y en el deber de desarrollarse libremente como personas, en todos



los planos de su existencia, formandose para la participacion responsable,
activa y creadora, en la realizacion social, politica, cultural, cientifica,
técnica y economica del pais en un marco democrdtico y pluralista.
(Congreso Pedagogico 1988).

La Ley Federal de Educacion surge entonces como una respuesta a estos
debates y se constituye en la expresion de una nueva posicion en torno a la
educacion argentina. Desde este punto de vista, y en tanto texto con fuerza
de ley, supone el reconocimiento de la necesidad de establecer un acuerdo
nacional acerca de las concepciones de hombre, cultura, sociedad,
educacion, conocimiento y de los distintos marcos en los que se sustentaran
las politicas educativas.

Asimismo, la Ley sostiene que cada jurisdiccion debe plasmar, a través
de sus politicas educativas y de sus propios disefios curriculares, la impronta
de su historia, su peculiar cultura e identidad.

En este contexto, la provincia de Santa Fe asume el desafio de disefiar un
sistema educativo equitativo, de calidad e integrado, consciente del
compromiso y de la responsabilidad que su instrumentaciéon implica,
teniendo en cuenta su realidad regional, su insercion en el pais y en un
mundo afectado por un proceso de cambios profundos.

Nuestra provincia -en virtud del marco normativo de la Ley Federal de
Educacion, de los acuerdos del Consejo Federal de Educacion, y siguiendo
los principios contenidos en la Constitucion Provincial- se propone la
Transformacion Educativa, mediante el desarrollo de acciones, entre las que
se destaca:

- impulsar la renovacion de los contenidos de la ensefianza y de todo el
curriculum;

- promover un nuevo modelo de gestion y de organizacion escolar;

- profundizar las politicas compensatorias en favor de los sectores mas
necesitados;

- propiciar la articulacion entre el sistema educativo y el sistema
productivo.

ENCUADRE PEDAGOGICO DEL
DISENO CURRICULAR JURISDICCIONAL

El Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe propone en este
disefio algunos de los lineamientos basicos a partir de los cuales se han de
construir los proyectos curriculares institucionales.

La educacion se concibe como un proceso complejo, social e historico,
formador de la persona y de su experiencia. Al mismo tiempo, asumir una
concepcion de hombre como persona que se realiza con los otros supone
reconocer en la educacion la posibilidad de promover el desarrollo y la



realizacion del hombre de manera integrada y en sus multiples dimensiones

En este sentido, es preciso convenir que educar consiste en afirmar lo
que es propio del hombre, con el propdsito de capacitarlo para valerse
criticamente de los logros de la historia humana. Es, pues, gestar la
posibilidad de apropiarse de ese legado comiin para enriquecerlo a través del
desarrollo de las capacidades propias e inherentes a las diversidades
personales.

Ante la complejidad de los factores que intervienen en la
conceptualizacion y realizacion de la persona, es necesario promover una
apertura a la diversidad de enfoques que sirven de soporte para conocer el
complejo campo de la educacion. No se trata de omitir, sino, muy por el
contrario, de enfatizar la atencion educativa dirigida a la concrecion del
sujeto que se educa, considerado en sus etapas vitales, en su singularidad y
en sus vinculos de pertenencia.

Es en este marco que el sistema educativo provincial se propone crear
condiciones que garanticen la igualdad de posibilidades para favorecer la
formacion de personas capaces de elaborar su propio proyecto de vida. Esto
es, personas que se constituyan en ciudadanos responsables, protagonistas
criticos, capaces de consolidar la vida democratica y de construir una
sociedad mas justa y desarrollada. Esta tarea, en cuanto a demanda y
exigencia personal, requiere solidas competencias cognitivas, sociales,
expresivas y tecnoldgicas, sustentadas por una fuerte concepcion ética de
respeto a si mismo y a la comunidad de pertenencia.

Los desafios que se plantean a las escuelas las muestran como una
institucion compleja, cuya funcion es responder a ese tejido de interacciones
que configura el marco social en el que cada institucion se inscribe. En la
actualidad, las escuelas enfrentan una tarea dificil, a la vez que imaginativa
y critica, como es la de iniciar un proyecto que, inicidndose al final del siglo
XX, emerge como deseable para el siglo XXI.

Si bien las instituciones viven contextos conflictivos, procesos de
globalizacioén que las afectan profundamente, tiempos y espacios diferentes,
ellas cuentan con iniciativas apropiadas para el desarrollo y ejecucion de
actividades y habilidades que les permitan enfrentar ese desafio. Es,
precisamente, en el marco de los desafios sociales que se reconoce la
posibilidad de que la escuela genere cambios cualitativos, constituyéndose
asi en instrumento valido de crecimiento para los diferentes sectores
sociales.

Evidentemente, es imposible abrir nuevos caminos sin atravesar crisis;
sin embargo debemos reconocer la importancia de generar recursos para
enfrentarlas, encauzarlas y resolverlas dentro de una dindmica constante.

Esta tarea requiere que la escuela haga conjugar el cambio en la
organizacion institucional con el desarrollo de una propuesta curricular que



respete y atienda las necesidades bésicas de aprendizaje de cada poblacion
escolar, integrandose a su propio contexto sociocultural.

Sobre la base del paradigma de la complejidad, las instituciones escolares
son vistas como una red, entretejido o trama que responde a contextos
comunitarios heterogéneos y dinamicos, donde se generan marcos de
discusion-accion que, conjuntamente con el trabajo en grupo, resulten
pertinentes para expandir y fundamentar los nuevos modelos de trabajo
institucional. Es decir, que permiten nutrirse valorativamente de /o nuevo en
integracion y articulacion con lo que ya se posee, para iniciar, asi, un
proceso de transformacion gradual y reflexivo.

La inminente tarea de enfrentar el futuro con la incertidumbre que supone
recorrer un camino que no esta totalmente construido, muestra a la escuela
en todas sus posibilidades de ser artifice de sus propios proyectos. De este
modo, entendemos que la institucién escolar se constituye en un centro de
investigacion curricular.

La escuela como institucion social recrea y reproduce en los actores
sociales, los valores y bienes culturales de manera continua, critica y
sistematica. Esto le otorga como funcién primordial asegurar el acceso al
conocimiento socialmente valido y promover aprendizajes significativos. La
escuela debe garantizar para todos los alumnos la posibilidad de acceder al
logro de las competencias previstas para cada nivel de escolaridad.

Curriculum

En el ambito escolar, tanto desde la teoria como desde la practica
pedagdgica, coexisten conceptualizaciones diversas del curriculum, razon
por la cual es preciso explicitar las opciones tedricas que sirven de marco al
enfoque curricular sostenido por la jurisdiccion.

La complejidad del proceso educativo requiere adherir a una concepcion
amplia que incluya: el conocimiento, las opciones respecto de la ensefianza
y el aprendizaje, la dimension institucional escolar y la necesaria insercion
comunitaria.

En el curriculum confluyen los fundamentos politicos, culturales,
sociales, antropologicos, epistemoldgicos y pedagdgicos que sirven de
sustento a la accion educativa, por lo tanto puede considerarselo el lugar de
encuentro de la teoria con la practica educativa.

El curriculum se desarrolla en un contexto sociocultural determinado que
le confiere singularidad a la experiencia educativa. Por lo tanto, no es
pertinente reducirlo a una mera presentacion selectiva de saberes. Por el
contrario, mas que un plan estructurado de acciones educativas, constituye
un marco referencial para resolver situaciones y problematicas concretas de
aprendizaje y de ensefianza en el &mbito escolar.

Se trata de un proyecto elaborado segun parametros -culturales,
perteneciente a una sociedad -por lo tanto, histéricamente condicionado-
que enmarca las actividades educativas, precisa sus intenciones Yy
proporciona orientaciones adecuadas para quienes tienen la responsabilidad



de su implementacion. Implica lineamientos flexibles, que dan respuesta a
situaciones regionales e institucionales diversas.

El curriculum de cada escuela es una experiencia que se construye en la
interaccion entre los equipos docentes, los grupos de alumnos y otros
miembros de la instituciéon, en un ambito comunitario especifico. La
propuesta curricular se concibe, asi, como un proyecto flexible y abierto. Es
pues, una hipdtesis de trabajo que es modelada en el transcurso de las
situaciones concretas del aula.

EL CURRICULUM
Y LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

Si aceptamos que la integracion de lo diferente es un desafio que se le
presenta a la sociedad actual, la escuela, como ambito publico, puede ser un
espacio privilegiado de concrecion.

La atencion a la diversidad siempre ha estado presente en el &mbito de la
practica educativa  porque los alumnos tienen diferentes intereses,
necesidades, estilos de vida, experiencias, ritmos de aprendizaje,
capacidades, historias personales, condiciones culturales y sociales. Sin
embargo, a partir de los supuestos sostenidos en este disefio, se
complementa con el enfoque de la escuela de la diversidad desde la
heterogeneidad, la diferencia y la pluralidad de sentido, caracteres, que se
dan en ella convirtiéndola en una escuela integradora e inclusiva.

Dado que la sociedad muestra ademas desigualdades; una pedagogia de
la diferencia debe acompafarse también de una educacion equitativa.

Reconocer la diversidad significa ofrecer a los alumnos de sectores
rurales, urbano-marginales, con necesidades educativas especiales, y a los
adultos, una educacion que valorice las diferencias, procure alternativas para
superar las desigualdades y evite la homogeneizacion. Con este propdsito,
la escuela partird de los lineamientos esbozados en el Disenio Curricular
Jurisdiccional para contextualizarlo, luego, en el marco institucional, segun
sus destinatarios, de manera tal que posibilite a los alumnos el acceso al
curriculum comun.

Serad necesario que la institucion flexibilice los tiempos y espacios, los
modos de agrupamiento de alumnos, mediante el reconocimiento de
criterios de evaluacion pertinentes y la utilizacion de recursos y
metodologias adecuadas.

Aun si consideramos que la escuela no es la Unica institucion social que
deberd dar respuestas a la diversidad, ella orientara su accionar para brindar
propuestas educativas que permitan a los alumnos progresar en los
aprendizajes escolares, como un modo de evitar posibles fracasos, el
abandono o la segregacion de la escolaridad comun.

A partir de estos supuestos, este documento presenta un modelo
pedagogico-diddctico para pensar distintos modos de ensefar y de aprender.



El aprendizaje se constituye asi en el eje articulador de las propuestas de
cambio, de manera tal que como enseitar se orienta y se sustenta en
concepciones acerca de qué y como se aprende.

LA PROPUESTA DIDACTICA
DEL DISENO CURRICULAR

Caracterizacion

El modelo diddctico sustentado por este Disefio Curricular reconoce que
el hecho educativo se articula desde la interaccion dinamica entre
docentes, alumnos y contenidos. Ellos conforman la triada fundamental
que posibilita la practica pedagdgica cotidiana. La ausencia de uno de los
factores interactuantes vacia de sentido la experiencia de ensefianza y
aprendizaje, e imposibilita el logro de las expectativas planteadas. Asi,
desde la posicion tedrica sostenida en este disefio, se reconoce la
construccion activa de significados por parte de los alumnos, como
proposito fundamental de los procesos de ensenanza y de aprendizaje. Se
trata, pues, de superar posturas histdricas que oscilaron entre la valorizacion
excesiva de los saberes y del docente como transmisor de los mismos, por
un lado, y el desdén de los contenidos fundado en la excesiva confianza
hacia los procesos autogestionarios de los alumnos, por el otro.

La accion educativa se orienta hacia la adquisicion de competencias
mediante la apropiacion de conceptos, procedimientos, actitudes, normas y
valores. Es en este sentido que se adopta un concepto amplio de contenido
educativo, que supera la vision tradicional, en la que se lo limitaba a la
explicitacion de datos y conceptos provenientes de diferentes ambitos
disciplinarios.

En el Disefio, para destacar la importancia de que esta variedad de
contenidos sea considerada en forma explicita, se los diferencia en
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Sin embargo, no
podemos desconocer que, en la practica, estos tres grupos se presentan de
modo integrado. De hecho, constituyen una seleccion del conjunto de
formas culturales, saberes, conocimientos cientificos, cuyo aprendizaje se
considera imprescindible para la formacion de los alumnos, ya que han sido
socialmente construidos y compartidos por los miembros de una comunidad.

Se concibe el aprendizaje como un proceso de construccion activa de
significados por parte del sujeto que aprende. Este proceso implica la
relacion entre lo que cada uno sabe y puede hacer, y los nuevos contenidos
que se han de aprender.



El aprendizaje no es un proceso lineal sino pluridimensional y dindmico,
signado, con frecuencia, por avances desiguales, que requiere de constantes
y multiples reorganizaciones.

Durante la tarea de aprender, se pone en juego algo mas que los aspectos
cognoscitivos de las personas. Los afectos, la sensibilidad, los valores, las
actitudes, los intereses, los estados de animo y la aptitud corporal, entre
otros, son factores fundamentales que inciden en los logros o dificultades de
aprender.

El aprendizaje se construye en interaccion con el entorno; las otras
personas, adultos o pares, son interlocutores relevantes que aportan
perspectivas, modelos para imitar o superar, indicios, informaciones,
recursos para favorecer u obstaculizar la tarea. Es en este sentido que se
concibe al aprendizaje como un proceso de construcciéon conjunta, a partir
de la cooperacion, la confrontacion de ideas y de significados, la busqueda
de acuerdos y consensos.

Enseiiar es, desde este marco referencial, algo diferente de la
transmision de contenidos. Se caracteriza como la intervencion activa en la
propuesta de situaciones de aprendizaje problematizadoras para permitir la
interaccion entre el contenido educativo y los esquemas de aprendizaje de
los alumnos.

El modelo de ensefanza debe partir de las habilidades basicas que el
alumno domina, de los esquemas conceptuales que posee, y de las
valoraciones y actitudes desde las cuales contextualizard cada nueva
experiencia que se le presenta -en tanto contenido que ha de aprender- de
manera interesante y problematizadora. Esta concepcion supone la
realizacion, por parte del alumno, de una sintesis significativa entre el nuevo
conocimiento a adquirir y el conocimiento que ya posee.

Cuando se considera la complejidad del proceso educativo, se comparte
la preocupacion por el andlisis de los procesos de aprendizaje de los
alumnos (;como aprenden?). Para ello, es necesario, al mismo tiempo,
ocuparse de los procesos y estrategias de ensefianza (/como enseriamos?),
atendiendo el proceso interactivo permanente que permite los aprendizajes
en el marco de cada contexto especifico.

Llamamos estrategias de ensefianza a los dispositivos que utiliza quien
ensefia para promover los procesos de aprendizaje y, en el contexto del
enfoque explicitado, se requiere que las mismas:

- Promuevan la actividad de los alumnos y la reflexion sobre ella. Esto
contribuye a la construccion y reconstruccion conceptual; imprescindible
para el aprendizaje de los procedimientos propios de las distintas areas
curriculares.

- Atiendan a la diversidad individual y cultural de todos los alumnos.

- Promuevan la resolucion de situaciones problematicas que remitan a la
cotidianeidad u otros ambitos de experiencia de los alumnos, y que se



vinculen con sus intereses, condicidon necesaria para que resulten
significativos y para que acerquen el conocimiento escolar a la vida real.

- Reconozcan la potencialidad constructiva de los errores que se suscitan
en los procesos de construccion de los conocimientos y procedimientos, ya
que constituyen oportunidades privilegiadas para desarrollar procesos
reflexivos y de aprendizaje.

- Permitan relacionar distintos campos del conocimiento, de modo
significativo -no forzado-, para evitar los abordajes fragmentados, las
superposiciones y las reiteraciones en la ensefianza.

- Estimulen el trabajo en grupo, favorezcan la comunicacion, el
intercambio, la confrontacion y la discusion de ideas, opiniones,
experiencias y modos de resolucion, entre todos los participantes, en un
marco de respeto por las opiniones y las producciones de los otros.

El aula como centro de recursos
para el aprendizaje)

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje ocurren en un ambito grupal,
condicionado por la concepcién y el uso del tiempo y el espacio.

Concretar una respuesta alternativa requiere de cambios significativos en
estos aspectos. Aula sera todo lugar que permita promover la ensefianza y el
aprendizaje; sera, fundamentalmente, un espacio social de intercambio, mas
que un lugar fisico.

Existe una vida del aula, como sistema social, abierto, de comunicacion e
intercambio. Alli se estructuran espacios y tiempos, se realizan
agrupamientos flexibles de alumnos y docentes. Se trabaja
cooperativamente, a través de ensayos, exploraciones, investigaciones, con
la aceptacion de los errores y sus modificaciones para el logro de procesos y
productos. Es en relacion con el otro como se aprende el mundo y a si
mismo, en un proceso de permanente interaccion.

Si el acto pedagogico vincula los contenidos, la ensefianza y el
aprendizaje, no puede soslayarse el contenido ético de la educacién; menos
aun, si consideramos que los contenidos socialmente significativos lo son -
en una perspectiva historico cultural- porque constituyen una construccion y
apropiacion individual y comunitaria de valores identificatorios. Estos
valores son los que, en definitiva, dan sentido a la educacién como
fundamento de la construccidon de proyectos personales.

LA EVALUACION EDUCATIVA

La evaluacion educativa es una practica fundamental que se plantea en el
sistema educativo Se manifiesta en multiples y complejos aspectos
relacionados con: las propuestas curriculares y editoriales, el proyecto
institucional y los procesos de ensefianza-aprendizaje.



Este hecho permite el desarrollo de una diversidad de modelos de
evaluacion, de acuerdo con el objeto que ha de evaluarse y con la finalidad
que se persigue.

Es en el proceso de investigacion evaluativa donde se da el interjuego de
comprension y de valoracion ; es decir que, alli, se conjugan aspectos
teoricos y axioldgicos. Por ello, si no se comprenden profundamente sus
fundamentos tedricos, la evaluacion se convierte en autoritaria y se legitima
solo por el lugar de poder desde el que se realiza. Pero, si, por el contrario,
se destaca el sustento teorico de la evaluacion y no se considera el caracter
axiolégico de la misma, dejando de lado el problema de la participacion y
del compromiso, puede convertirse en una discutible valoracion parcial.

Es por estas razones que el abordaje de la evaluacion se sustenta en una
concepcidn filosofica, politico-social y pedagogica en la que se encuentran
implicitos -o explicitos- los criterios que orientan la atribuciéon de valor.
Consecuentemente, la evaluacion debe convertirse en un proceso de
dialogo, de comprension y de mejoramiento de la practica educativa.

En relacion con el cardcter axiologico de la evaluacion, debe
considerarse, como uno de los temas centrales, el problema de la
participacion activa de todos los sectores involucrados en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje.

Es necesario reconocer que este complejo proceso de evaluacion no debe
constituirse en una actividad burocratica, sino, y fundamentalmente,
democrética.

Por lo anteriormente sefialado, deben producirse cambios de perspectiva
en relacion con:

- el objeto de evaluacion, ya que no sélo han de considerarse los alumnos
y sus aprendizajes, sino todos los factores que influyen en el proceso
educativo;

- sus protagonistas : debe crearse una cultura de participacion,
comunicacion y colaboraciéon que propicie la intervencion de todos los
actores que estan involucrados en la accion educativa ;

- su finalidad, que implica la busqueda de recursos y estrategias para
mejorar las practicas pedagdgicas a través de las decisiones que se adoptan;

- la accion del docente como investigador de su propia practica;

- el compromiso explicito de los protagonistas y el respeto por los
tiempos de aprendizaje de los alumnos;

- la accion de potenciar los aprendizajes de los alumnos y determinar
logros y dificultades;

- la necesidad de su contextualizacion, es decir, tener en cuenta las
peculiaridades del medio social y escolar en el que se realiza.
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LA EVALUACION INTEGRADA AL
APRENDIZAJE Y A LA ENSENANZA

El perfil de evaluacion propuesto en este Disefio implica la integracion y
la coherencia entre la evaluacion y los procesos de aprendizaje y de
ensefianza. Supone también conceder similar importancia y atencion tanto a
los procesos como a los productos del hecho educativo. La caracterizacion
amplia de contenidos curriculares adoptada (conceptuales, procedimentales
y actitudinales) constituye otro elemento de prioritaria consideracion en el
momento de tratar la evaluacion.

La evaluaciéon se entiende -en este Disefio- desde una perspectiva
formativa, por lo cual es globalizadora e integradora, con la intencion de
superar posturas que la reducen a una mera comprobacién de conocimientos
adquiridos. Por el contrario, se trata de un proceso continuo y complejo de
valoracion de las situaciones pedagogicas y de sus resultados para su
comprension y mejoramiento.

La concepcion de evaluacion por la que se ha optado en esta propuesta
curricular implica una estrecha articulacion entre evaluacion de procesos
y evaluacién de productos. Evaluar un proceso de ensefianza y aprendizaje
implica anticipar sus posibles productos, asi como evaluar un producto da
indicios acerca de la calidad del proceso. En este sentido, se puede sefalar
que el proceso de evaluacion que realizan los docentes procura obtener
variada informacidn, interpretarla de acuerdo con determinado marco
conceptual y tomar decisiones sobre sus practicas en el aula.

Para ello se pueden identificar las siguientes fases atribuidas a la
evaluacion:

- Inicial: Permite determinar las caracteristicas de la situacion inicial
acerca de los saberes y competencias que poseen los alumnos para la puesta
en marcha de una secuencia futura de aprendizaje. La informacion obtenida
sirve de base para la programacion del proceso didéctico, ya que permite
adecuar el mismo a las posibilidades reales de los alumnos. También
contribuye a detectar las causas de determinados problemas que surgen en el
proceso de ensefianza.

- De seguimiento: Orienta sobre los procesos didéacticos y posibilita la
toma de decisiones sobre el desarrollo de los mismos. La informacion
obtenida permite fundamentar las acciones pedagogicas que se adopten ,
especialmente en relacion a las expectativas de logro, la seleccion de
contenidos y las estrategias pedagdgicas utilizadas. Posibilita mejorar los
procesos de aprendizaje y de ensefianza ya que es inherente a los mismos.

- Final: Se realiza al concluir el proceso y sirve para analizar su
desarrollo de una manera global. A través de ella se constata lo que se ha
conseguido y se determina aquello que se podria y deberia mejorar en el
futuro.
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Son estos criterios los que recomiendan privilegiar aquellos instrumentos
y técnicas de evaluacidon que permitan apreciar las posibilidades de
integracion de los aprendizajes construidos en la escuela con situaciones
reales. Al mismo tiempo, esos instrumentos y técnicas deben dar cuenta de
la apropiacion de distintos tipos de contenido por parte del alumno, ya que
es fundamental evaluar no so6lo lo que se sabe sino también lo que se puede
hacer con ese saber.

En sintesis, definir si la evaluaciéon ha de ser continua , cualitativa,
formativa o integral, no es suficiente para indicar el mejor camino que
permita la concrecion de este proceso. Resulta fundamental que los docentes
desarrollen su capacidad de interrogacion y de busqueda para encontrar las
soluciones mas adecuadas a su realidad y para llevar a buen término las
propuestas educativas.

EN CONCLUSION...

El disefio curricular es un instrumento para concretar la
transformacion educativa.

La propuesta jurisdiccional brinda orientaciones sobre los marcos de
referencia que serviran de base para el desarrollo de los Proyectos
Curriculares Institucionales.

Es en el ambito de la institucion y del aula donde el curriculum se define,
se revisa, se ajusta y se enriquece.

Desde esta perspectiva, la tarea diaria que se realiza en las escuelas y la
historia construida por ellas hasta el presente son el punto de partida. Este
disefio podra posibilitar un analisis de las practicas vigentes,
redimensionarlas o resignificarlas, para responder a las exigencias sociales y
culturales que competen al &mbito educativo.
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CONSIDERACIONES

ACERCA DEL NIVEL EGB

La repercusion de los complejos cambios de la vida actual han generado
multiples transformaciones. La escuela debe dar respuesta a estas nuevas
necesidades; esto implica una mayor formacion de competencias basicas
que capaciten a los alumnos a resolver situaciones que a diario se le
presenten.

De acuerdo con el marco de la Ley Federal de Educacion la Resolucion
30/93 del Ministerio de Cultura y Educacion define la Estructura del
Sistema Educativo Nacional, haciendo una caracterizacion de los niveles y
los ciclos que los forman.

EDUCACION GENERAL BASICA

1) Las principales finalidades de este nivel obligatorio son:

n Universalizar la cobertura de la Educacion General Basica atendiendo
distintas demandas de la sociedad:

- ético-politicas, para asegurar la participacion responsable, critica y
activa de los ciudadanos en la sociedad, y el fortalecimiento de la
democracia.

- cientifico-tecnologicas, para garantizar el acceso a los codigos
basicos de la modernidad.

- econdmicas, para promover el crecimiento y desarrollo del pais y el
desemperio productivo de los sujetos.

- sociales, para asegurar la igualdad de oportunidades.

n Producir la homogeneizacion de los objetivos y de los resultados a
partir de la heterogeneidad de los puntos de partida. Toda la poblacion debe
estar capacitada para manejar las competencias bdsicas, conocimientos,
destrezas, actitudes, necesarios para un buen desempeno en la sociedad. Los
alumnos de los sectores mas carecientes deben tener acceso a resultados
similares al resto de la poblacion. Por ello este nivel actia como mecanismo
compensador de las desigualdades de origen econdmico y social.

n Constituir un modelo global que permita retener a los alumnos la
mayor cantidad de tiempo posible, ofreciendo una formacidén basica de

calidad y comtn en un tramo de extension de la obligatoriedad hasta los
catorce afios de edad como minimo.

2) La EGB tiene una doble funcion:
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n Funcion propia: posee un valor y caracteristicas distintivas porque
completa la escolaridad obligatoria, y porque tiene un sentido educativo en
si mismo con sus objetivos y contenidos curriculares especificos.

n Funcién propedéutica: asegura la educacion post-obligatoria, en los
demas niveles del sistema, sin discriminaciones de ningun tipo. El ultimo
ciclo de la EGB articula el paso a la Educacion Polimodal.

LOS CICLOS EN EL NIVEL
EDUCACION GENERAL BASICA

La EGB obligatoria es entendida como una unidad pedagogica integral y
organizada en ciclos. Cada ciclo se concibe como una unidad operativa en
cuanto a la programacion y secuencia de los contenidos, estrategias
didacticas y formas de promocion. Con la duracion de tres afios, cada ciclo
permitira la integracion del aprendizaje, complementando o reforzando los
distintos contenidos en funcién de lo aprendido en los afios anteriores del
mismo ciclo.

De esta organizacion surge el trabajo en equipo de los docentes, con la
figura del maestro coordinador; desarrollando la vinculacion entre los
espacios, los tiempos y agrupamientos en funcion de los acuerdos
institucionales.

MARCO GENERAL

PARA EL TERCER CICLO DE LA
EGB

ENCUADRE GENERAL
DEL TERCER CICLO DE LA EGB

Caracteristicas del Ciclo

La Ley Federal de Educacion establece que la Educacion General Bésica
“es obligatoria y tendrd una duracion de 9 afos, a partir de los 6 afos de
edad, entendida como una unidad pedagogica integral y organizada en
ciclos”.

Cada ciclo de la EGB tiene su funcion y unidad propia, es decir, valor y
caracteristicas distintivas, sentido educativo en si mismo y perfiles
especificos.
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El tercer ciclo de la EGB, que va del séptimo al noveno afio, debe dar
respuesta a exigencias especificas que provienen, por un lado, del sujeto de
aprendizaje y, por otro, de la estructura misma del ciclo.

En este sentido, se le plantea una doble cuestion problematica a la que
debera atender: una referida a la etapa evolutiva del sujeto de aprendizaje,
entre los 12 y los 14 afos de edad aproximadamente, y otra a la falta de
historia que como unidad de ciclo posee en el actual sistema.

Si bien forma parte de la unidad pedagégica de la EGB, se diferencia
especificamente de los ciclos anteriores, otorgandoles continuidad y
culminando la educacion obligatoria.

Le corresponde al Tercer Ciclo de la EGB dar respuesta a mayores
exigencias de profundidad, de desafios y de complejidad creciente, en orden
a su estructura y organizacion curricular; pero también de articulacion y
continuidad con los dos primeros ciclos de la EGB y con el Nivel
Polimodal.

En este sentido, da terminalidad a la formacion integral bdasica para el
desarrollo de competencias fundamentales que necesitaran las personas a lo
largo de su vida. Al mismo tiempo, debe asumir su funcién orientadora,
posibilitando la extension de los dmbitos de experiencias de los alumnos
para que puedan perfilar decisiones vinculadas con sus proyectos de vida y
con las alternativas de estudio y/o trabajo.

Por esto, se contemplan en la organizacion curricular e institucional,
instancias para el aprendizaje de competencias y para la orientacion
educativa y laboral, que preparen a los alumnos para la toma de decisiones
respecto a futuras opciones.

Asimismo, la tarea de orientacion debe estar al servicio del seguimiento
personalizado, a fin de favorecer encuentros grupales en los que se
profundicen conocimientos, se canalicen inquietudes, se aprenda a planificar
el tiempo y utilizar los espacios, organizar actividades y mejorar estrategias
de estudio.

La equidad y la atencion de la diversidad es una constante que se
presenta en toda la escolaridad obligatoria y se potencia en el Tercer Ciclo,
dado que a las desigualdades propias del contexto social de procedencia de
los alumnos, se integra la creciente diferenciacion de intereses, expectativas
y posibilidades propias del grupo.

La extension de la obligatoriedad exige poner especial atencion en los
mecanismos que garanticen la retencion de una poblacidon con caracteristicas
heterogéneas, a fin de asegurar oportunidades equivalentes para el
desarrollo de las competencias basicas.

Desde el punto de vista pedagdgico, esto requiere complementar la logica
de la homogeneidad que impera en las escuelas con una loégica de la
diversidad que se haga cargo de los diferentes puntos de partida de los
alumnos, orientando la accion educativa hacia el logro de resultados
crecientemente equivalentes.
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Un camino posible para hacer efectivo el principio de equidad en la
educacion es el de la organizacion de la institucion, del trabajo en el aula y
de la intervencion del docente; que contemple las estrategias curriculares y
metodoldgicas adecuadas a las necesidades y posibilidades de los distintos
grupos de alumnos.

Articulacion

La articulacion -fijada por Ley Federal de Educaciéon como una de las
condiciones del sistema- tiene por finalidad profundizar los objetivos,
facilitar el pasaje de un nivel a otro y la continuidad en los estudios, asi
como la movilidad y permanencia de los alumnos dentro del sistema
educativo (Art. 9y 12 de Ley 24.195).

Algunos aspectos a tener en cuenta para lograr la articulacion tanto
vertical como horizontal, que posibilite la unidad del sistema educativo, son
los siguientes:

- Los fundamentos, el marco pedagogico y didactico, los componentes
del disefio y el encuadre institucional, el diagndstico como base comun.

- Criterios consistentes y alternativos de seleccion y secuen-ciacion de
contenidos de areas e interdreas, por afio.

- Enfoques coherentes en lo pedagodgico y didactico, para alcanzar las
expectativas de logros de este ciclo, teniendo en cuenta los elaborados para
los ciclos anteriores.

- Mecanismos de promocidn que acompaifien los enfoques y criterios.

- Entrecruzamiento entre el proceso de ensefanza y aprendizaje y los

estilos de gestion y modos de organizacion institucionales!.

- Enfoques integradores que ayuden a organizar los contenidos de las
distintas areas/disciplinas, que correspondan a un mismo afio y a un mismo
ciclo.

- Opciones curriculares que ofrezcan oportunidades a los alumnos para
elegir la modalidad del Polimodal que sea mas afin con sus intereses,
aptitudes, preferencias, pero también que contemple las demandas de la
comunidad.

- Inclusion de una base comun para las necesidades educativas
especiales.

- Trabajo cooperativo acerca de criterios de actividades y de acciones
concretas, entre las instituciones escolares donde esta situado el 7mo. afio y
las instituciones escolares donde se ubica el 8vo. y 9no. aio.

Ver documento: LAARTICULACION: UN COMPROMISO COMPARTIDO, MEC, 1998.
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Articulacion escuela y comunidad

El desafio de cada escuela es buscar canales de comunicacion y acuerdos
con instituciones del quehacer cultural y productivo que posibiliten la
realizacion de proyectos para la transversalidad. Esta articulacion intenta
priorizar la adquisicion y el desarrollo de competencias bésicas en diversos
contextos de aprendizaje y de ensefianza.

ENCUADRE PEDAGOGICO
Y DIDACTICO

Sujeto Pedagogico

Se concibe al sujeto de aprendizaje como totalidad integrada en
interaccion con el sujeto que ensefa y el objeto de conocimiento.

Abordar el sujeto es, en primer lugar, contextualizarlo en el tiempo
historico, social y cultural en el que se desarrolla. Es también ubicarlo en
una institucion escolar y en una situacion de aprendizaje sistematico. En
este sentido, participa de un vinculo que lo conecta con su entorno familiar
y social, con el docente, con sus compafieros y con el objeto de
conocimiento.

La etapa evolutiva por la que atraviesa el alumno estd signada por
cambios fisicos profundos; constituye un momento de pasaje entre la
infancia y la adolescencia. La brusquedad de los cambios organicos
conmociona las estructuras subjetivas y cognoscitivas. El pensamiento y la
accion son instrumentos basicos que tienen los adolescentes para elaborar el
cambio.

Los modos de ser y comprender la realidad, estabilizados en los afios de
la infancia, deben ser redefinidos a partir de complejos procesos de
pérdidas y de elaboracion de los mismos.

Esto se entreteje, ademas, en un contexto social también signado por los
cambios y las transformaciones profundas, con nuevos modelos de
produccioén y organizacion y nuevos modelos sociales de funcionamiento y
de relaciones.

El grupo, de gran importancia en este periodo, le permite sentirse
contenido, creando una estructura relacional donde la interaccion tiene la
particularidad de posibitarle la aprehension de la realidad, la contencion de
lo afectivo, la elaboracién de las pérdidas y la construccion de su propia
identidad y autoestima.

Para comprender el aprendizaje que realiza el sujeto en el aula, es
necesario considerar multiples factores que intervienen, como la
singularidad de los procesos cognoscitivos y afectivos que se ponen en
juego. Los contenidos deben ser utilizados como hipdtesis de trabajo que
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orientan la busqueda e indagacion y no como entidades fijas o normas
inalterables a ser transmitidas.

En el aspecto cognoscitivo, el alumno puede enfrentar tareas intelectuales
de mayor complejidad y abstraccion que en etapas anteriores; y ampliar los
campos de opciones posibles, tanto en relacion con los estudios como con el
trabajo.

Sin embargo, no hay que olvidar que en el aprender se ponen en juego
mucho mas que aspectos cognoscitivos; los afectos, la sensibilidad, los
valores, las actitudes, los intereses, los estados de animo y la aptitud
corporal, entre otros, son factores fundamentales que inciden en los logros
o dificultades del aprendizaje.

La toma de decisiones, por parte del sujeto, entrana compromisos y
responsabilidades, que hacen de esta etapa de crisis también un periodo
naturalmente favorable para la maduracion personal y de la propia toma de
posicion ante la vida. En este aspecto, la formacién en valores basicos
centrados en el compromiso y el didlogo sera una via importante para
superar “modelos” impuestos por la sociedad en la que el alumno se ve
inserto.

Este ciclo avanza hacia la formacién de competencias de complejidad
creciente, hacia la sistematizacion de los conocimientos basicos y los
modos de hacer, coherentes con el saber y con las demandas del mundo
contemporaneo. Esta formacion debe ponerse en acciéon como cimiento de
un proceso de aprendizaje continuo, imprescindible para desempefiarse en
distintos contextos y que conlleva la formacion de ciudadanos auténomos,
afectivos, criticos, participativos y solidarios.

La diversidad y la complejidad del universo del conocimiento para el
logro de estas competencias deben dar lugar a un proceso curricular
centrado en el aprendizaje sistematico de los contenidos referidos a
campos del saber determinados, y en variadas experiencias y creaciones
que enriquezcan la integracion del

saber €=» saber hacer €=» saber vivir €=» saber ser.

El perfil docente

Los docentes del Tercer Ciclo de la EGB podran ser docentes del actual
Nivel Primario o Profesores de Ensefianza Media con adecuada capacitacion
para conducir procesos de ensehanza y aprendizaje en determinados
espacios curriculares del Tercer Ciclo de la EGB.

La organizacion del nivel en ciclos hace imprescindible el trabajo en
equipos por parte de los docentes, para planificar en comun, estableciendo
graduaciones y logros. Ello tiene como propdsito aprovechar mejor las
experiencias, las especialidades, las actitudes de los docentes, el
equipamiento del establecimiento y los espacios y los tiempos, en la
organizacion curricular institucional.
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Coordinador de Ciclo

En estos lineamientos hacemos referencia explicita a un actor que cobra
importancia y novedad a partir de la transformacion; es el Coordinador de
Ciclo.

Se hace necesario en esta etapa, especificamente, perfilar el
Coordinador del Tercer Ciclo de la EGB institucional, quien atenderd a la
necesidad de fortalecer la construccion de la identidad, la unidad y la
coordinacion del ciclo.

En el contexto de la consolidacién o creacidon de equipos institucionales,
se debe promover el desempefio de la funcién de coordinador del Tercer
Ciclo de la EGB.

El coordinador debe tener participacion efectiva en la planificacion, el
seguimiento y la evaluacién del PEI en su conjunto y, particularmente, en
las cuestiones referidas al Tercer Ciclo de la EGB.

Podemos sefialar, entre otras, las siguientes funciones del Coordinador
del Ciclo:

- Resguardar la unidad de la EGB, construyendo la identidad del ciclo,
independientemente de su localizacion.

- Orientar, evaluar, articular y supervisar las tareas pedagodgicas y
técnicas en el ciclo.

- Coordinar los proyectos de Orientacion y Tutoria.

- Planificar con la Direccion y otros/as coordinadores/as de talleres,
ciclos, departamentos los espacios de Opcion Institucional.

- Organizar la participacion del ciclo en el PEI y en otros proyectos.

Los procesos de ensefanza
y aprendizaje

Consideramos a la ensefianza como un proceso que facilita la
construccion del conocimiento, la transformacion permanente del
pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los alumnos. Provoca
el contraste de las adquisiciones mas o menos espontianeas en la vida
cotidiana con las de caracter cientifico, propio de las areas disciplinares que
se imparten en la escuela.

Es una préctica social que se realiza con intencionalidad educativa
orientada a fines considerados deseables, involucrando moralmente a quien
la realiza. Responde a necesidades que van mas alla de los actores directos
de la misma, comprometiendo al conjunto social que le imprime su sentido
total. Por ello decimos que es una actividad compleja, referenciada por el
contexto; de alli sus multiples determinaciones.
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La ensenanza se desarrolla en escenarios siempre singulares: la escuela,
el aula. Lo que ocurre en las aulas no depende sélo de lo que deseen sus
protagonistas, sino que estd en relacion con el proyecto institucional, su
estructura organizativa y administrativa, y con los recursos fisicos y sociales
disponibles.

La tarea de ensefar intenta generar experiencias de aprendizaje. Para ello
no basta con saber acerca de un cuerpo disciplinar; se trata de trabajar, a
partir de la seleccion de adecuadas estrategias didacticas, con el contenido
que va a ser ensefiado, de modo tal que sea capaz de provocar procesos de
pensamiento légico y autéonomo y fortalecimiento de capacidades y
habilidades propias del ciclo.

El aprendizaje es concebido como un proceso constructivo y de
atribucion de significados. Esto implica integrar los nuevos conocimientos a
los esquemas de comprension de la realidad que poseen los alumnos. Desde
este encuadre, se pone de relieve la actividad del sujeto como elemento
mediador entre los procedimientos didacticos y los resultados del
aprendizaje.

La construccion de significados va mas alld de la consideracion de los
procesos cognoscitivos. Involucra al alumno en su totalidad: intereses,
motivaciones, formas culturales, posibilidades intelectuales, conocimientos
y experiencias previas impregnan y orientan dicha significatividad.

En solidaridad con este enfoque, se destaca la importancia del potencial
significado psicologico y la relevancia socio-cultural de los contenidos
seleccionados, como generadores de experiencias de aprendizaje. En este
ultimo tramo de obligatoriedad escolar, dichas experiencias facilitaran en
los alumnos las mejores decisiones vinculadas con sus proyectos de vida y
con las alternativas de estudio y/o trabajo.

Un aprendizaje realizado significativamente tiene un elevado valor
funcional en el sentido de promover el avance permanente hacia nuevos
logros.

El aprendizaje y la reflexion sobre dicho proceso es un objetivo
primordial en esta etapa escolar, posibilitadora de actividades de abstraccion
creciente. El aprender a aprender se constituye en un eje que atraviesa el
abordaje de los contenidos de las areas y disciplinas.

Finalmente, los aprendizajes también deben tener un espacio curricular
relevante. Los procesos de definicion de la propia identidad, caracteristicos
de la pubertad, encuentran en el grupo una contribucidon privilegiada.
Ademas de formarlos para los valores que regulan la convivencia, estos
procesos inte-raccionales participan en la misma elaboracion de las
estructuras de pensamiento, de aqui su doble importancia.

Las estrategias didacticas

El encuadre pedagdgico y didactico del Tercer Ciclo de la EGB se
traduce en orientaciones para la seleccion, el disefio, la conduccion y la
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evaluacion de las estrategias de ensefianza, entendidas como los dispositivos
que utiliza el docente para promover los procesos de aprendizaje.

Se requiere que las estrategias didacticas :

- promuevan la actividad de los alumnos y la reflexiéon sobre dicha
actividad;

- favorezcan la interaccion entre los conocimientos previos y los nuevos
contenidos a aprender;

- atiendan a la diversidad para el logro de aprendizajes equivalentes por
parte de los alumnos con necesidades especiales;

- promuevan la resolucion de situaciones problematicas;

- reconozcan la potencialidad constructiva de los errores;

- permitan relacionar distintos campos del conocimiento;

- aborden de modo integrado la ensefianza de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales;

- tomen en cuenta, de modo explicito, el caracter transversal del
aprendizaje de la lengua, de los procedimientos propios del pensamiento
logico, reflexivo y critico, y de los valores que rigen la convivencia;

- aborden, cuando sea pertinente, temas que requieran tratamiento
transversal;

- asuman diversas modalidades de organizacidn, tales como proyectos,
talleres, laboratorios, seminarios, investigaciones, entre otras;

- estimulen el trabajo en grupo, favoreciendo la comunicacion, el
intercambio, la confrontacion y la discusion de ideas;

- atiendan a la motivacion de los alumnos y estimulen su curiosidad;

- constituyan un instrumento apropiado para la evaluacién permanente de
los procesos de aprendizaje de los alumnos.

LA ORGANIZACION CURRICULAR
Y SUS COMPONENTES

Expectativas de logros

Constituyen el componente curricular que explicita las intencionalidades
educativas y prescribe los aprendizajes cuyo logro equitativo debe
garantizarse a los alumnos. Esta propuesta curricular incluye expectativas de
logros por area y por ciclo.

Acerca de los contenidos

Los contenidos responden, al igual que en los otros niveles y ciclos, a un
concepto amplio y renovado que supera la concepcion tradicional que
limitaba su alcance a los datos y conceptos provenientes de diferentes
campos disciplinarios.
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Esto requiere asumir su complejidad creciente y su variedad; tener en
cuenta otros criterios epistemoldgicos. Los contenidos abarcan
conocimientos, valoraciones, actitudes, habilidades, métodos,
procedimientos, etc. que se ponen en juego en la escuela, tanto implicita
como explicitamente.

La distincion entre contenidos es, en primer lugar, y sobre todo, de
naturaleza pedagodgica y epistemologica. Es decir, plantea la conveniencia
de adoptar un enfoque determinado en la manera de trabajar los contenidos
seleccionados.

Se los clasifica en: contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales; sin embargo, hay que tener en cuenta que en la préctica
concreta deben presentarse de forma integrada, tal como sucede en las
situaciones reales.

Los contenidos conceptuales comprenden el universo de conocimientos:
conceptos, hechos, teorias, que configuran los diferentes campos del
conocimiento y de cada disciplina.

Los contenidos procedimentales comprenden estrategias, habilidades,
reglas, técnicas, métodos, etc. que se emplean para producir, construir el
conocimiento en cada area; o para operar sobre objetos y conceptos.
Incluyen estrategias cognoscitivas generales para abordar distintos campos
conceptuales, modos de aproximacion especificos de cada disciplina, modos
de creacion, de habilidades instrumentales que posibilitan el “saber hacer”,
el “saber actuar” y el “saber utilizar”, entre otros.

Los contenidos actitudinales comprenden normas, actitudes,
valoraciones, disposiciones para el desarrollo y el compromiso de las
personas, hacia el aprendizaje y la interaccion social.

Criterios de seleccion de contenidos

La seleccion de contenidos propuesta se ha hecho a partir de los CBC
para la EGB, los que se han fundamentado, especificado, reorganizado,
complementado y priorizado en funcion de las caracteristicas, las
peculiaridades y el encuadre del Disefio de la Provincia de Santa Fe.

Criterios que han orientado la seleccion:

- Relevancia social y cultural

- Especificidad

- Actualizacion disciplinar

- Funcionalidad

- Significatividad

- Complejidad creciente
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Organizacion de los contenidos

En la propuesta de la EGB, los contenidos se presentan organizados en
areas curriculares, tendiendo a un recorte disciplinario més definido a
medida que avanzamos en los ciclos.

Las areas representan un conjunto de disciplinas que guardan entre si
afinidad, tanto por su naturaleza temdatica como por su tratamiento
metodoldgico. Es unidad que incluye pluralidad de saberes, posibilitando el
abordaje de los mismos desde un enfoque integrador.

Al presentar el conocimiento como unidad significativa, le otorga mayor
validez psicologica y didactica. El modelo por area facilita la ensefianza de
las ideas fundamentales al posicionarse en ejes organizadores de cada
disciplina.

La organizacidon curricular por 4reas se orienta por los criterios de
secuenciacion, jerarquizacion y complejidad creciente.

A medida que se avanza en los ciclos se van perfilando los diferentes
saberes que conforman las areas introduciendo gradualmente al alumno en
la 16gica propia de cada disciplina.

La configuracion de las areas no se establece solamente sobre la base de
los contenidos y métodos de las disciplinas, sino que en ellas confluyen
aspectos epistemoldgicos, psicoldgicos, sociologicos y pedagodgicos
especificos. Estas areas se seleccionan seglin los objetivos de los ciclos y/o
niveles.

El Tercer Ciclo mantiene esta estructuracion por areas en la que la fuente
disciplinar gana importancia, ya que debe respetar con mayor profundidad
su estructura, tanto en lo conceptual como en los rasgos claves de su
metodologia.

Si bien los docentes de cada especialidad haran sus aportes enfatizando la
especificidad del contenido disciplinar, no debera perderse el sentido del
area como unidad. Esta organizacion favorecerd un enfoque didactico mas
integrado (multidisciplinario, interdisciplinario, transdisciplinario) y el
trabajo cooperativo de los docentes.

La transversalidad

A pesar de los distintos enfoques que existen sobre este término,
aparecen nociones que son comunes como los de: “cruza”, “atraviesa”,
“produce desvio” y fundamentalmente “integra”.

La transversalidad hace referencia a temas, contenidos, problemas, etc.
que atraviesan: la escuela, los contenidos de las areas en los distintos afios,
ciclos y niveles de la escolaridad y los proyectos institucionales. Por ello,
deben ser asumidos como responsabilidad compartida por todos los
miembros de la comunidad educativa.
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Se puede entender asi que: “Los contenidos transversales son aquéllos
que recogen demandas y problematicas sociales, comunitarias, y/o laborales
relacionadas con temas, procedimientos y/o actitudes de interés general.
Generalmente, su tratamiento requiere un encuadre ético que desarrolle
actitudes cuidadosas y de valoracion hacia la propia persona, la comunidad
y el ambiente natural. Requieren del aporte de distintos niveles de
complejidad y profundidad, seglin los saberes previos, los intereses y otras
cuestiones que sélo es posible precisar en el nivel de cada institucion
escolar. Por eso parece conveniente que, en el Disefio Curricular, los
contenidos transversales se encuentren clara y diferencialmente
especificados, aunque luego se trabajen en los horarios previstos para areas
o disciplinas, o en los talleres interdisciplinarios, a través de proyectos
especiales.” (CFCyE; Serie A n° 8, 1994).

La transversalidad de los contenidos.
Temas transversales

Existen contenidos que, aun cuando su tratamiento sistematico se incluye
dentro de alguna de las areas curriculares propuestas, tienen caracter
transversal. Es el caso del aprendizaje de la lengua, de los procedimientos
propios del pensamiento logico, reflexivo y critico y de los valores que rigen
la convivencia.

Estos contenidos son transversales porque:

- Se requieren, como instrumentos o condiciones bdasicas, para el
aprendizaje de los contenidos de todas y cada una de las areas curriculares.
Ejemplo de ello es el hablar, el escuchar, el escribir, etc., los procedimientos
propios del pensamiento logico, reflexivo y critico y los valores que rigen la
convivencia: la solidaridad, la paz, la libertad, el amor, el respeto por la
vida, por las diferencias...

- Los contenidos especificos de cada area curricular proporcionan los
contextos que los conectan con experiencias concretas. Se propone la
configuraciéon de temas o ejes: convivencia, salud, ambiente..., que
permiten la reorganizacion de contenidos curriculares para el tratamiento de
temas de demanda social.

- Su aprendizaje debe ser asumido como responsabilidad compartida por
todos los miembros del equipo docente y propiciado a través de todas las
actividades en las que participan los alumnos, sean de caracter curricular o
institucional.

VER DOCUMENTO: LA TRANSVERSALIDAD, LA ESCUELA Y SU COMPROMISO CON LA COMUNIDAD, MIEC, 1998.
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La evaluacion

Se la concibe como una instancia de valoracion reflexiva que nos da a
conocer como ocurren en el aula las actividades de aprendizaje grupales e
individuales, permitiendo su mejor comprension. La evaluacion se
encuentra en interaccion reciproca con los procesos de ensefianza y
aprendizaje, por lo que debemos pensarla integradamente a los mismos.
Repensar la evaluacion implica nuevas formas de ensefiar y aprender.

Hay que destacar la importancia de los procesos individuales en esta
problemadtica: considerar de donde parten los alumnos en su diversidad y
cuales son sus logros. Méas que los resultados importa seleccionar estrategias
que permitan a los docentes tener indicios de los diferentes procesos de
aprendizaje y comprension que realizan los alumnos, atendiendo a su
singularidad psicologica, social y cultural.

Sobre esta idea de evaluacion de los procesos a los efectos de su
mejoramiento, recuperamos el sentido educativo de la misma: importa
conocer coéOmo estan logrando (o no) determinados conocimientos,
habilidades y actitudes. Detectar temprana-mente los errores y dificultades
facilita tanto al docente como al alumno actuar en el momento adecuado.

Es oportuno senalar, teniendo en cuenta las caracteristicas de creciente
autonomia intelectual que manifiesta el alumno en esta etapa evolutiva, la
necesidad de generar paulatinamente experiencias de autoevaluacion. La
evaluacion, desde el punto de vista cualitativo, no es propiedad particular
del docente sino terreno compartido entre éste y el alumno. Evaluarse es
también formarse. Autoevaluacion y autonomia no pueden disociarse.
Debemos dar lugar, progresivamente, a instancias autoevaluativas que
promuevan el ejercicio responsable de la autonomia. Sélo asi es formativa y
ayuda a crecer.

LA ESTRUCTURA CURRICULAR.
LOS ESPACIOS CURRICULARES

La estructura curricular es la matriz que permite organizar los contenidos
a ensefar, dando unidad de sentido a la propuesta pedagogica. Para ello,
organiza y distribuye en el tiempo los contenidos a ensefiar en un tramo del
sistema educativo, define las relaciones entre ellos, y los agrupa en
determinados espacios .

ES LA MATRIZ QUE ORGANIZA Los ASIGNA CARGA
Y DISTRIBUYEEN ~ CONTENIDOS A  HORARIAY
ESPACIOS ENSENAR EN UN  DEFINE LAS
CURRICULARES TRAMO DEL RELACIONES
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SISTEMA ENTRE ELLOS
EDUCATIVO

La estructura curricular concreta la propuesta pedagogica para el ciclo y a
ella pueden subordinarse las demds variables. Sin embargo, cabe destacar
que la Estructura Curricular no abarca la totalidad de una propuesta
educativa, sino que estd asociada con otros factores que condicionan los
procesos de transicion e inciden sobre las decisiones a tomar, hasta tanto
ellos sean modificados.

Cuadro de estructura curricular base

La estructura Curricular del Tercer Ciclo de la EGB comprendera los
siguientes espacios curriculares:

LENGUA

MATEMATICA

LENGUA EXTRANJERA

EDUCACION Fisica

TECNOLOGIA

EDUCACION ARTISTICA

CIENCIAS NATURALES

CIENCIAS SOCIALES

FORMACION ETICA Y CIUDADANA

ORIENTACION Y TUTORIA

ESPACIO DE OPCION INSTITUCIONAL

Si bien hay asignada una carga horaria que debe cumplirse, es importante
poner el acento sobre los nuevos modos de gestion institucional y de uso de
los espacios y los tiempos. De esta manera, se pueden superar
inconvenientes por falta de carga horaria, poniendo en practica diferentes
opciones, de acuerdo a las necesidades y a las posibilidades, ya que estos
modelos permiten interrelaciones entre espacios curriculares e integraciones
entre areas, modalidades de trabajo, diversos usos de una misma aula, de un
mismo material didactico, del lugar de recreacion, etc..
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Estructura Curricular para 7mo. afio.

Espacios Curriculares N° horas Semanales (*)
Lengua (**) 5
Matematica (**) 5
Ciencias Sociales (**) 4
Ciencias Naturales (**) 4
Formacién Etica y Ciudadana
(**)
2
spacio de Opcion Institucional (**)
Educacion Artistica
Musica 1
Pléastica
Educacion Fisica 2
Lengua Extranjera 2
Tecnologia 2
30

(*) Horas de 40 minutos, en lo posible organizadas en bloques de 80

minutos.

(**) Espacios curriculares asumidos por el Maestro de 7mo. aiio de la

EGB.

Estructuras Curriculares para 8vo. y 9no. afio.

Lengua

Matematica

Lengua Extranjera

Educacion Fisica

Ciencias Naturales
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Ciencias sociales

Tecnologia

Formacion Ftica y Ciudadana

Espacio de Opcion Institucional Proyectos, Orientacion y Tutoria

Ofertas Educativas Complementarias

Las escuelas adecuaran progresivamente en los proximos cinco afios sus
cargas horarias a los acuerdos federales. En este sentido, en la Provincia de
Santa Fe existe una gran variedad de planes de estudio, lo que justifica una
adecuacion gradual a las cargas horarias 6ptimas.

Sin embargo, esta gradualidad estara enmarcada por los decretos y
resoluciones que regulan la implementacion del Tercer Ciclo EGB en la
Provincia, cuyos principios han sido expresados claramente por las
autoridades:

- Necesidad de resguardar la estabilidad docente

- Creacion de las condiciones para que todos los alumnos santafesinos
terminen la escolaridad obligatoria.

- Equidad en la oferta educativa de base para todos los alumnos.
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Caracterizacion y tipos de espacios

Los contenidos educativos se distribuyen en espacios curriculares, para

ser ensefiados y aprendidos de un modo determinado.

Los espacios curriculares:

- Delimitan el conjunto de contenidos educativos, provenientes de uno
0 mas campos del saber, de una o varias areas y del quehacer socio-
cultural, articulados en funcidon de criterios que le dan coherencia
(epistemoldgicos, filosoficos, pedagdgicos, psicologicos, etc.), para
ser ensefiados y aprendidos durante un determinado tiempo
escolar.

- Adoptan distintas formas de organizacion curricular: materia, taller,
seminario, laboratorio, etc..

- Estan a cargo de uno o mas docentes con la formacion especifica en
el/o los campos de conocimiento que incluye.

- Cada espacio constituye una unidad autonoma de acreditacion.

- Implican flexibilidad y articulacion.

Esta propuesta abarca espacios curriculares de definicion provincial y de
Opcion Institucional.

Proyectos, Orientacion y Tutoria

Este espacio posibilita poner en accidon las nuevas formas de gestion, los
roles del docente, la utilizacion de espacios y tiempos, que actualmente
estan en la escuela, de una manera flexible, abierta y complementaria.

La funcion orientadora en el tercer ciclo adquiere una relevancia
particular debido a las caracteristicas del mismo y a las necesidades de los
destinatarios, por eso se ha dispuesto de un tiempo y un espacio especificos
para cumplir con esta funcion.

La responsabilidad de este espacio recae sobre todos los docentes, sin
embargo es necesaria la figura de un docente que coordine.

La finalidad de este espacio curricular es que los alumnos:

- puedan ser orientados respecto de sus propios aprendizajes en las
distintas areas de conocimiento, contribuyendo asi a la retencion de
los alumnos y a la conclusion satisfactoria de sus estudios
obligatorios;

- logren el andlisis de alternativas, la toma de decisiones y la
responsabilidad de sus consecuencias;

- conozcan sus aptitudes, habilidades, intereses, aspiraciones Yy
limitaciones, para poder conocerse mejor a si mismos y realizar asi
mejores elecciones;

- establezcan relaciones entre los intereses y caracteristicas personales
y las diversas opciones de estudio y laborales;
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- se informen de los requisitos, oportunidades y necesidades de los
futuros estudios y/o actividades laborales, para ampliar el horizonte
de posibilidades de las opciones;

- descubran actividades relacionadas con la educacion no formal para
que conozcan otros espacios opcionales;

- aprendan a trabajar cooperativamente y a comprender las ventajas
que esta opcion implica;

- aprendan a usar los tiempos y los espacios;

- se pongan en contacto con alumnos de otras escuelas, de otros niveles
y con otras instituciones, de manera que se favorezca la articulacion
con el Polimodal y el mundo del trabajo.

El Profesor Tutor

La Provincia de Santa Fe ha implementado la figura del Profesor Tutor,
medida que no ha tenido precedentes en otras provincias. Los alumnos
pueden contar con un docente que se ocupa de sus dificultades en referencia
a sus estudios, a la relacion con sus compaieros y con la dindmica
Institucional, a su integracion en la escuela como participante activo y como
integrante de una comunidad con la que ha creado lazos significativos.

El Profesor Tutor “estd a cargo de cada alumno en particular y del grupo
en general, brinda a la escuela una mirada integral, tanto de los aspectos
ligados al aprendizaje como a la historia familiar o a la insercion social de
cada alumno y del grupo, promueve la integracion de los alumnos en el
grupo, procurando que se respeten las diferencias individuales, fomenta la
participacion del grupo en las actividades de la Escuela, orienta y asesora a
padres y alumnos sobre el proceso de aprendizaje, facilita el intercambio
entre los profesores y los padres de los alumnos, participa como mediador
en los conflictos que se generan en el grupo, ayudando a clarificarlos y
resolverlos, promueve el establecimiento de pautas de convivencia, basadas
en la solidaridad y la responsabilidad, facilita la informacion amplia y
conreta sobre servicios existentes en la comunidad en las areas de salud, el
deporte y la cultura, estableciendo los nexos y acordando con las
instituciones el aprovechamiento de dichos servicios para los alumnos”
(carta del Subsecretario de Educacion a los Directores Regionales, 14 de
diciembre de 1998).

Sin embargo, la responsabilidad de la tutoria de los alumnos recae en la
institucion educativa. La contencion de los alumnos debe expresarse en un
compromiso de accidén que forme parte del PEI y que involucre a todos los
actores de la institucion.
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Espacios curriculares
de Opciodn Institucional

Estos espacios seran ofrecidos por las instituciones conforme a las
posibilidades, para el tratamiento de las cuestiones planteadas en los
Lineamientos para el Disefio Curricular Jurisdiccional y para lo que se
considere pertinente.

Las instituciones podran disefar estos espacios como:

1. Instancias de opcion de proyectos para los alumnos, ofreciendo
diversas alternativas entre las cuales puedan elegir segin sus intereses,
preferencias o proyectos personales; o contemplando un ntimero reducido
que no dé tantas posibilidades en el interjuego de las opciones. Estas
posibilitan la puesta en marcha de proyectos para la transversalidad.

Los proyectos pueden tener su origen en: (no excluyente)

- un darea, disciplina o interdreas; tratando de posibilitar lo

interdisciplinario y lo transdisciplinario;

- demandas del grupo escolar o de la comunidad;

- la institucion, a partir del PEI.

2. Instancias de trabajo, realizando reagrupamiento de alumnos y/o
respondiendo a exigencias/necesidades curriculares institucionales. Algunas
alternativas (no excluyentes):

- inclusidon de una segunda lengua (para las escuelas que actualmente

tengan otro idioma; que no sea el inglés)

- profundizacion de algunos contenidos de las areas;

- proyectos que integren contenidos entre areas;

- talleres de integracion y trabajo;

- instancias de articulacion con el Polimodal que familiaricen a los

alumnos con algunas modalidades;

- proyectos tecnoldgicos.

Espacio de Definicion Institucional (EDI)

El Acuerdo A-16 del Consejo Federal de Cultura y Educacion establece
para el Tercer ciclo de la EGB nueve espacios curriculares de caracter
obligatorio para todo el pais, y deja abierta a cada Provincia la posibilidad
de enriquecer esta estructura con Proyectos generales, articulaciones,
tutorias, espacios de definicion institucional, etc.

La Provincia de Santa Fe ha tomado decisiones para garantizar las
posibilidades de cumplimiento y el mejoramiento de la calidad de la
educacion obligatoria, entre ellas: la creacion de la figura del Profesor Tutor
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para todos los octavos afios de la EGB y los Espacios Curriculares de
Definicién Institucional (EDI).

Caracterizacion del Espacio de Definicion Institucional:

Es un espacio curricular obligatorio y de promocion.

Se desarrolla en el turno escolar comun a todos los demas espacios
curriculares.

Esta a cargo de Profesores con titulo para el Nivel Medio.

Cada EDI puede destinarse a varios proyectos, cada uno con una
asignacion parcial de horas catedra.

Si la Escuela contara con mas de una division de octavo afio, se
procurara ubicar los respectivos EDI en horarios simultdneos, para
posibilitar al alumno la eleccién entre un numero mayor de
actividades.

Es obligacion para el alumno cumplir con una actividad de EDI.
También cabe la alternativa de que el EDI constituya un programa de
atencion a la diversidad de intereses y de situaciones de aprendizaje,
con varios proyectos articulados que involucren a todos los
estudiantes.

Los Proyectos se selecionaran por un proceso sistematico que contempla:

Conocimiento general del gruo mediante diagnosticos escolares,
entrevistas, encuesta, sondeos de opinion u otros medios.
Organizacion por intereses, habilidades, posibles inclinaciones
prevocacionales, necesidades de atencion a dificultades de
aprendizaje y/o talentos especiales de los alumnos.

Definicion de linamientos generales del EDI entre todos los docentes.
Planificacion a cargo de los docentes responsables del EDI.

La Institucion Educativa tomara decisiones acerca de:

Si se tratard de un programa con varios proyectos articulados, de
varios proyectos independientes o de una secuencia de proyectos
cortos, etc.

Qué Areas seran las comprometidas en cada caso.

Quiénes seran sus destinatarios y como se conformaran los grupos de
alumno.

Quién/es serd/n el/los profesor/es con perfil mas adecuado para
hacerse cargo del EDI, tomando en cuenta las posibilidades de los
docentes de octavo afio.

Cuales seran los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales que posibilitardn una articulacion fluida, dinamica y
significativa entre el EDI y las demés Areas, entendiendo el EDI
como punto de confluencia y concretizacion de saberes cotidianos,
académicos, técnicos y practicos.
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- Cbmo se relacionard el EDI con los demas espacios curriculares. Esta
cuestion es clave para situar al EDI como receptor de demandas
educativas y espacio de concrecion de aportes de y hacia las diversas
Areas, lo que apunta a valorizar al proceso de ensefianza-aprendizaje
como un hecho integrado y coherente, a la relacion activa de diversos
actores educativos y al respeto por el estudiante, sus intereses, sus
tiempos y potencilidades.

El nuevo concepto de espacio y tiempo

La concepcion de espacio flexible incluye escenarios diversos, acordes
con las tareas emprendidas y los objetivos perseguidos; y funcionalidad para
que su propia configuracién varie segun lo requieran las actividades y
niveles evolutivos de los chicos.

El tiempo es un recurso que es posible administrar en funcion de las
caracteristicas del Proyecto Curricular de la Institucion. El PCI debera
prever unidades de tiempo variables, tanto para el trabajo didactico como
para el institucional.

De esta manera, las instituciones podran hacer uso de una estructura
flexible que les permitird ampliar y diversificar eficazmente las
posibilidades edilicias, de recursos humanos, de los aprendizajes, de la
ensefianza.

Es importante recordar los siguientes aspectos tenidos en cuenta en la
Resolucion 43/95 C.F.C. y E.

Los directivos planificardn con los docentes la distribucion del tiempo
escolar flexibilizando su uso en relacidon con: a) el tiempo real que requieren
los aprendizajes segun su especifidad, grado de complejidad, edad de los
alumnos y otras variables; b) los momentos y modos para la recreacion.

El docente de aula favorecera el aprendizaje interactivo aplicando tres
criterios:

a. Primer criterio: se ampliarad la definicion de “aula”, entendiéndola

como un centro de recursos para el aprendizaje.

b. Segundo criterio: el salon de clases tendra una organizacion

flexible.

c. Tercer criterio: se garantizard la utilizacion del aula por distintos

usuarios/as, de la misma institucion o de otras instituciones.

Se favorecera el aprendizaje interactivo, incluyendo alternativas como
“aula o area de matematicas, ciencias,...” y otras; organizando areas de
trabajo en el aula, distintas y cambiantes, dando prioridad al area de
Tecnologia, en los casos que resultara posible, segin el primer criterio;
abarcando estructuras espaciales que permitan movilizarse, jugar, apartarse,
agruparse, construir, leer, estudiar, investigar, etc., segun el segundo
criterio; organizando un dia (una hora, medio dia, etc.) por semana en que
los alumnos/as de diferentes cursos o secciones trabajen con agrupamientos
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de diferentes edades, en actividades planificadas institucionalmente,
acordando con instituciones proximas, del mismo o de otro nivel educativo,
actividades conjuntas de alumnos/as, de cursos que pueden ser paralelos o
diferentes, planificadas interinstitucionalmente, segiin el tercer criterio.
(Resolucion 43/95 CFCyE).

ENCUADRE INSTITUCIONAL

El lugar central que se otorga al Proyecto Educativo Institucional, en este
proceso de transformacion, si bien se centra en las escuelas, exige una
corresponsabilidad politico-educativa entre las autoridades que ponen en
ejecucion el Disefio Curricular, y las escuelas.

El tercer nivel de especificacion es el que contextualiza las decisiones de
los niveles anteriores (Nacién-Provincia) con las caracteristicas y exigencias
de la comunidad y de la escuela. La escuela opta asi por las alternativas
adecuadas para que sus alumnos logren aprendizajes significativos y
competencias previstas. Esta debera ganar en autonomia y en un
aprovechamiento eficaz de sus recursos humanos y materiales.

La posibilidad de elaborar un proyecto institucional propio potenciara la
creatividad en la busqueda de alternativas para atender mejor los desafios
locales, permitiré el crecimiento personal, la asuncion del compromiso ético
y una mayor eficiencia en la gestion.

Esta organizacion requiere cambios no sélo en el trabajo docente, sino,
fundamentalmente, en los estilos de conduccion y supervision.

El PEI explicitard la propuesta y se convertird en el instrumento
articulador de los esfuerzos institucionales, favoreciendo el trabajo
cooperativo'.

Es importante recordar los siguientes aspectos tenidos en cuenta en la
resolucion 41/95 C.F.C. y E.

Para poder garantizar el proceso de transformacion, se acuerdan los
siguientes aspectos a cambiar en las instituciones.

1. Gestion

Formulacion del proyecto institucional. Autoevaluacion institucional en
relacion con las competencias de los alumnos y las metas del proyecto
institucional. Documento escrito sobre qué se espera de los alumnos al final
del ario, grado por grado, con comunicacion a los padres. Debe posibilitar
la evaluacion de la tarea propuesta a fin de ario.

2. Organizacion institucional
Que facilite la participacion de los docentes en el proyecto pedagogico.

''Ver TEBE
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3. Trabajo institucional de los alumnos

Organizacion de equipos de trabajo de alumnos. Estos podran ocuparse
de tareas relacionadas con contenidos curriculares (investigacion, talleres,
etc.); tareas vinculadas con la gestion administrativa; convivencia,
organizacion de eventos, y temas similares.

4. Aula flexible

Adaptar la distribucion de tiempos y espacios de acuerdo con las
necesidades de las distintas actividades de aprendizaje.

Por ejemplo: Aula organizada para diferentes actividades, lectura,
ciencia, matemadtica, arte, computacion, etc., con multiples posibilidades de
articulacion.

5. Procesos organicos de participacion

Consejos de convivencia de aula, de escuela.

Relaciones participativas con la comunidad.

Informar a la comunidad la evaluacion total del proyecto institucional.
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ALUMNOS CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES

La complejidad del contexto escolar y de una escuela que apunta al
cambio de los principios de homogeneizacion hacia los de la diversidad
plantea no solo el desafio de la atencion de las diferencias, sino también la
toma de decisiones respecto de los servicios educativos que va a brindar a
los alumnos segun sus necesidades.

Desde esta perspectiva, todos los alumnos tienen necesidades educativas;
sin embargo, algunos para poder progresar, van a requerir de medios y
ayuda distintos a los de sus compaiieros de clase.

Surge asi el concepto de necesidades educativas especiales, que se refiere
no solo a las que presentan los alumnos, derivadas de sus capacidades, sino
también, de sus dificultades de acceso al curriculum comun.

Esta denominacion responde a un nuevo enfoque de la Educacion
Especial, en la que se valora la relacion de la persona con su entorno
educativo. Se pone el énfasis en las posibilidades y no en las limitaciones
que tienen los alumnos, sin desconocer por ello problemas especificos
ligados a su desarrollo. Se trata de cambiar la vision de déficit y destacar
mas la respuesta que puede dar la escuela a sus demandas.

El desafio es convertir a la escuela comlin en inclusora para evitar la
expulsion y segregacion de los alumnos, posibilitando la integracion escolar
de los que tienen necesidades educativas especiales.

LA INTEGRACION ESCOLAR Y SOCIAL
DESDE UNA PERSPECTIVA
INSTITUCIONAL

El derecho a la educacion, a la obligatoriedad escolar y a la integracion
de las personas con necesidades educativas especiales estdn expresados en
la Ley Federal de Educacion, capitulo 1. De la politica educativa y capitulo
VII. Regimenes especiales. El marco legal de la provincia de Santa Fe, es el
reglamento de Servicios Educativos de la Modalidad Especial, Decreto 2679
de 1993, el que expresa las normas sobre tales aspectos.

Desde las Instituciones escolares especiales y comunes se realizan
acciones concretas para la insercion escolar, social y laboral de los nifios y
jovenes con necesidades educativas especiales.

La puesta en practica de los enunciados tedricos de integracion y de
normalizacién de las personas diferentes es compleja, por lo tanto, no ha
resultado, ni resulta facil y sencillo llegar a generalizarlo. Para ello se
tendran que superar intentos y esfuerzos individuales de integracion escolar
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para convertirse progresivamente en la labor propia de la escuela
integradora e innovadora.

Es un proceso que requiere del compromiso y participacion de los
diferentes actores de la escuela comun y especial, del conjunto de la
sociedad toda, asi como de las politicas educativas integradoras necesarias
para su realizacion.

Para posibilitar la integracion de los alumnos con necesidades educativas
especiales en la escolaridad comun se requiere una gestion flexible, una
adecuacion del curriculum para posibilitar el avance de cada uno segin sus
posibilidades. Es en este sentido que tanto la Escuela Especial como la
Escuela Comun han de abrirse a una reconceptualizacion del papel de las
mismas y de las nuevas perspectivas de educacion para todos.

El proceso de integracion a la escuela comun se puede favorecer si se dan
actitudes positivas y de compromiso de todos los miembros de la comunidad
educativa y algunas condiciones tales como, estructura edilicia, recursos
materiales, aspectos organizativos del aula, nuimero de alumnos en la clase,
estrategias metodologicas, formas y criterios de evaluacion adecuadas a las
peculiaridades de los alumnos.

Desde la escuela especial se aportaran los conocimientos, servicios y
recursos hmanos y pedagogicos. Este aporte y el trabajo conjunto con la
escuela comun resulta imprescindible para llevar a cabo el proceso de
integracion que debe ser gradual, con planificacion adecuada y evaluacion
permanente para tomar las decisiones que se estime necesario en cada caso.

El equipo integrador, formado por profesionales del servicio
psicopedagogico, maestro especializado de acuerdo a la discapacidad de que
se trate, personal directivo de la escuela especial y maestro de seccion o
profesor y personal directivo de la escuela comun, evaluara las posibilidades
de inclusion de los alumnos en alguno de los modelos de integracion y
realizara el seguimiento correspondiente.

Se requiere para ello que se tome el Curriculum comiin como parametro
para determinar las necesidades educativas especiales, para lo cual se
realizaran las siguientes acciones:

- Evaluar para obtener informacion relevante sobre el alumno, el
contexto escolar y sociofamiliar, de modo que justifique y facilite las
decisiones a tomar.

- Proponer un proyecto institucional integrador donde esté
contemplada la diversidad.

- Procurar recursos materiales y medios adecuados para la ejecucion
del proyecto.

- Asegurar la continuidad de las acciones educativas en el proceso de
integracion.

- Ayudar profesionalmente a los docentes para que puedan abordar las
diferentes problematicas y trabajen en equipo de modo solidario y
cooperativo.
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- Promover la participacion de la familia y de la sociedad toda para
llevar a cabo el proceso no solo desde lo escolar sino desde lo social.

El proceso de integracion tendrd influencia positiva tanto para los
alumnos con necesidades educativas especiales como para los demads
compaiieros de la clase, los docentes, la institucion y padres de todos los
alumnos.

Una integracion correctamente planteada, exige la participacion de todos
los actores de la comunidad educativa para superar las ansiedades, los
temores, la desinformacion y modificar las motivaciones que podrian
provocar actitudes de rechazo y de oposicion a la propuesta.

La convivencia con la diversidad hace que tal presencia sea considerada
con naturalidad, respeto y solidaridad.

El compromiso de los docentes de la Escuela Comtin no debe limitarse a
la aceptacion del nifio con necesidades educativas especiales, sino que se
procurard que entre ellos se construya una red solidaria de apoyo mutuo
para la atencion de tales alumnos.

Ademas, la participacion de los alumnos con estas caracteristicas en el
aula permitird al docente enfrentar nuevos desafios de busqueda,
investigacion y descubrimientos para encontrar la ayuda pedagdgica mas
adecuada a sus peculiaridades y asi posibilitar la apropiacion de los
conocimientos.

La accién conjunta de la Educacion Especial y Comun ha de posibilitar
no solo la atencion de las necesidades educativas especiales, sino que ha de
beneficiar también al resto del grupo y a toda la comunidad educativa.

ADAPTACIONES CURRICULARES

Las adaptaciones curriculares son las variaciones que realiza el docente
para que los alumnos con necesidades educativas especiales puedan acceder
al Curriculum Comun. Estas se orientan en dos direcciones:

- Adaptaciones de acceso al Curriculum de la EGB

Se refieren a las modificaciones de espacios, a la introduccion de
recursos materiales, de comunicacion y equipamiento especifico para
posibilitar el aprendizaje de los contenidos (alumnos ciegos, sordos,
paraliticos cerebrales, etc.).

En estos casos, se procura la necesaria adecuacion de las aulas y de las
Instituciones a las caracteristicas de estos alumnos.

- Adaptaciones Curriculares

38



Son las modificaciones realizadas al Curriculum Comun para responder a
las diferencias individuales. Estos cambios variaran segun las posibilidades
de los alumnos.

Algunas son adaptaciones poco significativas que no afectan de manera
fundamental lo previsto en el Proyecto Curricular

Institucional ni la programacion para el grupo-clase. Estos cambios
puede incluir las actividades, los materiales a emplear y las estrategias
metodoldgicas a utilizar.

En otros casos son significativas, ya que afectan no solo al como hay que
ensefiar y evaluar sino al qué y cuando es preciso hacerlo.

Si estas transformaciones fueran muy significativas como para
convertirse en un Proyecto Curricular alternativo, ello determinaria la
atencion educativa en una escuela de Educacion Especial.

Las adaptaciones curriculares se presentan como uno de los recursos
principales de respuesta a la diversidad e indican que la Educacion Especial
y la Educacion Comun responden a la orientacion de un Unico sistema
educativo. Ambas han trabajado en general en forma paralela, pero se hace
necesario que fortalezcan sus vinculos. Esto posibilitara que los alumnos
con necesidades educativas especiales puedan, segiin sus caracteristicas,
permanecer o integrarse en la escuela comun o bien asistir a la escuela
especial.

Cada escuela especial podra realizar su Proyecto Curricular Institucional,
tomando como marco referencial el Disefio Curricular para la EGB y las
propuestas de los Desarrollos Curriculares. Sobre esta base, se podran
realizar las adaptaciones y los aportes que se estimen convenientes, segin
las caracteristicas de los alumnos y el contexto de la Institucion.
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EDUCACION RURAL
EN LA PROVINCIA DE

SANTA FE

La implementacion del Tercer Ciclo de la Educacién General Basica y
obligatoria en las Escuelas Rurales, procura dar respuestas especificas a la
particular situaciéon de los alumnos en este ambito, fortaleciendo la
educacion rural y generando condiciones que garanticen la equidad.

La propuesta parte de la revalorizacién del medio rural como el ambito
natural en el que el nifio debe formarse con el objetivo de promover
acciones integradas al desarrollo de su comunidad y, al mismo tiempo,
ampliar su horizonte de visibilidad social.

El proyecto esta elaborado para que los alumnos de las escuelas rurales
del pais en edad escolar completen sus estudios obligatorios en las mismas
instituciones que les han garantizado la escolaridad en los dos ciclos
anteriores.

La propuesta curricular para el Tercer Ciclo Rural se desarrolla en la
Provincia de Santa Fe conforme con la modalidad de Itinerancia, con
adaptaciones que atienden a la realidad jurisdiccional y toman como
referencia experiencias realizadas en afios anteriores.

Las 834 escuelas estan agrupadas en 60 circuitos de itinerancia. Cada
agrupamiento cuenta con una escuela sede, que es la institucion de
referencia para el agrupamiento. A su director/a se lo denomina
Responsable de sede. De las 60 sedes, 51 son establecimientos de nivel
medio y 9 escuelas primarias, que a su vez son destinatarias del proyecto.

Cada agrupamiento cuenta con un equipo de profesores itinerantes de
Lengua, Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnologia
para el 7° afio, a los que se agrega Educacion Artistica (Plastica en 8°,
Musica en 9°), Educacion Fisica y Lengua Extranjera (Inglés) en 8° y 9°
afios.

El Director/a de la Escuela Sede es el responsable de los aspectos
administrativos y uno de los itinerantes, que asume el rol de coordinador y
tiene a su cargo la animacion pedagogica del agrupamiento. Los
coordinadores fueron elegidos por acuerdo de pares, donde fue posible, o
bien tomando en consideracion al mejor escalafonado. Para cada uno de los
equipos se asigna un vehiculo que los transporta, dada la caracteristica de la
tarea. Esta movilidad es contratada por la Escuela Sede.
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La propuesta se acompafa con el equipamiento didéctico e institucional
adecuado y libros de trabajo para los maestros y los alumnos.

La responsabilidad del proceso de ensefianza esta a cargo de los maestros
tutores. Los profesores itinerantes diariamente salen de la Escuela Sede y
visitan una escuela cada uno, donde permanecen toda la manana. A cada
escuela se le asigna un dia semanal de visita y se realiza un cronograma que
se reajusta permanentemente. Conforme a la cantidad de escuelas que
integran el agrupamiento, serd mayor o menor la regularidad de la presencia
de los itinerantes. El nimero de escuelas varia entre 10 y 15, unos pocos
agrupamientos incluyen 19 o 20 escuelas (Casilda, Calchaqui, La Cabral).
Una vez al mes, los docentes que integran el agrupamiento se retinen en la
Escuela Sede para establecer acuerdos de trabajo, evaluar la marcha del
proyecto y capacitarse.

El Disefio Curricular Provincial es el marco de referencia obligado y la
articulacion de esta propuesta con los lineamientos y enfoques de los ciclos
anteriores, una necesidad permanente.

El desarrollo de la Educacion Rural en la Provincia de Santa Fe cuenta
con algunas particularidades que es preciso destacar:

- Se trata de una experiencia de implementacion masiva del Diseflo
Curricular del Tercer Ciclo de la EGB en el medio rural.

- Eslaunica experiencia de este tipo en el pais.

- Es una propuesta compleja por cuanto incluye al mismo tiempo aspectos
normativos, administrativos, operativos, curriculares y de articulacion de
diversos programas y politicas educativas llevadas a cabo.

- Ha posibilitado una recuperacion significativa de los alumnos al
Sistema.

- La retencion en un alto porcentaje de alumnos revela la continuidad de
los estudios en el 8° y 9° afios, hecho historico en una poblacion que
mayoritariamente finalizaba su escolaridad al concluir el 7° grado.

- Se ha dado un mejoramiento de las condiciones de ingreso a otras
instituciones para los alumnos que continuaban su trayectoria escolar.

- Se logr6 un mayor acercamiento de los padres a la Escuela, ya que
observan que sus hijos estan recibiendo mejor educacion.

- Debido a la implementacion del proyecto de calidad de vida, se logro
mayor interaccion entre la Escuela y la Comunidad.

Si se parte de considerar como una caracteristica de la Escuela Rural el
aislamiento, la propuesta permite intensificar y consolidar un tejido de
vinculaciones interinstitucionales sistematicas por la presencia de los
profesores itinerantes, la realizacion de jornadas de trabajo y el intercambio
entre docentes, padres y alumnos.
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La Educacion Rural se plante6 desde el inicio con un fuerte caracter
descentralizado. En primer lugar, por cuanto la naturaleza de la misma lo
requiere, en funcion de dar respuestas operativas desde la particularidad de
cada una de las Regiones. Por otra parte, al ser construido desde las
Regiones, favorece su posibilidad de permanencia en el tiempo.
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LA EDUCACION DE JOVENES
YADULTOS EN LA PROVINCIA

DE SANTA FE

Dentro de la perspectiva histérica de nuestra provincia, de nuestro pais e
incluso de toda Latinoamérica, la educacion para jovenes y adultos se
perfila como uno de los instrumentos mdas eficaces para contribuir a la
construccion de una sociedad sin exclusiones.

El volumen de la demanda que la poblacion plantea en este orden la
convierte en “la segunda mitad, aun sin desarrollar, del sistema educativo”,
y en el mayor desafio que deben asumir las autoridades y la sociedad toda
en las proximas décadas. A esto contribuye no sélo la deuda historica para
con un sector muy amplio de nuestra sociedad, sino también como respuesta
a los procesos de exclusion social que mas recientemente han agudizado las
politicas de modernizacién econdémica.

El imperativo ético que vive la humanidad para superar la injusticia y la
pobreza debe reubicar la educacion de jovenes y adultos en el marco de la
educacion permanente, como elemento imprescindible en la construccion de
un futuro sin exclusiones, afirmando los derechos humanos en un marco de
justicia.

ADOLESCENTES, JOVENES Y ADULTOS

En la modalidad Adultos, la poblacion etaria va configurando tres
estamentos claramente diferenciados —adolescentes, jovenes y adultos— por
edades, intereses, expectativas, opciones personales y posibilidades propias.

Desde el punto de vista pedagdgico, esta diferencia requiere de la
construccion de una logica de la diversidad que tenga en cuenta los distintos
puntos de partida de los alumnos para orientar asi la accion educativa hacia
logros crecientes.

En relacion a ello, el articulo 12° de la Ley Federal de Educacion plantea
la necesidad de articulacion entre niveles e interinstitucional, por lo tanto
deben impulsarse politicas y acciones de manera tal que permitan la
convivencia armonica, sin discriminaciones y sin exclusiones. Superar los
conflictos entre instituciones con actitudes solidarias también es parte de la
tarea educativa en la aceptacion de las diferencias y el cultivo de actitudes
participativas. La socializacion de los recursos, de la informacion y del
conocimiento son elementos indispensables para la consolidacion de la
democracia.

El informe La Educacion encierra un tesoro de la Comision
Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI, presidida por Jacques
Delors, dice: Frente a los numerosos desafios, la educacion constituye un
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instrumento indispensable para que la humanidad puedaprogresar hacia

los ideales de paz, libertad y justicia social. En este sentido, la educacion de

jovenes y adultos, especialmente debe:

- Revalorizar los aspectos éticos y culturales de la existencia como
posibilidad para que constituyamos una humanidad con posibilidades de
pensar y edificar un futuro comun, reorientando la ciencia, la técnica y
la economia para ponerlas al servicio del hombre.

- No solo acreditar niveles sino estimular la capacidad individual y
colectiva, posibilitando la formacion profesional como herramienta de
crecimiento social.

- Esto implica concebir a la educaciéon para jovenes y adultos como
educacion permantente, que dura toda la vida, abarca todos los espacios
e incluye a todos los seres humanos, todas las instituciones y estructuras.

- En este sentido, la educacion para jovenes y adultos debe garantizar,
mas que ninguna otra modalidad, la esencialidad que se manifiesta en:

- Practicas pedagogicas creativas e innovadoras, ya que el docente se
encuentra con un adolescente o adulto con un inmenso saber
incorporado vivencialmente, el que debe sistematizar y convertir en
saberes socialmente vadlidos. Esto se transforma en un desafio
permanente a los métodos y practicas existentes en el marco de la
educacion comun.

- Una mayor creatividad en la forma de abordaje de los contenidos
curriculares y una gran flexibilidad de tiempos y espacios, posibilitando
la maduracion intelectual de los alumnos, quienes deben atender ademas
a sus familias y sus trabajos.

- Un rescate de la cultura propia de cada comunidad introduciendo
aquellos saberes nuevos que permitan, a los jévenes y adultos, participar
como miembros activos de una sociedad pluricultural. Desde la
modalidad es lo que se denomina rescate cultural proyectivo.

En la educacion de jovenes y adultos existe una necesidad de romper los
marcos escolares, pero no desestructurando los servicios existentes, sino
vinculdndolos creativamente con el medio y todas las instituciones de la
sociedad civil, de manera tal que se convierta en una educacién
pluridimensional escalonada, durante toda la vida, pero con instituciones
especificas que permitan y garanticen la acreditacion de los niveles
esenciales de educacion.

En la Conferencia Internacional de Hamburgo de 1997, se tratd
especificamente la Educacion de Jovenes y Adultos como una preocupacion
mundial bajo el lema El Aprendizaje de Adultos, una clave para el siglo
XXI. En ella participaron gobiernos y sociedad civil asumiendo
compromisos especificos de accion para superar los conceptos de educacion
compensatoria y supletoria, introduciéndose en la visiéon de educacion
permanente, basado en los cuatro pilares propuestos por el Informe Delors:

Aprender a conocer.

Aprender a hacer.
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Aprender a ser.
Aprender a convivir durante toda la vida.

Solo el progreso centrado en lo humano y una sociedad participativa,
basada en el total respeto de los derechos humanos llevara a un
desarrollo sustentable y equitativo. La participacion informada y
efectiva de hombres y mujeres en todas las esferas de la vida es
necesaria si la humanidad desea sobrevivir y alcanzar los desafios del
futuro.

Quinta Conferencia Internacional sobre Educacion de Adultos.
Hamburgo, 14 - 18 de julio de 1997

Corresponde a todas las personas, a todas las comunidades y a todos los
Estados asumir y poner en practica este derecho a la educacién como
proceso permanente, como un ejercicio de todos los dias y de toda la vida.

ADAPTACIONES CURRICULARES

Con este encuadre, la educacién para adolescentes, jovenes y adultos
debera, necesariamente, producir adaptaciones en la construccion del
Proyecto Curricular, en el marco del Proyecto Educativo Institucional.

Las adaptaciones curriculares son las variaciones que realiza el docente
para que los alumnos jovenes y adultos puedan acceder al curriculum
comun.

En este sentido, la educacion para adultos deberd tener en cuenta los
siguientes lineamientos para realizar esas adaptaciones:

- Elaborar una caracterizacion lo mas pormenorizada posible de los
destinatarios.

- Dar participacion al alumnado en la reformulacion curricular atendiendo
a sus intereses y demandas.

- Realizar un rescate cultural, de manera tal que los conocimientos y
competencias que posean sus alumnos sean significativos y validados
institucionalmente.

- Vincularse con todas y cada una de las instituciones del lugar para
revalorizar y potenciar la participacion individual y grupal, como asi
también para hacer realidad lo que decimos sobre que la educacion debe
ser preocupacion y ocupacion de todos.

- Favorecer la integracion de contenidos curriculares de todas las areas.

- Promover la adquisicion de competencias para satisfacer los
requerimientos personales y sociales de la insercion socio—laboral.
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EL PERFIL DOCENTE

El perfeccionamiento en servicio significard la puesta en marcha de un
proceso de accion-reflexion-accion donde la flexibilidad curricular le
permitird al equipo docente el analisis de las experiencias pedagogicas e ir
corrigiendo, reorientando, estableciendo de este modo graduaciones
orientadas al desarrollo de competencias basicas crecientes que preparen a
los alumnos en la toma de decisiones y a su inserciéon en una sociedad
polifacética y cambiante.

Ante el imperativo de sociedades basadas en el conocimiento, la
educacion de jovenes y adultos debe ser considerada como educacion
continua, permanente, lo que exige la cooperacion social (de organizaciones
comunitarias, empleadores, sindicatos, O.N.G. y todo grupo que busque el
bien comun), para lograr aprendizajes para toda la vida y, de este modo, se
permita el reconocimiento social y la acreditacion de la experiencia.

El Estado debe localizar sus esfuerzos en los grupos mas vulnerables de
la sociedad proporcionando el marco politico general para la equidad y la
justicia, poniendo en marcha instrumentos esenciales para asegurar el
derecho a la educacion para todos.
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La fundamentacion del Disefio Curricular en la provincia de Santa Fe
enmarca la problematica educativa en la situacion historica y recupera las
razones de la accion de educar subyacentes en la practica misma y en las
expectativas humanas vividas. Las opciones que se realicen sobre el para
qué y el porqué ensefiar y aprender estaran asi cuidadosamente valoradas y

justificadas, excluyendo los riesgos de la arbitrariedad!.

La nocién misma de fundamento necesita una previa explicacion: el
cambio operado desde el interior de la ciencia nos lleva a considerar los
conceptos y creencias como disposicion para responder a situaciones nuevas
con espiritu abierto, reconociendo los defectos de los procedimientos
anteriores, superandolos y no ordenandolos en rigidas estructuras formales.
Se trata de buscar criterios que den cuenta de las diversas opciones de
manera critica y reflexiva, y de comprender razones que determinen metas y
fines pero que también posibiliten la apertura y el reajuste de las mismas.

La fundamentacién del Disefio Curricular Jurisdiccional es, en primer
lugar, abierta pues permite el ejercicio efectivo de la libertad y de la
responsabilidad cultural de los sujetos personales y sociales, y posibilita la
realizacion de los nifios y jovenes.

En segundo lugar, es flexible, en tanto permite que los aspectos
prescriptivos del Disefio Curricular, que le dan unidad al sistema educativo
nacional y provincial, sean retomados desde los Proyectos Educativos
Institucionales y desde los diferentes contextos donde se concretiza la
accion educativa.

En tercer lugar, constituye un estilo viable; ya que posibilita propuestas
coherentes y al mismo tiempo diversidad de proyectos que evidencien sus
propios fundamentos y razones. Excluye, asi, tanto los argumentos que se
pretendan omniscientes, como los que impidan la posibilidad de
justificacion, posicionados en un relativismo arbitrario.

Finalmente, se trata de una idea cuya significatividad se sustenta en la
medida en que ofrece criterios basicos capaces de responder a aspectos
complejos y a aspectos educativos diversos y da lugar a Proyectos
Educativos Institucionales propios que enriquecen el sistema. La fortaleza
de una fundamentacion se demuestra por su capacidad de posibilitar
adecuaciones y reajustes en un marco de coherencia e integracion.
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A MODO DE INTRODUCCION

En los ultimos afios se ha producido en el contexto mundial un cambio
significativo en las posiciones y criterios que han ordenado el debate
educativo, con el propdsito de dar respuestas a los nuevos desafios que
enfrenta la sociedad.

La Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos (Jomtien,
Tailandia, 1990) ha puesto de manifiesto la importancia y urgencia de
maximizar los esfuerzos orientados a este &mbito y la necesidad de impulsar
nuevas politicas y estrategias educativas.

En el Documento producido en Jomtien, se presenta la nocion de
necesidades basicas de aprendizaje, entendida como necesidades
personales y sociales, sobre las que deberian basarse las politicas
nacionales. En este sentido, el documento expresa: Dichas necesidades
comprenden tanto los instrumentos fundamentales de aprendizaje (la
alfabetizacion, la expresion oral, la aritmética y la resolucion de
problemas) como los contenidos bdsicos (conocimientos, capacidades,
valores) que necesitan los seres humanos para poder sobrevivir, desarrollar
plenamente sus posibilidades, vivir y trabajar dignamente, participar
plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de vida y tomar decisiones
fundamentales para seguir aprendiendo. El alcance de las necesidades
basicas de aprendizaje y las maneras de satisfacerlas varian segun cada
pais y cada cultura e, inevitablemente, cambian con el paso del tiempo
(Jomtien, 1990).

En su declaracion final, y como compromiso asumido por todas las
naciones participantes, la Conferencia expone las demandas que se
corresponden con la nueva vision de la problematica educativa :

- Universalizar el acceso a la educacion y fomentar la equidad.
- Atender prioritariamente el aprendizaje.

- Ampliar los medios y el alcance de la educacion basica.

- Mejorar el ambiente para el aprendizaje.

- Fortalecer la concentracion de acciones.

Con anterioridad a estos acuerdos internacionales, el Congreso
Pedagogico llevado a cabo en nuestro pais a comienzos del afio 1988,
sostuvo que la educacion debe, desde la familia, transmitir, crear y recrear
los valores culturales que permitan el desarrollo integral del hombre. Esta
afirmacion se postula asi, como el nucleo de la concepcion integral de la
educacion, ya que todos los derechos humanos pueden resumirse en el
derecho y en el deber de desarrollarse libremente como personas, en todos
los planos de su existencia, formandose para la participacion responsable,
activa y creadora, en la realizacion social, politica, cultural, cientifica,
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técnica y economica del pais en un marco democrdtico y pluralista.
(Congreso Pedagogico 1988).

La Ley Federal de Educacion surge entonces como una respuesta a estos
debates y se constituye en la expresion de una nueva posicidon en torno a la
educacion argentina. Desde este punto de vista, y en tanto texto con fuerza
de ley, supone el reconocimiento de la necesidad de establecer un acuerdo
nacional acerca de las concepciones de hombre, cultura, sociedad,
educacion, conocimiento y de los distintos marcos en los que se sustentaran
las politicas educativas.

Asimismo, la Ley sostiene que cada jurisdiccion debe plasmar, a través
de sus politicas educativas y de sus propios disefios curriculares, la impronta
de su historia, su peculiar cultura e identidad.

En este contexto, la provincia de Santa Fe asume el desafio de disefiar un
sistema educativo equitativo, de calidad e integrado, consciente del
compromiso y de la responsabilidad que su instrumentaciéon implica,
teniendo en cuenta su realidad regional, su inserciéon en el pais y en un
mundo afectado por un proceso de cambios profundos.

Nuestra provincia -en virtud del marco normativo de la Ley Federal de
Educacion, de los acuerdos del Consejo Federal de Educacion, y siguiendo
los principios contenidos en la Constitucion Provincial- se propone la
Transformacion Educativa, mediante el desarrollo de acciones, entre las que
se destaca:

e impulsar la renovacion de los contenidos de la ensefianza y de todo el

curriculum;

e promover un nuevo modelo de gestion y de organizacion escolar;

o profundizar las politicas compensatorias en favor de los sectores mas

necesitados;

o propiciar la articulacion entre el sistema educativo y el sistema

productivo.

ENCUADRE PEDAGOGICO DEL
DISENO CURRICULAR JURISDICCIONAL

El Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe propone en este
disefio algunos de los lineamientos basicos a partir de los cuales se han de
construir los proyectos curriculares institucionales.

La educacion se concibe como un proceso complejo, social e historico,
formador de la persona y de su experiencia. Al mismo tiempo, asumir una
concepcion de hombre como persona que se realiza con los otros supone
reconocer en la educacion la posibilidad de promover el desarrollo y la
realizacion del hombre de manera integrada y en sus multiples dimensiones
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En este sentido, es preciso convenir que educar consiste en afirmar lo
que es propio del hombre, con el propdsito de capacitarlo para valerse
criticamente de los logros de la historia humana. Es, pues, gestar la
posibilidad de apropiarse de ese legado comiin para enriquecerlo a través del
desarrollo de las capacidades propias e inherentes a las diversidades
personales.

Ante la complejidad de los factores que intervienen en la
conceptualizacion y realizacion de la persona, es necesario promover una
apertura a la diversidad de enfoques que sirven de soporte para conocer el
complejo campo de la educacion. No se trata de omitir, sino, muy por el
contrario, de enfatizar la atencion educativa dirigida a la concrecion del
sujeto que se educa, considerado en sus etapas vitales, en su singularidad y
en sus vinculos de pertenencia.

Es en este marco que el sistema educativo provincial se propone crear
condiciones que garanticen la igualdad de posibilidades para favorecer la
formacion de personas capaces de elaborar su propio proyecto de vida. Esto
es, personas que se constituyan en ciudadanos responsables, protagonistas
criticos, capaces de consolidar la vida democratica y de construir una
sociedad mas justa y desarrollada. Esta tarea, en cuanto a demanda y
exigencia personal, requiere solidas competencias cognitivas, sociales,
expresivas y tecnoldgicas, sustentadas por una fuerte concepcion ética de
respeto a si mismo y a la comunidad de pertenencia.

Los desafios que se plantean a las escuelas las muestran como una
institucion compleja, cuya funcion es responder a ese tejido de interacciones
que configura el marco social en el que cada institucién se inscribe. En la
actualidad, las escuelas enfrentan una tarea dificil, a la vez que imaginativa
y critica, como es la de iniciar un proyecto que, iniciandose al final del siglo
XX, emerge como deseable para el siglo XXI.

Si bien las instituciones viven contextos conflictivos, procesos de
globalizacion que las afectan profundamente, tiempos y espacios diferentes,
ellas cuentan con iniciativas apropiadas para el desarrollo y ejecucion de
actividades y habilidades que les permitan enfrentar ese desafio. Es,
precisamente, en el marco de los desafios sociales que se reconoce la
posibilidad de que la escuela genere cambios cualitativos, constituyéndose
asi en instrumento valido de crecimiento para los diferentes sectores
sociales.

Evidentemente, es imposible abrir nuevos caminos sin atravesar crisis;
sin embargo debemos reconocer la importancia de generar recursos para
enfrentarlas, encauzarlas y resolverlas dentro de una dindmica constante.

Esta tarea requiere que la escuela haga conjugar el cambio en la
organizacion institucional con el desarrollo de una propuesta curricular que
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respete y atienda las necesidades bésicas de aprendizaje de cada poblacion
escolar, integrandose a su propio contexto sociocultural.

Sobre la base del paradigma de la complejidad, las instituciones escolares
son vistas como una red, entretejido o trama que responde a contextos
comunitarios heterogéneos y dinamicos, donde se generan marcos de
discusion-accion que, conjuntamente con el trabajo en grupo, resulten
pertinentes para expandir y fundamentar los nuevos modelos de trabajo
institucional. Es decir, que permiten nutrirse valorativamente de /o nuevo en
integracion y articulacion con lo que ya se posee, para iniciar, asi, un
proceso de transformacion gradual y reflexivo.

La inminente tarea de enfrentar el futuro con la incertidumbre que supone
recorrer un camino que no esta totalmente construido, muestra a la escuela
en todas sus posibilidades de ser artifice de sus propios proyectos. De este
modo, entendemos que la institucién escolar se constituye en un centro de
investigacion curricular.

La escuela como institucion social recrea y reproduce en los actores
sociales, los valores y bienes culturales de manera continua, critica y
sistematica. Esto le otorga como funcién primordial asegurar el acceso al
conocimiento socialmente valido y promover aprendizajes significativos. La
escuela debe garantizar para todos los alumnos la posibilidad de acceder al
logro de las competencias previstas para cada nivel de escolaridad.

Curriculum

En el ambito escolar, tanto desde la teoria como desde la préctica
pedagdgica, coexisten conceptualizaciones diversas del curriculum, razoén
por la cual es preciso explicitar las opciones tedricas que sirven de marco al
enfoque curricular sostenido por la jurisdiccion.

La complejidad del proceso educativo requiere adherir a una concepcion
amplia que incluya: el conocimiento, las opciones respecto de la ensefianza
y el aprendizaje, la dimension institucional escolar y la necesaria insercion
comunitaria.

En el curriculum confluyen los fundamentos politicos, culturales,
sociales, antropologicos, epistemoldgicos y pedagdgicos que sirven de
sustento a la accion educativa, por lo tanto puede considerarselo el lugar de
encuentro de la teoria con la practica educativa.

El curriculum se desarrolla en un contexto sociocultural determinado que
le confiere singularidad a la experiencia educativa. Por lo tanto, no es
pertinente reducirlo a una mera presentacion selectiva de saberes. Por el
contrario, mas que un plan estructurado de acciones educativas, constituye
un marco referencial para resolver situaciones y problematicas concretas de
aprendizaje y de ensefianza en el &mbito escolar.

Se trata de un proyecto elaborado segun parametros -culturales,
perteneciente a una sociedad -por lo tanto, histéricamente condicionado-
que enmarca las actividades educativas, precisa sus intenciones Yy
proporciona orientaciones adecuadas para quienes tienen la responsabilidad

55



de su implementacion. Implica lineamientos flexibles, que dan respuesta a
situaciones regionales e institucionales diversas.

El curriculum de cada escuela es una experiencia que se construye en la
interaccion entre los equipos docentes, los grupos de alumnos y otros
miembros de la instituciéon, en un ambito comunitario especifico. La
propuesta curricular se concibe, asi, como un proyecto flexible y abierto. Es
pues, una hipdtesis de trabajo que es modelada en el transcurso de las
situaciones concretas del aula.

EL CURRICULUM
Y LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

Si aceptamos que la integracion de lo diferente es un desafio que se le
presenta a la sociedad actual, la escuela, como ambito publico, puede ser un
espacio privilegiado de concrecion.

La atencion a la diversidad siempre ha estado presente en el &mbito de la
practica educativa  porque los alumnos tienen diferentes intereses,
necesidades, estilos de vida, experiencias, ritmos de aprendizaje,
capacidades, historias personales, condiciones culturales y sociales. Sin
embargo, a partir de los supuestos sostenidos en este disefio, se
complementa con el enfoque de la escuela de la diversidad desde la
heterogeneidad, la diferencia y la pluralidad de sentido, caracteres, que se
dan en ella convirtiéndola en una escuela integradora e inclusiva.

Dado que la sociedad muestra ademas desigualdades; una pedagogia de
la diferencia debe acompanarse también de una educacion equitativa.

Reconocer la diversidad significa ofrecer a los alumnos de sectores
rurales, urbano-marginales, con necesidades educativas especiales, y a los
adultos, una educacion que valorice las diferencias, procure alternativas para
superar las desigualdades y evite la homogeneizacién. Con este proposito,
la escuela partira de los lineamientos esbozados en el Disefio Curricular
Jurisdiccional para contextualizarlo, luego, en el marco institucional, segiin
sus destinatarios, de manera tal que posibilite a los alumnos el acceso al
curriculum comun.

Serd necesario que la institucion flexibilice los tiempos y espacios, los
modos de agrupamiento de alumnos, mediante el reconocimiento de
criterios de evaluacién pertinentes y la utilizacion de recursos y
metodologias adecuadas.

Aun si consideramos que la escuela no es la tnica institucion social que
debera dar respuestas a la diversidad, ella orientara su accionar para brindar
propuestas educativas que permitan a los alumnos progresar en los
aprendizajes escolares, como un modo de evitar posibles fracasos, el
abandono o la segregacion de la escolaridad comun.

A partir de estos supuestos, este documento presenta un modelo
pedagaogico-diddctico para pensar distintos modos de ensefiar y de aprender.
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El aprendizaje se constituye asi en el eje articulador de las propuestas de
cambio, de manera tal que como enseitar se orienta y se sustenta en
concepciones acerca de qué y como se aprende.

LA PROPUESTA DIDACTICA
DEL DISENO CURRICULAR

Caracterizacion

El modelo diddctico sustentado por este Disefio Curricular reconoce que
el hecho educativo se articula desde la interaccion dindmica entre
docentes, alumnos y contenidos. Ellos conforman la triada fundamental
que posibilita la practica pedagdgica cotidiana. La ausencia de uno de los
factores interactuantes vacia de sentido la experiencia de ensefianza y
aprendizaje, ¢ imposibilita el logro de las expectativas planteadas. Asi,
desde la posicion tedrica sostenida en este disefio, se reconoce la
construcciéon activa de significados por parte de los alumnos, como
proposito fundamental de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Se
trata, pues, de superar posturas histdricas que oscilaron entre la valorizacion
excesiva de los saberes y del docente como transmisor de los mismos, por
un lado, y el desdén de los contenidos fundado en la excesiva confianza
hacia los procesos autogestionarios de los alumnos, por el otro.

La accion educativa se orienta hacia la adquisicion de competencias
mediante la apropiacion de conceptos, procedimientos, actitudes, normas y
valores. Es en este sentido que se adopta un concepto amplio de contenido
educativo, que supera la vision tradicional, en la que se lo limitaba a la
explicitacion de datos y conceptos provenientes de diferentes ambitos
disciplinarios.

En el Disefio, para destacar la importancia de que esta variedad de
contenidos sea considerada en forma explicita, se los diferencia en
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Sin embargo, no
podemos desconocer que, en la préctica, estos tres grupos se presentan de
modo integrado. De hecho, constituyen una seleccion del conjunto de
formas culturales, saberes, conocimientos cientificos, cuyo aprendizaje se
considera imprescindible para la formacion de los alumnos, ya que han sido
socialmente construidos y compartidos por los miembros de una comunidad.

Se concibe el aprendizaje como un proceso de construccion activa de
significados por parte del sujeto que aprende. Este proceso implica la
relacion entre lo que cada uno sabe y puede hacer, y los nuevos contenidos
que se han de aprender.

57



El aprendizaje no es un proceso lineal sino pluridimensional y dindmico,
signado, con frecuencia, por avances desiguales, que requiere de constantes
y multiples reorganizaciones.

Durante la tarea de aprender, se pone en juego algo mas que los aspectos
cognoscitivos de las personas. Los afectos, la sensibilidad, los valores, las
actitudes, los intereses, los estados de animo y la aptitud corporal, entre
otros, son factores fundamentales que inciden en los logros o dificultades de
aprender.

El aprendizaje se construye en interaccion con el entorno; las otras
personas, adultos o pares, son interlocutores relevantes que aportan
perspectivas, modelos para imitar o superar, indicios, informaciones,
recursos para favorecer u obstaculizar la tarea. Es en este sentido que se
concibe al aprendizaje como un proceso de construcciéon conjunta, a partir
de la cooperacion, la confrontacion de ideas y de significados, la busqueda
de acuerdos y consensos.

Enseiiar es, desde este marco referencial, algo diferente de la
transmision de contenidos. Se caracteriza como la intervencion activa en la
propuesta de situaciones de aprendizaje problematizadoras para permitir la
interaccion entre el contenido educativo y los esquemas de aprendizaje de
los alumnos.

El modelo de ensefanza debe partir de las habilidades basicas que el
alumno domina, de los esquemas conceptuales que posee, y de las
valoraciones y actitudes desde las cuales contextualizard cada nueva
experiencia que se le presenta -en tanto contenido que ha de aprender- de
manera interesante y problematizadora. Esta concepcion supone la
realizacion, por parte del alumno, de una sintesis significativa entre el nuevo
conocimiento a adquirir y el conocimiento que ya posee.

Cuando se considera la complejidad del proceso educativo, se comparte
la preocupacion por el andlisis de los procesos de aprendizaje de los
alumnos (;como aprenden?). Para ello, es necesario, al mismo tiempo,
ocuparse de los procesos y estrategias de ensefianza (/como enseriamos?),
atendiendo el proceso interactivo permanente que permite los aprendizajes
en el marco de cada contexto especifico.

Llamamos estrategias de ensefianza a los dispositivos que utiliza quien
ensefia para promover los procesos de aprendizaje y, en el contexto del
enfoque explicitado, se requiere que las mismas:

- Promuevan la actividad de los alumnos y la reflexion sobre ella. Esto
contribuye a la construccidbn y reconstruccidon  conceptual;
imprescindible para el aprendizaje de los procedimientos propios de las
distintas areas curriculares.

- Atiendan a la diversidad individual y cultural de todos los alumnos.

- Promuevan la resolucion de situaciones problematicas que remitan a la
cotidianeidad u otros dmbitos de experiencia de los alumnos, y que se
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vinculen con sus intereses, condicidn necesaria para que resulten
significativos y para que acerquen el conocimiento escolar a la vida real.
Reconozcan la potencialidad constructiva de los errores que se suscitan
en los procesos de construccion de los conocimientos y procedimientos,
ya que constituyen oportunidades privilegiadas para desarrollar procesos
reflexivos y de aprendizaje.

Permitan relacionar distintos campos del conocimiento, de modo
significativo -no forzado-, para evitar los abordajes fragmentados, las
superposiciones y las reiteraciones en la ensefianza.

Estimulen el trabajo en grupo, favorezcan la comunicacion, el
intercambio, la confrontacion y la discusion de ideas, opiniones,
experiencias y modos de resolucion, entre todos los participantes, en un
marco de respeto por las opiniones y las producciones de los otros.

El aula como centro de recursos
para el aprendizaje)

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje ocurren en un ambito grupal,
condicionado por la concepcién y el uso del tiempo y el espacio.

Concretar una respuesta alternativa requiere de cambios significativos en
estos aspectos. Aula sera todo lugar que permita promover la ensefianza y el
aprendizaje; sera, fundamentalmente, un espacio social de intercambio, mas
que un lugar fisico.

Existe una vida del aula, como sistema social, abierto, de comunicacion e
intercambio. Alli se estructuran espacios y tiempos, se realizan
agrupamientos flexibles de alumnos y docentes. Se trabaja
cooperativamente, a través de ensayos, exploraciones, investigaciones, con
la aceptacion de los errores y sus modificaciones para el logro de procesos y
productos. Es en relacion con el otro como se aprende el mundo y a si
mismo, en un proceso de permanente interaccion.

Si el acto pedagogico vincula los contenidos, la ensefianza y el
aprendizaje, no puede soslayarse el contenido ético de la educacion; menos
aun, si consideramos que los contenidos socialmente significativos lo son -
en una perspectiva historico cultural- porque constituyen una construccion y
apropiacion individual y comunitaria de valores identificatorios. Estos
valores son los que, en definitiva, dan sentido a la educacién como
fundamento de la construccion de proyectos personales.

LA EVALUACION EDUCATIVA

La evaluacion educativa es una practica fundamental que se plantea en el
sistema educativo Se manifiesta en multiples y complejos aspectos
relacionados con: las propuestas curriculares y editoriales, el proyecto
institucional y los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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Este hecho permite el desarrollo de una diversidad de modelos de
evaluacion, de acuerdo con el objeto que ha de evaluarse y con la finalidad
que se persigue.

Es en el proceso de investigacion evaluativa donde se da el interjuego de
comprension y de valoracion ; es decir que, alli, se conjugan aspectos
teoricos y axioldgicos. Por ello, si no se comprenden profundamente sus
fundamentos tedricos, la evaluacion se convierte en autoritaria y se legitima
solo por el lugar de poder desde el que se realiza. Pero, si, por el contrario,
se destaca el sustento teorico de la evaluacion y no se considera el caracter
axiolégico de la misma, dejando de lado el problema de la participacion y
del compromiso, puede convertirse en una discutible valoracion parcial.

Es por estas razones que el abordaje de la evaluacion se sustenta en una
concepcidn filosofica, politico-social y pedagogica en la que se encuentran
implicitos -o explicitos- los criterios que orientan la atribuciéon de valor.
Consecuentemente, la evaluacion debe convertirse en un proceso de
dialogo, de comprension y de mejoramiento de la practica educativa.

En relacion con el cardcter axiologico de la evaluacion, debe
considerarse, como uno de los temas centrales, el problema de la
participacion activa de todos los sectores involucrados en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje.

Es necesario reconocer que este complejo proceso de evaluacion no debe
constituirse en una actividad burocratica, sino, y fundamentalmente,
democrética.

Por lo anteriormente sefialado, deben producirse cambios de perspectiva
en relacion con:

- el objeto de evaluacion, ya que no sélo han de considerarse los
alumnos y sus aprendizajes, sino todos los factores que influyen en el
proceso educativo;

- sus protagonistas: debe crearse una cultura de participacion,
comunicacion y colaboracién que propicie la intervencion de todos los
actores que estan involucrados en la accion educativa ;

- su finalidad, que implica la busqueda de recursos y estrategias para
mejorar las practicas pedagdgicas a través de las decisiones que se
adoptan;

- laaccién del docente como investigador de su propia practica;

- el compromiso explicito de los protagonistas y el respeto por los
tiempos de aprendizaje de los alumnos;

- la accion de potenciar los aprendizajes de los alumnos y determinar
logros y dificultades;

- la necesidad de su contextualizacion, es decir, tener en cuenta las
peculiaridades del medio social y escolar en el que se realiza.
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LA EVALUACION INTEGRADA AL
APRENDIZAJE Y A LA ENSENANZA

El perfil de evaluacion propuesto en este Disefio implica la integracion y
la coherencia entre la evaluacion y los procesos de aprendizaje y de
ensefianza. Supone también conceder similar importancia y atencion tanto a
los procesos como a los productos del hecho educativo. La caracterizacion
amplia de contenidos curriculares adoptada (conceptuales, procedimentales
y actitudinales) constituye otro elemento de prioritaria consideracion en el
momento de tratar la evaluacion.

La evaluaciéon se entiende -en este Disefio- desde una perspectiva
formativa, por lo cual es globalizadora e integradora, con la intencion de
superar posturas que la reducen a una mera comprobacién de conocimientos
adquiridos. Por el contrario, se trata de un proceso continuo y complejo de
valoracion de las situaciones pedagogicas y de sus resultados para su
comprension y mejoramiento.

La concepcion de evaluacion por la que se ha optado en esta propuesta
curricular implica una estrecha articulacion entre evaluacion de procesos
y evaluacion de productos. Evaluar un proceso de ensefianza y aprendizaje
implica anticipar sus posibles productos, asi como evaluar un producto da
indicios acerca de la calidad del proceso. En este sentido, se puede sefalar
que el proceso de evaluacion que realizan los docentes procura obtener
variada informacidn, interpretarla de acuerdo con determinado marco
conceptual y tomar decisiones sobre sus practicas en el aula.

Para ello se pueden identificar las siguientes fases atribuidas a la
evaluacion:

- Inicial: Permite determinar las caracteristicas de la situacion inicial
acerca de los saberes y competencias que poseen los alumnos para la puesta
en marcha de una secuencia futura de aprendizaje. La informacion obtenida
sirve de base para la programacion del proceso didéctico, ya que permite
adecuar el mismo a las posibilidades reales de los alumnos. También
contribuye a detectar las causas de determinados problemas que surgen en el
proceso de ensefianza.

- De seguimiento: Orienta sobre los procesos didéacticos y posibilita la
toma de decisiones sobre el desarrollo de los mismos. La informacion
obtenida permite fundamentar las acciones pedagogicas que se adopten ,
especialmente en relacion a las expectativas de logro, la seleccion de
contenidos y las estrategias pedagdgicas utilizadas. Posibilita mejorar los
procesos de aprendizaje y de ensefianza ya que es inherente a los mismos.

- Final: Se realiza al concluir el proceso y sirve para analizar su
desarrollo de una manera global. A través de ella se constata lo que se ha
conseguido y se determina aquello que se podria y deberia mejorar en el
futuro.
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Son estos criterios los que recomiendan privilegiar aquellos instrumentos
y técnicas de evaluacidon que permitan apreciar las posibilidades de
integracion de los aprendizajes construidos en la escuela con situaciones
reales. Al mismo tiempo, esos instrumentos y técnicas deben dar cuenta de
la apropiacion de distintos tipos de contenido por parte del alumno, ya que
es fundamental evaluar no so6lo lo que se sabe sino también lo que se puede
hacer con ese saber.

En sintesis, definir si la evaluaciéon ha de ser continua , cualitativa,
formativa o integral, no es suficiente para indicar el mejor camino que
permita la concrecion de este proceso. Resulta fundamental que los docentes
desarrollen su capacidad de interrogacion y de busqueda para encontrar las
soluciones mas adecuadas a su realidad y para llevar a buen término las
propuestas educativas.

EN CONCLUSION...

El disefio curricular es wun instrumento para concretar la
transformacion educativa.

La propuesta jurisdiccional brinda orientaciones sobre los marcos de
referencia que serviran de base para el desarrollo de los Proyectos
Curriculares Institucionales.

Es en el ambito de la institucion y del aula donde el curriculum se define,
se revisa, se ajusta y se enriquece.

Desde esta perspectiva, la tarea diaria que se realiza en las escuelas y la
historia construida por ellas hasta el presente son el punto de partida. Este
disefio podra posibilitar un analisis de las practicas vigentes,
redimensionarlas o resignificarlas, para responder a las exigencias sociales y
culturales que competen al &mbito educativo.
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La repercusion de los complejos cambios de la vida actual han generado
multiples transformaciones. La escuela debe dar respuesta a estas nuevas
necesidades; esto implica una mayor formacion de competencias bdasicas
que capaciten a los alumnos a resolver situaciones que a diario se le
presenten.

De acuerdo con el marco de la Ley Federal de Educacion la Resolucion
30/93 del Ministerio de Cultura y Educacion define la Estructura del
Sistema Educativo Nacional, haciendo una caracterizacion de los niveles y
los ciclos que los forman.

EDUCACION GENERAL BASICA

1) Las principales finalidades de este nivel obligatorio son:

o Universalizar la cobertura de la Educacion General Basica atendiendo

distintas demandas de la sociedad:

- ético-politicas, para asegurar la participacion responsable, critica
v activa de los ciudadanos en la sociedad, y el fortalecimiento de
la democracia.

- cientifico-tecnolégicas, para garantizar el acceso a los codigos
basicos de la modernidad.

- econdmicas, para promover el crecimiento y desarrollo del pais y
el desemperio productivo de los sujetos.

- sociales, para asegurar la igualdad de oportunidades.

Producir la homogeneizacion de los objetivos y de los resultados a partir
de la heterogeneidad de los puntos de partida. Toda la poblacion debe estar
capacitada para manejar las competencias basicas, conocimientos, destrezas,
actitudes, necesarios para un buen desempefio en la sociedad. Los alumnos
de los sectores mas carecientes deben tener acceso a resultados similares al
resto de la poblacion. Por ello este nivel actia como mecanismo
compensador de las desigualdades de origen econdmico y social.

Constituir un modelo global que permita retener a los alumnos la mayor
cantidad de tiempo posible, ofreciendo una formacion bésica de calidad y

comun en un tramo de extension de la obligatoriedad hasta los catorce afios
de edad como minimo.

2) La EGB tiene una doble funcion:

e Funcion propia: posee un valor y caracteristicas distintivas porque
completa la escolaridad obligatoria, y porque tiene un sentido
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educativo en si mismo con sus objetivos y contenidos curriculares
especificos.

e Funcion propedéutica: asegura la educacion post-obligatoria, en los
demas niveles del sistema, sin discriminaciones de ningun tipo. El
ultimo ciclo de la EGB articula el paso a la Educacion Polimodal.

LOS CICLOS EN EL NIVEL
EDUCACION GENERAL BASICA

La EGB obligatoria es entendida como una unidad pedagogica integral y
organizada en ciclos. Cada ciclo se concibe como una unidad operativa en
cuanto a la programacion y secuencia de los contenidos, estrategias
didacticas y formas de promocién. Con la duracion de tres afios, cada ciclo
permitira la integracion del aprendizaje, complementando o reforzando los
distintos contenidos en funcién de lo aprendido en los afios anteriores del
mismo ciclo.

De esta organizacion surge el trabajo en equipo de los docentes, con la
figura del maestro coordinador; desarrollando la vinculacion entre los
espacios, los tiempos y agrupamientos en funcion de los acuerdos
institucionales.

ENCUADRE GENERAL
DEL TERCER CICLO DE LA EGB

Caracteristicas del Ciclo

La Ley Federal de Educacion establece que la Educacion General Bésica
“es obligatoria y tendrd una duracion de 9 afos, a partir de los 6 afos de
edad, entendida como una unidad pedagdgica integral y organizada en
ciclos”.

Cada ciclo de la EGB tiene su funcion y unidad propia, es decir, valor y
caracteristicas distintivas, sentido educativo en si mismo y perfiles
especificos.

El tercer ciclo de la EGB, que va del séptimo al noveno afio, debe dar
respuesta a exigencias especificas que provienen, por un lado, del sujeto de
aprendizaje y, por otro, de la estructura misma del ciclo.

En este sentido, se le plantea una doble cuestion problematica a la que
debera atender: una referida a la etapa evolutiva del sujeto de aprendizaje,
entre los 12 y los 14 afos de edad aproximadamente, y otra a la falta de
historia que como unidad de ciclo posee en el actual sistema.
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Si bien forma parte de la unidad pedagégica de la EGB, se diferencia
especificamente de los ciclos anteriores, otorgandoles continuidad y
culminando la educacion obligatoria.

Le corresponde al Tercer Ciclo de la EGB dar respuesta a mayores
exigencias de profundidad, de desafios y de complejidad creciente, en orden
a su estructura y organizacion curricular; pero también de articulacion y
continuidad con los dos primeros ciclos de la EGB y con el Nivel
Polimodal.

En este sentido, da terminalidad a la formacion integral bdsica para el
desarrollo de competencias fundamentales que necesitaran las personas a lo
largo de su vida. Al mismo tiempo, debe asumir su funcidon orientadora,
posibilitando la extension de los dmbitos de experiencias de los alumnos
para que puedan perfilar decisiones vinculadas con sus proyectos de vida y
con las alternativas de estudio y/o trabajo.

Por esto, se contemplan en la organizacion curricular e institucional,
instancias para el aprendizaje de competencias y para la orientacion
educativa y laboral, que preparen a los alumnos para la toma de decisiones
respecto a futuras opciones.

Asimismo, la tarea de orientacion debe estar al servicio del seguimiento
personalizado, a fin de favorecer encuentros grupales en los que se
profundicen conocimientos, se canalicen inquietudes, se aprenda a planificar
el tiempo y utilizar los espacios, organizar actividades y mejorar estrategias
de estudio.

La equidad y la atencion de la diversidad es una constante que se
presenta en toda la escolaridad obligatoria y se potencia en el Tercer Ciclo,
dado que a las desigualdades propias del contexto social de procedencia de
los alumnos, se integra la creciente diferenciacion de intereses, expectativas
y posibilidades propias del grupo.

La extension de la obligatoriedad exige poner especial atencion en los
mecanismos que garanticen la retencion de una poblacion con caracteristicas
heterogéneas, a fin de asegurar oportunidades equivalentes para el
desarrollo de las competencias basicas.

Desde el punto de vista pedagdgico, esto requiere complementar la l6gica
de la homogeneidad que impera en las escuelas con una légica de la
diversidad que se haga cargo de los diferentes puntos de partida de los
alumnos, orientando la accion educativa hacia el logro de resultados
crecientemente equivalentes.

Un camino posible para hacer efectivo el principio de equidad en la
educacion es el de la organizacion de la institucion, del trabajo en el aula y
de la intervencion del docente; que contemple las estrategias curriculares y
metodoldgicas adecuadas a las necesidades y posibilidades de los distintos
grupos de alumnos.

Articulacion
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La articulacion -fijada por Ley Federal de Educaciéon como una de las
condiciones del sistema- tiene por finalidad profundizar los objetivos,
facilitar el pasaje de un nivel a otro y la continuidad en los estudios, asi
como la movilidad y permanencia de los alumnos dentro del sistema
educativo (Art. 9y 12 de Ley 24.195).

Algunos aspectos a tener en cuenta para lograr la articulacion tanto
vertical como horizontal, que posibilite la unidad del sistema educativo, son
los siguientes:

- Los fundamentos, el marco pedagogico y didéctico, los componentes
del disefio y el encuadre institucional, el diagndstico como base comun.

- Criterios consistentes y alternativos de seleccion y secuen-ciacion de
contenidos de areas e interareas, por afio.

- Enfoques coherentes en lo pedagogico y didactico, para alcanzar las
expectativas de logros de este ciclo, teniendo en cuenta los elaborados
para los ciclos anteriores.

- Mecanismos de promocion que acompaien los enfoques y criterios.

- Entrecruzamiento entre el proceso de ensenanza y aprendizaje y los

estilos de gestion y modos de organizacion institucionales!.

- Enfoques integradores que ayuden a organizar los contenidos de las
distintas areas/disciplinas, que correspondan a un mismo afio y a un
mismo ciclo.

- Opciones curriculares que ofrezcan oportunidades a los alumnos para
elegir la modalidad del Polimodal que sea mas afin con sus intereses,
aptitudes, preferencias, pero también que contemple las demandas de la
comunidad.

- Inclusion de una base comun para las necesidades educativas especiales.

- Trabajo cooperativo acerca de criterios de actividades y de acciones
concretas, entre las instituciones escolares donde esta situado el 7mo.
afio y las instituciones escolares donde se ubica el 8vo. y 9no. aiio.

Ver documento: LAARTICULACION: UN COMPROMISO COMPARTIDO, MEC, 1998.

Articulacion escuela y comunidad

El desafio de cada escuela es buscar canales de comunicacion y acuerdos
con instituciones del quehacer cultural y productivo que posibiliten la
realizacién de proyectos para la transversalidad. Esta articulacion intenta
priorizar la adquisicion y el desarrollo de competencias basicas en diversos
contextos de aprendizaje y de ensefianza.

ENCUADRE PEDAGOGICO
Y DIDACTICO
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Sujeto Pedagodgico

Se concibe al sujeto de aprendizaje como totalidad integrada en
interaccion con el sujeto que ensefa y el objeto de conocimiento.

Abordar el sujeto es, en primer lugar, contextualizarlo en el tiempo
historico, social y cultural en el que se desarrolla. Es también ubicarlo en
una institucion escolar y en una situacion de aprendizaje sistematico. En
este sentido, participa de un vinculo que lo conecta con su entorno familiar
y social, con el docente, con sus compafieros y con el objeto de
conocimiento.

La etapa evolutiva por la que atraviesa el alumno estd signada por
cambios fisicos profundos; constituye un momento de pasaje entre la
infancia y la adolescencia. La brusquedad de los cambios organicos
conmociona las estructuras subjetivas y cognoscitivas. El pensamiento y la
accion son instrumentos basicos que tienen los adolescentes para elaborar el
cambio.

Los modos de ser y comprender la realidad, estabilizados en los afios de
la infancia, deben ser redefinidos a partir de complejos procesos de
pérdidas y de elaboracion de los mismos.

Esto se entreteje, ademas, en un contexto social también signado por los
cambios y las transformaciones profundas, con nuevos modelos de
produccioén y organizacion y nuevos modelos sociales de funcionamiento y
de relaciones.

El grupo, de gran importancia en este periodo, le permite sentirse
contenido, creando una estructura relacional donde la interaccion tiene la
particularidad de posibitarle la aprehension de la realidad, la contencion de
lo afectivo, la elaboracién de las pérdidas y la construccion de su propia
identidad y autoestima.

Para comprender el aprendizaje que realiza el sujeto en el aula, es
necesario considerar multiples factores que intervienen, como la
singularidad de los procesos cognoscitivos y afectivos que se ponen en
juego. Los contenidos deben ser utilizados como hipdtesis de trabajo que
orientan la busqueda e indagacion y no como entidades fijas o normas
inalterables a ser transmitidas.

En el aspecto cognoscitivo, el alumno puede enfrentar tareas intelectuales
de mayor complejidad y abstraccion que en etapas anteriores; y ampliar los
campos de opciones posibles, tanto en relacion con los estudios como con el
trabajo.

Sin embargo, no hay que olvidar que en el aprender se ponen en juego
mucho mas que aspectos cognoscitivos; los afectos, la sensibilidad, los
valores, las actitudes, los intereses, los estados de animo y la aptitud
corporal, entre otros, son factores fundamentales que inciden en los logros
o dificultades del aprendizaje.

La toma de decisiones, por parte del sujeto, entrana compromisos y
responsabilidades, que hacen de esta etapa de crisis también un periodo
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naturalmente favorable para la maduracion personal y de la propia toma de
posicion ante la vida. En este aspecto, la formacion en valores basicos
centrados en el compromiso y el didlogo serda una via importante para
superar “modelos” impuestos por la sociedad en la que el alumno se ve
inserto.

Este ciclo avanza hacia la formacién de competencias de complejidad
creciente, hacia la sistematizacion de los conocimientos basicos y los
modos de hacer, coherentes con el saber y con las demandas del mundo
contemporaneo. Esta formacioén debe ponerse en accidon como cimiento de
un proceso de aprendizaje continuo, imprescindible para desempefiarse en
distintos contextos y que conlleva la formacion de ciudadanos auténomos,
afectivos, criticos, participativos y solidarios.

La diversidad y la complejidad del universo del conocimiento para el
logro de estas competencias deben dar lugar a un proceso curricular
centrado en el aprendizaje sistematico de los contenidos referidos a
campos del saber determinados, y en variadas experiencias y creaciones
que enriquezcan la integracion del

Saber 1 saber hacer I saber vivir I saber ser.

El perfil docente

Los docentes del Tercer Ciclo de la EGB podran ser docentes del actual
Nivel Primario o Profesores de Ensefianza Media con adecuada capacitacion
para conducir procesos de enseflanza y aprendizaje en determinados
espacios curriculares del Tercer Ciclo de la EGB.

La organizacion del nivel en ciclos hace imprescindible el trabajo en
equipos por parte de los docentes, para planificar en comun, estableciendo
graduaciones y logros. Ello tiene como propodsito aprovechar mejor las
experiencias, las especialidades, las actitudes de los docentes, el
equipamiento del establecimiento y los espacios y los tiempos, en la
organizacion curricular institucional.

Coordinador de Ciclo

En estos lineamientos hacemos referencia explicita a un actor que cobra
importancia y novedad a partir de la transformacion; es el Coordinador de
Ciclo.

Se hace necesario en esta etapa, especificamente, perfilar el
Coordinador del Tercer Ciclo de la EGB institucional, quien atendera a la
necesidad de fortalecer la construccion de la identidad, la unidad y la
coordinacion del ciclo.
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En el contexto de la consolidacion o creacion de equipos institucionales,
se debe promover el desempefio de la funcién de coordinador del Tercer
Ciclo de la EGB.

El coordinador debe tener participacion efectiva en la planificacion, el
seguimiento y la evaluacién del PEI en su conjunto y, particularmente, en
las cuestiones referidas al Tercer Ciclo de la EGB.

Podemos sefialar, entre otras, las siguientes funciones del Coordinador
del Ciclo:

- Resguardar la unidad de la EGB, construyendo la identidad del ciclo,
independientemente de su localizacion.

- Orientar, evaluar, articular y supervisar las tareas pedagogicas y técnicas
en el ciclo.

- Coordinar los proyectos de Orientacion y Tutoria.

- Planificar con la Direccion y otros/as coordinadores/as de talleres,
ciclos, departamentos los espacios de Opcion Institucional.

- Organizar la participacion del ciclo en el PEI y en otros proyectos.

Los procesos de ensenanza
y aprendizaje

Consideramos a la ensefianza como un proceso que facilita la
construccion del conocimiento, la transformacion permanente del
pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los alumnos. Provoca
el contraste de las adquisiciones mds o menos espontdneas en la vida
cotidiana con las de caracter cientifico, propio de las areas disciplinares que
se imparten en la escuela.

Es una préctica social que se realiza con intencionalidad educativa
orientada a fines considerados deseables, involucrando moralmente a quien
la realiza. Responde a necesidades que van mas alla de los actores directos
de la misma, comprometiendo al conjunto social que le imprime su sentido
total. Por ello decimos que es una actividad compleja, referenciada por el
contexto; de alli sus multiples determinaciones.

La ensefianza se desarrolla en escenarios siempre singulares: la escuela,
el aula. Lo que ocurre en las aulas no depende s6lo de lo que deseen sus
protagonistas, sino que estd en relacion con el proyecto institucional, su
estructura organizativa y administrativa, y con los recursos fisicos y sociales
disponibles.

La tarea de ensefar intenta generar experiencias de aprendizaje. Para ello
no basta con saber acerca de un cuerpo disciplinar; se trata de trabajar, a
partir de la seleccion de adecuadas estrategias didacticas, con el contenido
que va a ser ensefiado, de modo tal que sea capaz de provocar procesos de
pensamiento logico y autonomo y fortalecimiento de capacidades y
habilidades propias del ciclo.
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El aprendizaje es concebido como un proceso constructivo y de
atribucion de significados. Esto implica integrar los nuevos conocimientos a
los esquemas de comprension de la realidad que poseen los alumnos. Desde
este encuadre, se pone de relieve la actividad del sujeto como elemento
mediador entre los procedimientos didacticos y los resultados del
aprendizaje.

La construccién de significados va mas alld de la consideracion de los
procesos cognoscitivos. Involucra al alumno en su totalidad: intereses,
motivaciones, formas culturales, posibilidades intelectuales, conocimientos
y experiencias previas impregnan y orientan dicha significatividad.

En solidaridad con este enfoque, se destaca la importancia del potencial
significado psicologico y la relevancia socio-cultural de los contenidos
seleccionados, como generadores de experiencias de aprendizaje. En este
ultimo tramo de obligatoriedad escolar, dichas experiencias facilitaran en
los alumnos las mejores decisiones vinculadas con sus proyectos de vida y
con las alternativas de estudio y/o trabajo.

Un aprendizaje realizado significativamente tiene un elevado valor
funcional en el sentido de promover el avance permanente hacia nuevos
logros.

El aprendizaje y la reflexion sobre dicho proceso es un objetivo
primordial en esta etapa escolar, posibilitadora de actividades de abstraccion
creciente. El aprender a aprender se constituye en un eje que atraviesa el
abordaje de los contenidos de las areas y disciplinas.

Finalmente, los aprendizajes también deben tener un espacio curricular
relevante. Los procesos de definicion de la propia identidad, caracteristicos
de la pubertad, encuentran en el grupo una contribucion privilegiada.
Ademés de formarlos para los valores que regulan la convivencia, estos
procesos inte-raccionales participan en la misma elaboracion de las
estructuras de pensamiento, de aqui su doble importancia.

Las estrategias didacticas

El encuadre pedagogico y didactico del Tercer Ciclo de la EGB se
traduce en orientaciones para la seleccion, el disefio, la conduccion y la
evaluacion de las estrategias de ensefianza, entendidas como los dispositivos
que utiliza el docente para promover los procesos de aprendizaje.

Se requiere que las estrategias didacticas :

- promuevan la actividad de los alumnos y la reflexion sobre dicha
actividad;

- favorezcan la interaccion entre los conocimientos previos y los nuevos
contenidos a aprender;

- atiendan a la diversidad para el logro de aprendizajes equivalentes por
parte de los alumnos con necesidades especiales;

- promuevan la resolucion de situaciones problematicas;

- reconozcan la potencialidad constructiva de los errores;
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- permitan relacionar distintos campos del conocimiento;

- aborden de modo integrado la ensefanza de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales;

- tomen en cuenta, de modo explicito, el caracter transversal del
aprendizaje de la lengua, de los procedimientos propios del pensamiento
logico, reflexivo y critico, y de los valores que rigen la convivencia;

- aborden, cuando sea pertinente, temas que requieran tratamiento
transversal;

- asuman diversas modalidades de organizacion, tales como proyectos,
talleres, laboratorios, seminarios, investigaciones, entre otras;

- estimulen el trabajo en grupo, favoreciendo la comunicacion, el
intercambio, la confrontacion y la discusion de ideas;

- atiendan a la motivacion de los alumnos y estimulen su curiosidad;

- constituyan un instrumento apropiado para la evaluacion permanente de
los procesos de aprendizaje de los alumnos.

LA ORGANIZACION CURRICULAR
Y SUS COMPONENTES

Expectativas de logros

Constituyen el componente curricular que explicita las intencionalidades
educativas y prescribe los aprendizajes cuyo logro equitativo debe
garantizarse a los alumnos. Esta propuesta curricular incluye expectativas de
logros por area y por ciclo.

Acerca de los contenidos

Los contenidos responden, al igual que en los otros niveles y ciclos, a un
concepto amplio y renovado que supera la concepcion tradicional que
limitaba su alcance a los datos y conceptos provenientes de diferentes
campos disciplinarios.

Esto requiere asumir su complejidad creciente y su variedad; tener en
cuenta otros criterios epistemoldgicos. Los contenidos abarcan
conocimientos, valoraciones, actitudes, habilidades, métodos,
procedimientos, etc. que se ponen en juego en la escuela, tanto implicita
como explicitamente.

La distincion entre contenidos es, en primer lugar, y sobre todo, de
naturaleza pedagogica y epistemologica. Es decir, plantea la conveniencia
de adoptar un enfoque determinado en la manera de trabajar los contenidos
seleccionados.

Se los clasifica en: contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales; sin embargo, hay que tener en cuenta que en la practica
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concreta deben presentarse de forma integrada, tal como sucede en las
situaciones reales.

Los contenidos conceptuales comprenden el universo de conocimientos:
conceptos, hechos, teorias, que configuran los diferentes campos del
conocimiento y de cada disciplina.

Los contenidos procedimentales comprenden estrategias, habilidades,
reglas, técnicas, métodos, etc. que se emplean para producir, construir el
conocimiento en cada area; o para operar sobre objetos y conceptos.
Incluyen estrategias cognoscitivas generales para abordar distintos campos
conceptuales, modos de aproximacion especificos de cada disciplina, modos
de creacion, de habilidades instrumentales que posibilitan el “saber hacer”,
el “saber actuar” y el “saber utilizar”, entre otros.

Los contenidos actitudinales comprenden normas, actitudes,
valoraciones, disposiciones para el desarrollo y el compromiso de las
personas, hacia el aprendizaje y la interaccion social.

Criterios de seleccion de contenidos

La seleccion de contenidos propuesta se ha hecho a partir de los CBC
para la EGB, los que se han fundamentado, especificado, reorganizado,
complementado y priorizado en funcion de las caracteristicas, las
peculiaridades y el encuadre del Disefio de la Provincia de Santa Fe.

Criterios que han orientado la seleccion:

- Relevancia social y cultural

- Especificidad

- Actualizacion disciplinar

- Funcionalidad

- Significatividad

- Complejidad creciente

Organizacion de los contenidos

En la propuesta de la EGB, los contenidos se presentan organizados en
areas curriculares, tendiendo a un recorte disciplinario més definido a
medida que avanzamos en los ciclos.

Las areas representan un conjunto de disciplinas que guardan entre si
afinidad, tanto por su naturaleza temdatica como por su tratamiento
metodoldgico. Es unidad que incluye pluralidad de saberes, posibilitando el
abordaje de los mismos desde un enfoque integrador.

Al presentar el conocimiento como unidad significativa, le otorga mayor
validez psicologica y didactica. El modelo por area facilita la ensefianza de
las ideas fundamentales al posicionarse en ejes organizadores de cada
disciplina.
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La organizacidon curricular por areas se orienta por los criterios de
secuenciacion, jerarquizacion y complejidad creciente.

A medida que se avanza en los ciclos se van perfilando los diferentes
saberes que conforman las areas introduciendo gradualmente al alumno en
la 16gica propia de cada disciplina.

La configuracion de las areas no se establece solamente sobre la base de
los contenidos y métodos de las disciplinas, sino que en ellas confluyen
aspectos epistemoldgicos, psicoldgicos, sociologicos y pedagogicos
especificos. Estas areas se seleccionan seglin los objetivos de los ciclos y/o
niveles.

El Tercer Ciclo mantiene esta estructuracion por areas en la que la fuente
disciplinar gana importancia, ya que debe respetar con mayor profundidad
su estructura, tanto en lo conceptual como en los rasgos claves de su
metodologia.

Si bien los docentes de cada especialidad haran sus aportes enfatizando la
especificidad del contenido disciplinar, no debera perderse el sentido del
area como unidad. Esta organizacién favorecerd un enfoque didactico mas
integrado (multidisciplinario, interdisciplinario, transdisciplinario) y el
trabajo cooperativo de los docentes.

La transversalidad

A pesar de los distintos enfoques que existen sobre este término,
aparecen nociones que son comunes como los de: “cruza”, “atraviesa”,
“produce desvio” y fundamentalmente “integra”.

La transversalidad hace referencia a temas, contenidos, problemas, etc.
que atraviesan: la escuela, los contenidos de las areas en los distintos afos,
ciclos y niveles de la escolaridad y los proyectos institucionales. Por ello,
deben ser asumidos como responsabilidad compartida por todos los
miembros de la comunidad educativa.

Se puede entender asi que: “Los contenidos transversales son aquéllos
que recogen demandas y problematicas sociales, comunitarias, y/o laborales
relacionadas con temas, procedimientos y/o actitudes de interés general.
Generalmente, su tratamiento requiere un encuadre ético que desarrolle
actitudes cuidadosas y de valoracion hacia la propia persona, la comunidad
y el ambiente natural. Requieren del aporte de distintos niveles de
complejidad y profundidad, segun los saberes previos, los intereses y otras
cuestiones que solo es posible precisar en el nivel de cada institucion
escolar. Por eso parece conveniente que, en el Diseno Curricular, los
contenidos transversales se encuentren clara y diferencialmente
especificados, aunque luego se trabajen en los horarios previstos para areas
o disciplinas, o en los talleres interdisciplinarios, a través de proyectos
especiales.” (CFCyE; Serie A n° 8, 1994).
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La transversalidad de los contenidos.
Temas transversales

Existen contenidos que, aun cuando su tratamiento sistematico se incluye
dentro de alguna de las areas curriculares propuestas, tienen caracter
transversal. Es el caso del aprendizaje de la lengua, de los procedimientos
propios del pensamiento logico, reflexivo y critico y de los valores que rigen
la convivencia.

Estos contenidos son transversales porque:

- Se requieren, como instrumentos o condiciones basicas, para el
aprendizaje de los contenidos de todas y cada una de las areas
curriculares. Ejemplo de ello es el hablar, el escuchar, el escribir,
etc., los procedimientos propios del pensamiento 16gico, reflexivo y
critico y los valores que rigen la convivencia: la solidaridad, la paz, la
libertad, el amor, el respeto por la vida, por las diferencias...

- Los contenidos especificos de cada area curricular proporcionan los
contextos que los conectan con experiencias concretas. Se propone la
configuracién de temas o ejes: convivencia, salud, ambiente..., que
permiten la reorganizacion de contenidos curriculares para el
tratamiento de temas de demanda social.

- Su aprendizaje debe ser asumido como responsabilidad compartida
por todos los miembros del equipo docente y propiciado a través de
todas las actividades en las que participan los alumnos, sean de
caracter curricular o institucional.

VER DOCUMENTO: LA TRANSVERSALIDAD, LA ESCUELA Y SUCOMPROMISO CON LA COMUNIDAD, MEC,
1998.

La evaluacion

Se la concibe como una instancia de valoracion reflexiva que nos da a
conocer como ocurren en el aula las actividades de aprendizaje grupales e
individuales, permitiendo su mejor comprension. La evaluacion se
encuentra en interaccion reciproca con los procesos de ensefianza y
aprendizaje, por lo que debemos pensarla integradamente a los mismos.
Repensar la evaluacion implica nuevas formas de ensefiar y aprender.

Hay que destacar la importancia de los procesos individuales en esta
problemadtica: considerar de donde parten los alumnos en su diversidad y
cuales son sus logros. Méas que los resultados importa seleccionar estrategias
que permitan a los docentes tener indicios de los diferentes procesos de
aprendizaje y comprension que realizan los alumnos, atendiendo a su
singularidad psicologica, social y cultural.

Sobre esta idea de evaluacion de los procesos a los efectos de su
mejoramiento, recuperamos el sentido educativo de la misma: importa
conocer coémo estan logrando (o no) determinados conocimientos,
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habilidades y actitudes. Detectar temprana-mente los errores y dificultades
facilita tanto al docente como al alumno actuar en el momento adecuado.

Es oportuno senalar, teniendo en cuenta las caracteristicas de creciente
autonomia intelectual que manifiesta el alumno en esta etapa evolutiva, la
necesidad de generar paulatinamente experiencias de autoevaluacion. La
evaluacion, desde el punto de vista cualitativo, no es propiedad particular
del docente sino terreno compartido entre éste y el alumno. Evaluarse es
también formarse. Autoevaluacion y autonomia no pueden disociarse.
Debemos dar lugar, progresivamente, a instancias autoevaluativas que
promuevan el ejercicio responsable de la autonomia. Sélo asi es formativa y
ayuda a crecer.

LA ESTRUCTURA CURRICULAR.
LOS ESPACIOS CURRICULARES

La estructura curricular es la matriz que permite organizar los contenidos
a ensefar, dando unidad de sentido a la propuesta pedagogica. Para ello,
organiza y distribuye en el tiempo los contenidos a ensefiar en un tramo del
sistema educativo, define las relaciones entre ellos, y los agrupa en
determinados espacios .

Es LA MATRIZ QUE ORGANIZA Los ASIGNA CARGA
Y DISTRIBUYEEN ~ CONTENIDOS A HORARIA Y
ESPACIOS ENSENAR EN UN DEFINE LAS
CURRICULARES TRAMO DEL RELACIONES
SISTEMA ENTRE ELLOS
EDUCATIVO

La estructura curricular concreta la propuesta pedagdgica para el cicloy a
ella pueden subordinarse las demas variables. Sin embargo, cabe destacar
que la Estructura Curricular no abarca la totalidad de una propuesta
educativa, sino que estd asociada con otros factores que condicionan los
procesos de transicion e inciden sobre las decisiones a tomar, hasta tanto
ellos sean modificados.

Cuadro de estructura curricular base

La estructura Curricular del Tercer Ciclo de la EGB comprendera los
siguientes espacios curriculares:

LENGUA
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MATEMATICA

LENGUA EXTRANJERA

EDUCACION FisicA

TECNOLOGIA

EDUCACION ARTISTICA

CIENCIAS NATURALES

CIENCIAS SOCIALES

FORMACION ETICA Y CIUDADANA

ORIENTACION Y TUTORIA

ESPACIO DE OPCION INSTITUCIONAL

Si bien hay asignada una carga horaria que debe cumplirse, es importante
poner el acento sobre los nuevos modos de gestion institucional y de uso de
los espacios y los tiempos. De esta manera, se pueden superar
inconvenientes por falta de carga horaria, poniendo en practica diferentes
opciones, de acuerdo a las necesidades y a las posibilidades, ya que estos
modelos permiten interrelaciones entre espacios curriculares e integraciones
entre areas, modalidades de trabajo, diversos usos de una misma aula, de un
mismo material didactico, del lugar de recreacion, etc..

Estructura Curricular para 7mo. Afio

. . N°horas
Espacios Curriculares Semanales (*)
Lengua (**) 5
Matematica (**) 5
Ciencias Sociales (**) 4
Ciencias Naturales (**) 4
Formacién Etica y Ciudadana

Orientacion y Tutoria (**)
Espacio de Opcion Institucional (**) 2
Educacion Atrtistica
Musica 1
Plastica
Educacion Fisica 2
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Lengua Extranjera 2

Tecnologia 2

30

(*) Horas de 40 minutos, en lo posible organizadas en bloques de 80

minutos.
(**) Espacios curriculares asumidos por el Maestro de 7mo. afio de la

EGB.

Estructuras Curriculares para 8vo. y 9no. afio.

Lengua

Matematica

Lengua Extranjera

Educacion Fisica

Ciencias Naturales

Ciencias sociales

Tecnologia

Formacion Etica y Ciudadana

Espacio de Opcion Institucional Proyectos, Orientacion y Tutoria

! Ofertas Educativas Complementarias !

Las escuelas adecuaran progresivamente en los proximos cinco afios sus
cargas horarias a los acuerdos federales. En este sentido, en la Provincia de
Santa Fe existe una gran variedad de planes de estudio, lo que justifica una
adecuacion gradual a las cargas horarias optimas.
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Sin embargo, esta gradualidad estard enmarcada por los decretos y
resoluciones que regulan la implementacion del Tercer Ciclo EGB en la
Provincia, cuyos principios han sido expresados claramente por las
autoridades:

- Necesidad de resguardar la estabilidad docente

- Creacién de las condiciones para que todos los alumnos santafesinos
terminen la escolaridad obligatoria.

- Equidad en la oferta educativa de base para todos los alumnos.
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Caracterizacién y tipos de espacios

Los contenidos educativos se distribuyen en espacios curriculares, para

ser ensefiados y aprendidos de un modo determinado.

Los espacios curriculares:

- Delimitan el conjunto de contenidos educativos, provenientes de uno
o mas campos del saber, de una o varias areas y del quehacer socio-
cultural, articulados en funcion de criterios que le dan coherencia
(epistemoldgicos, filosoficos, pedagogicos, psicoldgicos, etc.), para
ser ensefiados y aprendidos durante un determinado tiempo
escolar.

- Adoptan distintas formas de organizacién curricular: materia, taller,
seminario, laboratorio, etc..

- Estan a cargo de uno o mas docentes con la formacion especifica en
el/o los campos de conocimiento que incluye.

- Cada espacio constituye una unidad auténoma de acreditacion.

- Implican flexibilidad y articulacion.

Esta propuesta abarca espacios curriculares de definicién provincial y de
Opcidn Institucional.

Proyectos, Orientacién y Tutoria

Este espacio posibilita poner en accién las nuevas formas de gestion, los
roles del docente, la utilizacion de espacios y tiempos, que actualmente
estan en la escuela, de una manera flexible, abierta y complementaria.

La funcion orientadora en el tercer ciclo adquiere una relevancia
particular debido a las caracteristicas del mismo y a las necesidades de los
destinatarios, por eso se ha dispuesto de un tiempo y un espacio especificos
para cumplir con esta funcion.

La responsabilidad de este espacio recae sobre todos los docentes, sin
embargo es necesaria la figura de un docente que coordine.

La finalidad de este espacio curricular es que los alumnos:

- puedan ser orientados respecto de sus propios aprendizajes en las
distintas areas de conocimiento, contribuyendo asi a la retencioén de los
alumnos y a la conclusion satisfactoria de sus estudios obligatorios;

- logren el andlisis de alternativas, la toma de decisiones y la
responsabilidad de sus consecuencias;

- conozcan sus aptitudes, habilidades, intereses, aspiraciones 'y
limitaciones, para poder conocerse mejor a si mismos y realizar asi
mejores elecciones;

- establezcan relaciones entre los intereses y caracteristicas personales y
las diversas opciones de estudio y laborales;
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- se informen de los requisitos, oportunidades y necesidades de los futuros
estudios y/o actividades laborales, para ampliar el horizonte de
posibilidades de las opciones;

- descubran actividades relacionadas con la educacion no formal para que
conozcan otros espacios opcionales;

- aprendan a trabajar cooperativamente y a comprender las ventajas que
esta opcion implica;

- aprendan a usar los tiempos y los espacios;

- se pongan en contacto con alumnos de otras escuelas, de otros niveles y
con otras instituciones, de manera que se favorezca la articulacion con el
Polimodal y el mundo del trabajo.

El Profesor Tutor

La Provincia de Santa Fe ha implementado la figura del Profesor Tutor,
medida que no ha tenido precedentes en otras provincias. Los alumnos
pueden contar con un docente que se ocupa de sus dificultades en referencia
a sus estudios, a la relacion con sus compaieros y con la dindmica
Institucional, a su integracion en la escuela como participante activo y como
integrante de una comunidad con la que ha creado lazos significativos.

El Profesor Tutor “estd a cargo de cada alumno en particular y del grupo
en general, brinda a la escuela una mirada integral, tanto de los aspectos
ligados al aprendizaje como a la historia familiar o a la insercion social de
cada alumno y del grupo, promueve la integracion de los alumnos en el
grupo, procurando que se respeten las diferencias individuales, fomenta la
participacion del grupo en las actividades de la Escuela, orienta y asesora a
padres y alumnos sobre el proceso de aprendizaje, facilita el intercambio
entre los profesores y los padres de los alumnos, participa como mediador
en los conflictos que se generan en el grupo, ayudando a clarificarlos y
resolverlos, promueve el establecimiento de pautas de convivencia, basadas
en la solidaridad y la responsabilidad, facilita la informacion amplia y
conreta sobre servicios existentes en la comunidad en las areas de salud, el
deporte y la cultura, estableciendo los nexos y acordando con las
instituciones el aprovechamiento de dichos servicios para los alumnos”
(carta del Subsecretario de Educacion a los Directores Regionales, 14 de
diciembre de 1998).

Sin embargo, la responsabilidad de la tutoria de los alumnos recae en la
institucion educativa. La contencion de los alumnos debe expresarse en un
compromiso de accidén que forme parte del PEI y que involucre a todos los
actores de la institucion.

Espacios curriculares
de Opcién Institucional
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Estos espacios seran ofrecidos por las instituciones conforme a las
posibilidades, para el tratamiento de las cuestiones planteadas en los
Lineamientos para el Disefio Curricular Jurisdiccional y para lo que se
considere pertinente.

Las instituciones podran disefar estos espacios como:

1. Instancias de opcion de proyectos para los alumnos, ofreciendo
diversas alternativas entre las cuales puedan elegir segin sus intereses,
preferencias o proyectos personales; o contemplando un nimero reducido
que no dé tantas posibilidades en el interjuego de las opciones. Estas
posibilitan la puesta en marcha de proyectos para la transversalidad.

Los proyectos pueden tener su origen en: (no excluyente)

- un area, disciplina o interareas; tratando de posibilitar lo

interdisciplinario y lo transdisciplinario;

- demandas del grupo escolar o de la comunidad;

- lainstitucion, a partir del PEL

2. Instancias de trabajo, realizando reagrupamiento de alumnos y/o
respondiendo a exigencias/necesidades curriculares institucionales. Algunas
alternativas (no excluyentes):

- inclusion de una segunda lengua (para las escuelas que actualmente

tengan otro idioma; que no sea el inglés)

- profundizacion de algunos contenidos de las areas;

- proyectos que integren contenidos entre areas;

- talleres de integracion y trabajo;

- instancias de articulacion con el Polimodal que familiaricen a los

alumnos con algunas modalidades;

- proyectos tecnologicos.

Espacio de Definicion Institucional (EDI)

El Acuerdo A-16 del Consejo Federal de Cultura y Educacion establece
para el Tercer ciclo de la EGB nueve espacios curriculares de caracter
obligatorio para todo el pais, y deja abierta a cada Provincia la posibilidad
de enriquecer esta estructura con Proyectos generales, articulaciones,
tutorias, espacios de definicion institucional, etc.

La Provincia de Santa Fe ha tomado decisiones para garantizar las
posibilidades de cumplimiento y el mejoramiento de la calidad de la
educacion obligatoria, entre ellas: la creacion de la figura del Profesor Tutor
para todos los octavos afios de la EGB y los Espacios Curriculares de
Definicion Institucional (EDI).

Caracterizacion del Espacio de Definicion Institucional:
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Es un espacio curricular obligatorio y de promocion.

Se desarrolla en el turno escolar comun a todos los demas espacios
curriculares.

Esta a cargo de Profesores con titulo para el Nivel Medio.

Cada EDI puede destinarse a varios proyectos, cada uno con una
asignacion parcial de horas catedra.

Si la Escuela contara con mas de una division de octavo afo, se
procurara ubicar los respectivos EDI en horarios simultaneos, para
posibilitar al alumno la eleccioén entre un nimero mayor de actividades.
Es obligacion para el alumno cumplir con una actividad de EDI.
También cabe la alternativa de que el EDI constituya un programa de
atencion a la diversidad de intereses y de situaciones de aprendizaje, con
varios proyectos articulados que involucren a todos los estudiantes.

Los Proyectos se selecionaran por un proceso sistematico que contempla:
Conocimiento general del grupo mediante diagnosticos escolares,
entrevistas, encuesta, sondeos de opinion u otros medios.

Organizacion por intereses, habilidades, posibles inclinaciones
prevocacionales, necesidades de atencion a dificultades de aprendizaje
y/o talentos especiales de los alumnos.

Definicion de linamientos generales del EDI entre todos los docentes.
Planificacion a cargo de los docentes responsables del EDI.

La Institucion Educativa tomara decisiones acerca de:

Si se tratara de un programa con varios proyectos articulados, de varios
proyectos independientes o de una secuencia de proyectos cortos, etc.
Qué Areas seran las comprometidas en cada caso.

Quiénes seran sus destinatarios y como se conformardn los grupos de
alumno.

Quién/es sera/n el/los profesor/es con perfil mas adecuado para hacerse
cargo del EDI, tomando en cuenta las posibilidades de los docentes de
octavo ano.

Cudles seran los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales que posibilitaran una articulacion fluida, dindmica y
significativa entre el EDI y las demas Areas, entendiendo el EDI como
punto de confluencia y concretizacion de saberes cotidianos,
académicos, técnicos y practicos.

Como se relacionara el EDI con los demas espacios curriculares. Esta
cuestion es clave para situar al EDI como receptor de demandas
educativas y espacio de concrecion de aportes de y hacia las diversas
Areas, lo que apunta a valorizar al proceso de ensefianza-aprendizaje
como un hecho integrado y coherente, a la relacion activa de diversos
actores educativos y al respeto por el estudiante, sus intereses, sus
tiempos y potencilidades.
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El nuevo concepto de espacio y tiempo

La concepcion de espacio flexible incluye escenarios diversos, acordes
con las tareas emprendidas y los objetivos perseguidos; y funcionalidad para
que su propia configuracion varie segin lo requieran las actividades y
niveles evolutivos de los chicos.

El tiempo es un recurso que es posible administrar en funcién de las
caracteristicas del Proyecto Curricular de la Instituciéon. El PCI debera
prever unidades de tiempo variables, tanto para el trabajo didactico como
para el institucional.

De esta manera, las instituciones podran hacer uso de una estructura
flexible que les permitira ampliar y diversificar eficazmente las
posibilidades edilicias, de recursos humanos, de los aprendizajes, de la
ensefianza.

Es importante recordar los siguientes aspectos tenidos en cuenta en la
Resolucion 43/95 C.F.C. y E.

Los directivos planificaran con los docentes la distribucion del tiempo
escolar flexibilizando su uso en relacion con: a) el tiempo real que requieren
los aprendizajes segun su especifidad, grado de complejidad, edad de los
alumnos y otras variables; b) los momentos y modos para la recreacion.

El docente de aula favorecera el aprendizaje interactivo aplicando tres
criterios:

a.  Primer criterio: se ampliara la definicion de “aula”,
entendiéndola como un centro de recursos para el aprendizaje.

b.  Segundo criterio: el salon de clases tendra una organizacion
flexible.

c.  Tercer criterio: se garantizara la utilizacion del aula por distintos

usuarios/as, de la misma institucion o de otras instituciones.

Se favorecera el aprendizaje interactivo, incluyendo alternativas como
“aula o area de matematicas, ciencias,...” y otras; organizando areas de
trabajo en el aula, distintas y cambiantes, dando prioridad al area de
Tecnologia, en los casos que resultara posible, segiin el primer criterio;
abarcando estructuras espaciales que permitan movilizarse, jugar, apartarse,
agruparse, construir, leer, estudiar, investigar, etc., segun el segundo
criterio; organizando un dia (una hora, medio dia, etc.) por semana en que
los alumnos/as de diferentes cursos o secciones trabajen con agrupamientos
de diferentes edades, en actividades planificadas institucionalmente,
acordando con instituciones proximas, del mismo o de otro nivel educativo,
actividades conjuntas de alumnos/as, de cursos que pueden ser paralelos o
diferentes, planificadas interinstitucionalmente, segin el tercer criterio.
(Resolucion 43/95 CFCyE).
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ENCUADRE INSTITUCIONAL

El lugar central que se otorga al Proyecto Educativo Institucional, en este
proceso de transformacion, si bien se centra en las escuelas, exige una
corresponsabilidad politico-educativa entre las autoridades que ponen en
ejecucion el Diseno Curricular, y las escuelas.

El tercer nivel de especificacion es el que contextualiza las decisiones de
los niveles anteriores (Nacion-Provincia) con las caracteristicas y exigencias
de la comunidad y de la escuela. La escuela opta asi por las alternativas
adecuadas para que sus alumnos logren aprendizajes significativos y
competencias previstas. Esta deberd ganar en autonomia y en un
aprovechamiento eficaz de sus recursos humanos y materiales.

La posibilidad de elaborar un proyecto institucional propio potenciara la
creatividad en la busqueda de alternativas para atender mejor los desafios
locales, permitira el crecimiento personal, la asuncién del compromiso ético
y una mayor eficiencia en la gestion.

Esta organizacion requiere cambios no solo en el trabajo docente, sino,
fundamentalmente, en los estilos de conduccion y supervision.

El PEI explicitara la propuesta y se convertira en el instrumento
articulador de los esfuerzos institucionales, favoreciendo el trabajo
cooperativo’.

Es importante recordar los siguientes aspectos tenidos en cuenta en la
resolucion 41/95 C.F.C. y E.

Para poder garantizar el proceso de transformacion, se acuerdan los
siguientes aspectos a cambiar en las instituciones.

1. Gestion

Formulacion del proyecto institucional. Autoevaluacion institucional en
relacion con las competencias de los alumnos y las metas del proyecto
institucional. Documento escrito sobre qué se espera de los alumnos al final
del ario, grado por grado, con comunicacion a los padres. Debe posibilitar
la evaluacion de la tarea propuesta a fin de ario.

2. Organizacion institucional
Que facilite la participacion de los docentes en el proyecto pedagogico.

3. Trabajo institucional de los alumnos

Organizacion de equipos de trabajo de alumnos. Estos podran ocuparse
de tareas relacionadas con contenidos curriculares (investigacion, talleres,
etc.); tareas vinculadas con la gestion administrativa; convivencia,
organizacion de eventos, y temas similares.

2 Ver TEBE
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4. Aula flexible

Adaptar la distribucion de tiempos y espacios de acuerdo con las
necesidades de las distintas actividades de aprendizaje.

Por ejemplo: Aula organizada para diferentes actividades, lectura,
ciencia, matemdtica, arte, computacion, etc., con multiples posibilidades de
articulacion.

5. Procesos organicos de participacion

Consejos de convivencia de aula, de escuela.

Relaciones participativas con la comunidad.

Informar a la comunidad la evaluacion total del proyecto institucional.

La complejidad del contexto escolar y de una escuela que apunta al
cambio de los principios de homogeneizacion hacia los de la diversidad
plantea no solo el desafio de la atencion de las diferencias, sino también la
toma de decisiones respecto de los servicios educativos que va a brindar a
los alumnos seglin sus necesidades.

Desde esta perspectiva, todos los alumnos tienen necesidades educativas;
sin embargo, algunos para poder progresar, van a requerir de medios y
ayuda distintos a los de sus compaiieros de clase.

Surge asi el concepto de necesidades educativas especiales, que se refiere
no solo a las que presentan los alumnos, derivadas de sus capacidades, sino
también, de sus dificultades de acceso al curriculum comun.

Esta denominacion responde a un nuevo enfoque de la Educacion
Especial, en la que se valora la relacion de la persona con su entorno
educativo. Se pone el énfasis en las posibilidades y no en las limitaciones
que tienen los alumnos, sin desconocer por ello problemas especificos
ligados a su desarrollo. Se trata de cambiar la vision de déficit y destacar
mas la respuesta que puede dar la escuela a sus demandas.

El desafio es convertir a la escuela comin en inclusora para evitar la
expulsion y segregacion de los alumnos, posibilitando la integracion escolar
de los que tienen necesidades educativas especiales.

LA INTEGRACION ESCOLAR Y SOCIAL
DESDE UNA PERSPECTIVA INSTITUCIONAL

El derecho a la educacion, a la obligatoriedad escolar y a la integracion
de las personas con necesidades educativas especiales estan expresados en
la Ley Federal de Educacion, capitulo 1. De la politica educativa y capitulo
VII. Regimenes especiales. El marco legal de la provincia de Santa Fe, es el
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reglamento de Servicios Educativos de la Modalidad Especial, Decreto 2679
de 1993, el que expresa las normas sobre tales aspectos.

Desde las Instituciones escolares especiales y comunes se realizan
acciones concretas para la insercion escolar, social y laboral de los nifios y
jovenes con necesidades educativas especiales.

La puesta en practica de los enunciados tedricos de integracion y de
normalizacioén de las personas diferentes es compleja, por lo tanto, no ha
resultado, ni resulta facil y sencillo llegar a generalizarlo. Para ello se
tendrdn que superar intentos y esfuerzos individuales de integracion escolar
para convertirse progresivamente en la labor propia de la escuela
integradora e innovadora.

Es un proceso que requiere del compromiso y participacion de los
diferentes actores de la escuela comun y especial, del conjunto de la
sociedad toda, asi como de las politicas educativas integradoras necesarias
para su realizacion.

Para posibilitar la integracion de los alumnos con necesidades educativas
especiales en la escolaridad comun se requiere una gestion flexible, una
adecuacion del curriculum para posibilitar el avance de cada uno segun sus
posibilidades. Es en este sentido que tanto la Escuela Especial como la
Escuela Comun han de abrirse a una reconceptualizacion del papel de las
mismas y de las nuevas perspectivas de educacion para todos.

El proceso de integracion a la escuela comun se puede favorecer si se dan
actitudes positivas y de compromiso de todos los miembros de la comunidad
educativa y algunas condiciones tales como, estructura edilicia, recursos
materiales, aspectos organizativos del aula, nimero de alumnos en la clase,
estrategias metodologicas, formas y criterios de evaluacion adecuadas a las
peculiaridades de los alumnos.

Desde la escuela especial se aportaran los conocimientos, servicios y
recursos hmanos y pedagogicos. Este aporte y el trabajo conjunto con la
escuela comun resulta imprescindible para llevar a cabo el proceso de
integracion que debe ser gradual, con planificacion adecuada y evaluacion
permanente para tomar las decisiones que se estime necesario en cada caso.

El equipo integrador, formado por profesionales del servicio
psicopedagdgico, maestro especializado de acuerdo a la discapacidad de que
se trate, personal directivo de la escuela especial y maestro de secciéon o
profesor y personal directivo de la escuela comun, evaluard las posibilidades
de inclusion de los alumnos en alguno de los modelos de integracion y
realizara el seguimiento correspondiente.

Se requiere para ello que se tome el Curriculum comin como parametro
para determinar las necesidades educativas especiales, para lo cual se
realizaran las siguientes acciones:

- Evaluar para obtener informacion relevante sobre el alumno, el
contexto escolar y sociofamiliar, de modo que justifique y facilite las
decisiones a tomar.
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- Proponer un proyecto institucional integrador donde esté contemplada
la diversidad.

- Procurar recursos materiales y medios adecuados para la ejecucion del
proyecto.

- Asegurar la continuidad de las acciones educativas en el proceso de
integracion.

- Ayudar profesionalmente a los docentes para que puedan abordar las
diferentes problemdticas y trabajen en equipo de modo solidario y
cooperativo.

- Promover la participacion de la familia y de la sociedad toda para
llevar a cabo el proceso no solo desde lo escolar sino desde lo social.

El proceso de integracion tendrd influencia positiva tanto para los
alumnos con necesidades educativas especiales como para los demads
compaifieros de la clase, los docentes, la institucion y padres de todos los
alumnos.

Una integracion correctamente planteada, exige la participacion de todos
los actores de la comunidad educativa para superar las ansiedades, los
temores, la desinformacion y modificar las motivaciones que podrian
provocar actitudes de rechazo y de oposicion a la propuesta.

La convivencia con la diversidad hace que tal presencia sea considerada
con naturalidad, respeto y solidaridad.

El compromiso de los docentes de la Escuela Comiin no debe limitarse a
la aceptacion del nifio con necesidades educativas especiales, sino que se
procurard que entre ellos se construya una red solidaria de apoyo mutuo
para la atencion de tales alumnos.

Ademés, la participacion de los alumnos con estas caracteristicas en el
aula permitira al docente enfrentar nuevos desafios de busqueda,
investigacion y descubrimientos para encontrar la ayuda pedagdgica mas
adecuada a sus peculiaridades y asi posibilitar la apropiacion de los
conocimientos.

La accion conjunta de la Educacion Especial y Comun ha de posibilitar
no solo la atencion de las necesidades educativas especiales, sino que ha de
beneficiar también al resto del grupo y a toda la comunidad educativa.

ADAPTACIONES CURRICULARES

Las adaptaciones curriculares son las variaciones que realiza el docente
para que los alumnos con necesidades educativas especiales puedan acceder
al Curriculum Comun. Estas se orientan en dos direcciones:

- Adaptaciones de acceso al Curriculum de la EGB

Se refieren a las modificaciones de espacios, a la introduccion de
recursos materiales, de comunicacion y equipamiento especifico para
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posibilitar el aprendizaje de los contenidos (alumnos ciegos, sordos,
paraliticos cerebrales, etc.).

En estos casos, se procura la necesaria adecuacion de las aulas y de las
Instituciones a las caracteristicas de estos alumnos.

- Adaptaciones Curriculares

Son las modificaciones realizadas al Curriculum Comun para responder a
las diferencias individuales. Estos cambios variaran segun las posibilidades
de los alumnos.

Algunas son adaptaciones poco significativas que no afectan de manera
fundamental lo previsto en el Proyecto Curricular

Institucional ni la programacion para el grupo-clase. Estos cambios
puede incluir las actividades, los materiales a emplear y las estrategias
metodologicas a utilizar.

En otros casos son significativas, ya que afectan no s6lo al como hay que
ensefar y evaluar sino al qué y cuando es preciso hacerlo.

Si estas transformaciones fueran muy significativas como para
convertirse en un Proyecto Curricular alternativo, ello determinaria la
atencion educativa en una escuela de Educacion Especial.

Las adaptaciones curriculares se presentan como uno de los recursos
principales de respuesta a la diversidad e indican que la Educacion Especial
y la Educaciéon Comun responden a la orientacion de un unico sistema
educativo. Ambas han trabajado en general en forma paralela, pero se hace
necesario que fortalezcan sus vinculos. Esto posibilitara que los alumnos
con necesidades educativas especiales puedan, segiin sus caracteristicas,
permanecer o integrarse en la escuela comin o bien asistir a la escuela
especial.

Cada escuela especial podra realizar su Proyecto Curricular Institucional,
tomando como marco referencial el Disefio Curricular para la EGB y las
propuestas de los Desarrollos Curriculares. Sobre esta base, se podran
realizar las adaptaciones y los aportes que se estimen convenientes, segun
las caracteristicas de los alumnos y el contexto de la Institucion.

La implementacion del Tercer Ciclo de la Educacion General Basica y
obligatoria en las Escuelas Rurales, procura dar respuestas especificas a la
particular situacion de los alumnos en este ambito, fortaleciendo la
educacion rural y generando condiciones que garanticen la equidad.

La propuesta parte de la revalorizacién del medio rural como el ambito
natural en el que el nifio debe formarse con el objetivo de promover
acciones integradas al desarrollo de su comunidad y, al mismo tiempo,
ampliar su horizonte de visibilidad social.
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El proyecto esta elaborado para que los alumnos de las escuelas rurales
del pais en edad escolar completen sus estudios obligatorios en las mismas
instituciones que les han garantizado la escolaridad en los dos ciclos
anteriores.

La propuesta curricular para el Tercer Ciclo Rural se desarrolla en la
Provincia de Santa Fe conforme con la modalidad de Itinerancia, con
adaptaciones que atienden a la realidad jurisdiccional y toman como
referencia experiencias realizadas en afios anteriores.

Las 834 escuelas estan agrupadas en 60 circuitos de itinerancia. Cada
agrupamiento cuenta con una escuela sede, que es la institucién de
referencia para el agrupamiento. A su director/a se lo denomina
Responsable de sede. De las 60 sedes, 51 son establecimientos de nivel
medio y 9 escuelas primarias, que a su vez son destinatarias del proyecto.

Cada agrupamiento cuenta con un equipo de profesores itinerantes de
Lengua, Matemadtica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnologia
para el 7° afo, a los que se agrega Educacion Artistica (Plastica en 8°,
Musica en 9°), Educacion Fisica y Lengua Extranjera (Inglés) en 8° y 9°
afios.

El Director/a de la Escuela Sede es el responsable de los aspectos
administrativos y uno de los itinerantes, que asume el rol de coordinador y
tiene a su cargo la animacion pedagogica del agrupamiento. Los
coordinadores fueron elegidos por acuerdo de pares, donde fue posible, o
bien tomando en consideracion al mejor escalafonado. Para cada uno de los
equipos se asigna un vehiculo que los transporta, dada la caracteristica de la
tarea. Esta movilidad es contratada por la Escuela Sede.

La propuesta se acompafia con el equipamiento didactico e institucional
adecuado y libros de trabajo para los maestros y los alumnos.

La responsabilidad del proceso de ensefianza estd a cargo de los maestros
tutores. Los profesores itinerantes diariamente salen de la Escuela Sede y
visitan una escuela cada uno, donde permanecen toda la mafiana. A cada
escuela se le asigna un dia semanal de visita y se realiza un cronograma que
se reajusta permanentemente. Conforme a la cantidad de escuelas que
integran el agrupamiento, serd mayor o menor la regularidad de la presencia
de los itinerantes. El nimero de escuelas varia entre 10 y 15, unos pocos
agrupamientos incluyen 19 o 20 escuelas (Casilda, Calchaqui, La Cabral).
Una vez al mes, los docentes que integran el agrupamiento se retnen en la
Escuela Sede para establecer acuerdos de trabajo, evaluar la marcha del
proyecto y capacitarse.

89



El Disefio Curricular Provincial es el marco de referencia obligado y la
articulacion de esta propuesta con los lineamientos y enfoques de los ciclos
anteriores, una necesidad permanente.

El desarrollo de la Educacion Rural en la Provincia de Santa Fe cuenta
con algunas particularidades que es preciso destacar:

- Se trata de una experiencia de implementacion masiva del Disefio
Curricular del Tercer Ciclo de la EGB en el medio rural.

- Eslaunica experiencia de este tipo en el pais.

- Es una propuesta compleja por cuanto incluye al mismo tiempo aspectos
normativos, administrativos, operativos, curriculares y de articulacion de
diversos programas y politicas educativas llevadas a cabo.

- Ha posibilitado una recuperacion significativa de los alumnos al
Sistema.

- La retencién en un alto porcentaje de alumnos revela la continuidad de
los estudios en el 8° y 9° afios, hecho histérico en una poblaciéon que
mayoritariamente finalizaba su escolaridad al concluir el 7° grado.

- Se ha dado un mejoramiento de las condiciones de ingreso a otras
instituciones para los alumnos que continuaban su trayectoria escolar.

- Se logré6 un mayor acercamiento de los padres a la Escuela, ya que
observan que sus hijos estan recibiendo mejor educacion.

- Debido a la implementacion del proyecto de calidad de vida, se logrd
mayor interaccion entre la Escuela y la Comunidad.

Si se parte de considerar como una caracteristica de la Escuela Rural el
aislamiento, la propuesta permite intensificar y consolidar un tejido de
vinculaciones interinstitucionales sistematicas por la presencia de los
profesores itinerantes, la realizacién de jornadas de trabajo y el intercambio
entre docentes, padres y alumnos.

La Educacion Rural se planteé desde el inicio con un fuerte caracter
descentralizado. En primer lugar, por cuanto la naturaleza de la misma lo
requiere, en funcidon de dar respuestas operativas desde la particularidad de
cada una de las Regiones. Por otra parte, al ser construido desde las
Regiones, favorece su posibilidad de permanencia en el tiempo.

Dentro de la perspectiva historica de nuestra provincia, de nuestro pais e
incluso de toda Latinoamérica, la educacion para jovenes y adultos se
perfila como uno de los instrumentos mas eficaces para contribuir a la
construccion de una sociedad sin exclusiones.

El volumen de la demanda que la poblacion plantea en este orden la
convierte en “la segunda mitad, aun sin desarrollar, del sistema educativo”,
y en el mayor desafio que deben asumir las autoridades y la sociedad toda
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en las proximas décadas. A esto contribuye no sélo la deuda historica para
con un sector muy amplio de nuestra sociedad, sino también como respuesta
a los procesos de exclusion social que mas recientemente han agudizado las
politicas de modernizacion econémica.

El imperativo ético que vive la humanidad para superar la injusticia y la
pobreza debe reubicar la educacion de jovenes y adultos en el marco de la
educacion permanente, como elemento imprescindible en la construccion de
un futuro sin exclusiones, afirmando los derechos humanos en un marco de
justicia.

ADOLESCENTES, JOVENES Y ADULTOS

En la modalidad Adultos, la poblacion etaria va configurando tres
estamentos claramente diferenciados —adolescentes, jovenes y adultos— por
edades, intereses, expectativas, opciones personales y posibilidades propias.

Desde el punto de vista pedagdgico, esta diferencia requiere de la
construccion de una logica de la diversidad que tenga en cuenta los distintos
puntos de partida de los alumnos para orientar asi la accién educativa hacia
logros crecientes.

En relacion a ello, el articulo 12° de la Ley Federal de Educacion plantea
la necesidad de articulacion entre niveles e interinstitucional, por lo tanto
deben impulsarse politicas y acciones de manera tal que permitan la
convivencia armoénica, sin discriminaciones y sin exclusiones. Superar los
conflictos entre instituciones con actitudes solidarias también es parte de la
tarea educativa en la aceptacion de las diferencias y el cultivo de actitudes
participativas. La socializacion de los recursos, de la informacion y del
conocimiento son elementos indispensables para la consolidacion de la
democracia.

El informe La Educacion encierra un tesoro de la Comision
Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI, presidida por Jacques
Delors, dice: Frente a los numerosos desafios, la educacion constituye un
instrumento indispensable para que la humanidad puedaprogresar hacia
los ideales de paz, libertad y justicia social. En este sentido, la educacion de
jovenes y adultos, especialmente debe:

- Revalorizar los aspectos éticos y culturales de la existencia como
posibilidad para que constituyamos una humanidad con posibilidades de
pensar y edificar un futuro comun, reorientando la ciencia, la técnica y
la economia para ponerlas al servicio del hombre.

- No so6lo acreditar niveles sino estimular la capacidad individual y
colectiva, posibilitando la formaciéon profesional como herramienta de
crecimiento social.

- Esto implica concebir a la educaciéon para jovenes y adultos como
educacion permantente, que dura toda la vida, abarca todos los espacios
e incluye a todos los seres humanos, todas las instituciones y estructuras.
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- En este sentido, la educacidon para jovenes y adultos debe garantizar,
mas que ninguna otra modalidad, la esencialidad que se manifiesta en:

- Practicas pedagogicas creativas e innovadoras, ya que el docente se
encuentra con un adolescente o adulto con un inmenso saber
incorporado vivencialmente, el que debe sistematizar y convertir en
saberes socialmente validos. Esto se transforma en un desafio
permanente a los métodos y practicas existentes en el marco de la
educacion comun.

- Una mayor creatividad en la forma de abordaje de los contenidos
curriculares y una gran flexibilidad de tiempos y espacios, posibilitando
la maduracion intelectual de los alumnos, quienes deben atender ademas
a sus familias y sus trabajos.

- Un rescate de la cultura propia de cada comunidad introduciendo
aquellos saberes nuevos que permitan, a los jévenes y adultos, participar
como miembros activos de una sociedad pluricultural. Desde la
modalidad es lo que se denomina rescate cultural proyectivo.

En la educacion de jovenes y adultos existe una necesidad de romper los
marcos escolares, pero no desestructurando los servicios existentes, sino
vinculdndolos creativamente con el medio y todas las instituciones de la
sociedad civil, de manera tal que se convierta en una educacién
pluridimensional escalonada, durante toda la vida, pero con instituciones
especificas que permitan y garanticen la acreditacion de los niveles
esenciales de educacion.

En la Conferencia Internacional de Hamburgo de 1997, se tratd
especificamente la Educacion de Jovenes y Adultos como una preocupacion
mundial bajo el lema El Aprendizaje de Adultos, una clave para el siglo
XXI. En ella participaron gobiernos y sociedad civil asumiendo
compromisos especificos de accion para superar los conceptos de educacion
compensatoria y supletoria, introduciéndose en la vision de educacion
permanente, basado en los cuatro pilares propuestos por el Informe Delors:

Aprender a conocer.

Aprender a hacer.

Aprender a ser.

Aprender a convivir durante toda la vida.

Solo el progreso centrado en lo humano y una sociedad participativa,
basada en el total respeto de los derechos humanos llevara a un
desarrollo sustentable y equitativo. La participacion informada y
efectiva de hombres y mujeres en todas las esferas de la vida es
necesaria si la humanidad desea sobrevivir y alcanzar los desafios del
futuro.

Quinta Conferencia Internacional sobre Educacion de Adultos.
Hamburgo, 14 - 18 de julio de 1997
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Corresponde a todas las personas, a todas las comunidades y a todos los
Estados asumir y poner en practica este derecho a la educacién como
proceso permanente, como un ejercicio de todos los dias y de toda la vida.

ADAPTACIONES CURRICULARES

Con este encuadre, la educacion para adolescentes, jovenes y adultos
deberd, necesariamente, producir adaptaciones en la construccion del
Proyecto Curricular, en el marco del Proyecto Educativo Institucional.

Las adaptaciones curriculares son las variaciones que realiza el docente
para que los alumnos jovenes y adultos puedan acceder al curriculum
comun.

En este sentido, la educacion para adultos deberd tener en cuenta los
siguientes lineamientos para realizar esas adaptaciones:

- Elaborar una caracterizacion lo mas pormenorizada posible de los
destinatarios.

- Dar participacion al alumnado en la reformulacion curricular atendiendo
a sus intereses y demandas.

- Realizar un rescate cultural, de manera tal que los conocimientos y
competencias que posean sus alumnos sean significativos y validados
institucionalmente.

- Vincularse con todas y cada una de las instituciones del lugar para
revalorizar y potenciar la participacion individual y grupal, como asi
también para hacer realidad lo que decimos sobre que la educacion debe
ser preocupacion y ocupacion de todos.

- Favorecer la integracion de contenidos curriculares de todas las areas.

- Promover la adquisicion de competencias para satisfacer los
requerimientos personales y sociales de la insercion socio—laboral.

EL PERFIL DOCENTE

El perfeccionamiento en servicio significara la puesta en marcha de un
proceso de accion-reflexion-accion donde la flexibilidad curricular le
peritird al equipo docente el analisis de las experiencias pedagogicas e ir
corrigiendo, reorientando, estableciendo de este modo graduaciones
orientadas al desarrollo de competencias bésicas crecientes que preparen a
los alumnos en la toma de decisiones y a su insercion en una sociedad
polifacética y cambiante.

Ante el imperativo de sociedades basadas en el conocimiento, la
educacion de jovenes y adultos debe ser considerada como educacion
continua, permanente, lo que exige la cooperacion social (de organizaciones
comunitarias, empleadores, sindicatos, O.N.G. y todo grupo que busque el
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bien comun), para lograr aprendizajes para toda la vida y, de este modo, se
permita el reconocimiento social y la acreditacion de la experiencia.

El Estado debe localizar sus esfuerzos en los grupos mas vulnerables de
la sociedad proporcionando el marco politico general para la equidad y la
justicia, poniendo en marcha instrumentos esenciales para asegurar el
derecho a la educacion para todos.

Acuerdo Serie A N° 6 y 8 - Consejo Federal de Cultura y Educacion.
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FUNDAMENTACION GENERAL

INTRODUCCION

El lenguaje es uno de los mas notables atributos del hombre.

Es precondicion absoluta para toda la vida social y es el medio por el
cual se organizan los procesos del pensamiento y de la comunicacion. Es sin
lugar a dudas un medio indispensable para la adquisicion de otros saberes y
desempefia un papel protagénico en la formacion de personas. Ahora bien,
establecer una relacion entre lo que acabamos de afirmar y lo que la escuela
se propone ensefiar en el area Lengua es una tarea compleja y de no tan fécil
resolucion.

Cuando nos proponemos ensefiar una disciplina, se nos presentan
muchos caminos posibles de ser recorridos. Cualquiera de ellos requiere
hacer una opcién. Requiere fundamentalmente asumir una posicion teorica
tanto de las disciplinas a ensefiar — en nuestro caso, la Ciencias del Lenguaje
— como de las teorias de aprendizaje.

El lenguaje puede abordarse desde dos perspectivas: como
comportamiento lingliistico y como conocimiento de la lengua. Ambas
perspectivas no necesariamente son contrapuestas. Antes bien, se
complementan. Esto es, podemos abordar el comportamiento lingiiistico
como un aspecto del conocimiento de la lengua; y también, abordar el
conocimiento de la lengua como una forma de comportamiento. Esto
implica considerar el comportamiento lingiliistico como un tipo de
conocimiento.

(como funcionan estas ideas en la escuela? Uno de los propositos del
area Lengua es lograr cierto dominio lingiiistico y comunicativo que permita
acceder a informacion, expresar y defender puntos de vista, participar en los
procesos de circulacién y produccion de conocimientos, entre otros. Si
analizamos con detenimiento, lo que se pretende es que los alumnos y las
alumnas logren hacer determinadas cosas. Por ejemplo expresar y defender
determinados puntos de vista es algun tipo de habilidad, algun tipo de
capacidad que tienen las personas para desenvolverse en situaciones
particulares. La pregunta es si este tipo de habilidad o de capacidad se
aprende en la escuela. Indudablemente, por nuestra experiencia personal,
sabemos que esta capacidad la tienen las personas con muchos afnos de
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escolaridad; pero también la tienen aquellas con muy poca o casi ninguna
vivencia escolar.

Cuando cualquiera de nosotros expresa y defiende nuestros puntos
de vista estamos poniendo en juego todo nuestro conocimiento acerca de
nuestra lengua materna; pero ademas también ponemos en juego todo
nuestro conocimiento acerca de la utilizacion de las mejores estrategias (que
denominaremos estrategias comunicativas) que convengan a la situacion en
la que nos estamos desenvolviendo. Del mismo modo, podemos decir que
cuando leemos o escribimos un texto también ponemos en juego los
conocimientos acerca de la lengua y de las estrategias comunicativas que
nos permitan resolver el problema de la comprension o de la escritura de ese
texto.

Hay que aclarar qué queremos decir con el término conocimiento del
lenguaje y de las estrategias comunicativas. En el momento de hablar, de
exponer o de leer, ;sabe el que habla, el que expone o el que lee que esta
usando la capacidad lingiiistica y ala capacidad estratégica para la situacion
comunicativa particular?. Si apelamos nuevamente a nuestra experiencia,
responderemos negativamente a esta pregunta. Cuando usamos el lenguaje,
no somos conscientes de lo que sabemos acerca de ¢él; del mismo modo,
parece ser que cuando usamos determinadas estrategias comunicativas, no
somos conscientes de lo que sabemos acerca de esa estrategias. Los
hablantes tenemos un conocimiento implicito, no consciente, de nuestra
capacidad lingiiistica; asi también, tenemos un conocimiento implicito de
nuestra capacidad para resolver estratégicamente problemas relativos a la
comunicacion — hablar, expresar y defender ideas, leer y escribir un texto,
etc.-

En términos teoricos, este conocimiento implicito se denomina
competencia lingiiistica y comunicativa. El término competencia fue
incorporado por Noam Chomsky en 1965 a la teoria lingiiistica. Para este
lingliista, la competencia es la capacidad lingiiistica humana. Esta capacidad
es innata. jen qué consiste esta capacidad? Consiste en una serie de
principios cognitivos que regulan tanto la adquisicion como el desarrollo de
una lengua particular (e espafiol, el francés, el inglés, etc.). la competencia
es concebida, entonces, como un tipo de conocimiento no consciente de
estos principios cognitivos. Es decir, hablamos y entendemos lo que otros
hablan porque sabemos (o0 conocemos) implicitamente los principios que
regulan una lengua particular (el espafiol, en nuestro caso). En otras
palabras, la competencia (o conocimiento de una lengua) posibilita los
multiples usos de esa lengua (Chomsky llamé a este uso, actuacién o
performance). La actuacion es la ejecucion efectiva de la competencia o
conocimiento de la lengua particular.

Esta idea de competencia es muy productiva para la didactica de la
lengua. Fundamentalmente, porque esta relacionada con los saberes previos
de los alumnos. Nuestros nifios y nuestras nifias ya conocen la lengua antes
de entrar a la escuela. No la tienen que aprender. La escuela no se encarga
de eso. La capacidad lingiiistica con la que nacen, por un lado, y la
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comunidad lingliistica en la que nacen, por el otro, se encargan de la
adquisicion del espafiol que se habla en el lugar donde se estan
desarrollando. La investigacion sobre adquisicion de la lengua ha
demostrado que, alrededor de los cinco y seis afos, los nifios y las nifias ya
conocen perfectamente la gramatica basica de su lengua.

Si la escuela no se encarga de ensefiar a hablar, ;de qué se encarga,
entonces?. Una respuesta podria ser la siguiente: se encarga del uso de la
lengua; se encarga de la competencia comunicativa. Analicemos con mas
detenimiento esta afirmacion. Primero, veamos nuevamente el término
competencia comunicativa.

Una vez que el término competencia se incorporo a la literatura de la
Lingiiistica, muchos lingiiistas preocupados por las situaciones concretas de
interaccion social observaron que esta nocion chomskyana era insuficiente
para dar cuenta de la complejidad del lenguaje. Los etnografos, por ejemplo,
sostienen que se necesita otra competencia aparte de la lingiiistica para
hacer uso lo mejor posible de la lengua. Esto quiere decir, que el hablante,
cuando usa la lengua, ademas de cuestiones gramaticales también usa
formas o registros adecuados a la situacion concreta, sabe seleccionar e
tema pertinente, sabe interactuar con los que participan de la situacion
comunicativa, etc.

El término competencia comunicativa se refiere al conocimiento que
tienen los hablantes acerca de la manera mas eficaz de comunicarse en
contextos culturales diferentes. Aqui se pone en consideracion al hablante
como miembro de una comunidad y de una cultura. La participacion dentro
de la comunidad y dentro de diferentes marcos culturales obliga a los
hablantes a usar diferentes estrategias que le permitan adoptar mejores
posiciones dentro de un marco de negocios culturales. Como se puede
observar, esta nocion esta relacionada con las funciones sociales del
lenguaje, ¢la escuela se encarga de la competencia comunicativa?.
Nuevamente nuestra experiencia nos permite aproximarnos a una respuesta.
Como sabemos, cuando los nifios y las nifias llegan a la escuela ya tienen
desarrolladas muchas estrategias basicas que le permiten comunicarse
adecuadamente dentro de su comunidad. Saben narrar, describir, preguntar y
argumentar, por ejemplo. ;donde las adquirieron? Indudablemente la misma
interaccion social les permitié desarrollar estas estrategias. Es decir, como
consecuencia de su pertenencia a un grupo social que habla una lengua (se
comunica a través de una lengua), utiliza determinados modos de
interaccion y prefiere determinadas estrategias para resolver problemas
relacionados con la comunicacion. Podriamos afirmar, entonces, que cuando
los nifios ingresan a las escuelas las capacidades implicitas con las que
vienen dotados y la comunidad a la que pertenecen son los responsables de
las competencias lingiiisticas comunicativas bésicas.

Sin embargo, no lo tienen todo consigo. Por ejemplo, la escuela se
encarga de ensefiar a leer y a escribir. Y como estas habilidades, de muchas
otras. Y de una fundamental: hacer la reflexion sobre sus propias
capacidades lingiiisticas y comunicativas. |Qué quiere decir esto ultimo?
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En la siguiente cita de Bruner (1196)' podemos observar una respuesta
posible:

... Como ha notado hace tiempo el lingiiista mds genial de nuestro
siglo, Roman Jakobson, la capacidad metalingiiistica, es decir la capacidad
de dar vueltas sobre nuestro propio lenguaje para examinar y trascender
sus limites, es algo que todos podemos alcanzar interiormente.

las consecuencias pedagogicas de lo que sigue son
lmpreszonantemente obvias. Desde el momento en que los limites de
nuestras predisposiciones mentales pueden trascender, recurriendo a
sistemas simbolicas mas poderosos, una funcion de la educacion es equipar
a los seres con los sistemas simbolicos necesarios. No podemos tener éxito
en trascender todos los limites impuestos en cada caso pero seguramente
podemos aceptar el objetivo mas modesto de mejorar la capacidad humana
de construccion de significados y de construccion de realidades. En sintesis,
entonces, “pensar sobre le pensamiento” debe ser el ingrediente principal
de cualquier practica educativa poderosa”.

Indudablemente Bruner le atribuye un papel poderoso a la capacidad
metalingiiistica en la practica educativa. Es la capacidad de poder hacer una
mirada reflexiva sobre nuestras propias competencias lingliisticas y
comunicativas. Es la capacidad que puede permitirnos mejorar la capacidad
de construccion de significados. La escuela, entonces, debe concebirse
como el espacio donde los alumnos las alumnas aprenden a usar las
herramientas que favorecen la construccion de significados. Y una de esas
herramientas es la capacidad metalingiiistica.

El enfoque comunicativo para la enseinaza de
las lenguas

a. Un poco de historia hasta llegar al modelo comunicativo

Las propuestas didéacticas para la ensefanza y el aprendizaje, tanto
de la lengua materna como de las lenguas extranjeras, han ido cambiando de
orientaciones, diversificAndose en funcion del aprovechamiento del
desarrollo de los conocimientos sobre el lenguaje.

Hasta la 1* mitad de este siglo pervive en la ensefianza el modelo
tradicional de la gramatica entendida como “el arte de hablar y escribir
correctamente” . Este enfoque tiene sus fundamentos en la concepcion
gramatical de los antiguos griegos y con escasas modificaciones siguid

' Bruner, J (1996): la cultura de la Educacion. Harvard University Press,
Cambridge. (Traduccién al castellano editado por editoral Morata, 1998).
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transmitiéndose en las aulas a través del tiempo. Entre las criticas realizadas
a este modelo merecen destacarse las que sefalan:

a) la frecuente confusion  entre descripcion y prescripcion
(normativa) que relegaba toda variacion de la norma culta al rango
de vulgarismo o regionalismo y

b) el centro de interés en la lengua escrita, especialmente la literaria,
olvidando la lengua oral.

En nuestro pais, recién a mediados de los afios sesenta comienzan a
incorporarse los aportes del modelo estructuralista de analisis del fenomeno
lingliistico, que venia gestdndose en el campo cientifico desde las
ensefanzas de Ferdinand de Saussure (en este sentido, fueron muy
influyentes los Estudios de gramética estructural y las Guias para el estudio
de la Gramatica Estructural de Ana M. Barrenechea y Mabel M. de Rosetti).

Bajo esta influencia del estructuralismo, las practicas de ensefianza
se disefiaban atendiendo principalmente a la descripcion, el establecimiento
de niveles de andlisis y al reconocimiento de unidades y de sus reglas de
combinacion morfo-sintdcticas para formar oraciones gramaticales. El
enfoque estructuralista era fundamentalmente descriptivo (no prescriptivo).

Las actividades propuestas para la ensefianza de la lengua tendian a
desarrollar en los alumnos habilidades para producir e interpretar oraciones
bien formadas, pero no les proporcionaban instrumentos para el desarrollo
de sus destrezas comunicativas.

Tanto lingiliistas como docentes comenzaron a mostrar su
insatisfaccion con los resultados de la aplicacion de esta perspectiva.
Aunque en muchas ocasiones los alumnos eran capaces de resolver las
tareas que implicaban el reconocimiento y la descripcion de las estructuras
lingiiisticas, encontraban dificultades para resolver las mas sencillas tareas
comunicativas: interpretar una instruccion, solicitar informacion, pedir la
palabra, formular una queja.

Puesto que el estructuralismo habia excluido el habla de su ambito
de estudio por considerarla asistematica y sujeta a la variacion individual y
ocasional, en las clases de lengua también se habia descuidado la realizacion
de actividades destinadas al desarrollo de habilidades comunicativas
contextualizadas. La exclusion del habla implicaba también dejar de lado la
variacion lingliistica, y en la practica de la ensefianza esto reinstalo la
tradicion prescriptiva focalizada en los aspectos normativos. Asi, las
variedades no estandarizadas eran sefaladas como ‘incorrecciones’, ya sea
como ‘vulgarismos’ 0 como ‘regionalismos’.

En este punto convendria recordar que, mas alla de las criticas que
puedan formularse a la teoria estructuralista desde otros ambitos, el
problema fundamental de su empleo con fines didacticos radicaba en su
aplicacion directa a la préctica pedagogica. El objetivo de la teoria
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estructuralista era la mejor comprension de la estructura de las lenguas y no
la ensefianza de la lengua. Los problemas sefalados en los parrafos
anteriores aluden a esta aplicacion poco reflexiva de la teoria lingiiistica a la
practica en el aula.

b. La competencia lingiiistica y la competencia comunicativa

Alrededor de los afos sesenta, Hymes sostuvo que la ensefianza de
estructuras gramaticalmente correctas no contemplaba las reglas del uso, sin
las cuales las reglas de la gramatica son inutiles para una comunicacion
eficaz.

Basandose en esta afirmacion Hymes reformuld el concepto de
competencia lingiiistica de Chomsky, para incluir no s6lo el conocimiento
innato que poseen los hablantes de las formas lingiiisticas, sino también el
conocimiento y la habilidad para utilizarlas adecuadamente, es decir: “la
competencia de cudndo hablar, cuando no y de qué hablar con quién,
cuando, donde y de qué forma... Esta competencia es integral con las
actitudes, valores y motivaciones referentes al lenguaje, a sus
caracteristicas y usos, e integral con la competencia de, y las actitudes
hacia la interrelacion del lenguaje con el codigo de la conducta
comunicativa” (Hymes, 1971).

Asi como el estudio de la competencia lingiiistica enfocaba aquellos
aspectos del conocimiento gramatical que se supone comun a todos los seres
humanos independientemente de las determinaciones culturales y sociales,
el estudio de la competencia comunicativa considera a los hablantes como
miembros de una comunidad de habla, y su adquisicion es producto del
proceso de socializacion que estd condicionado socioculturalmente. Las
normas del uso comunicativo del lenguaje varian de una cultura a otra v,
dentro de una misma cultura, de un grupo a otro: nifios/jovenes/adultos;
hombres/mujeres; diferentes grupos sociales, profesiones, oficios, etc..

Una propuesta de ensefianza  focalizada en la competencia
comunicativa tendera al desarrollo armoénico de las subcompetencias que la
integran. De acuerdo a ello, distintas fuentes nos proporcionaran los
elementos para poder desarrollar en los alumnos sus capacidades...

= lingiiistica (se refiere al conocimiento del sistema de la lengua)

= sociolingiiistica (que proporciona mecanismos de adecuacion a
la situacion y el contexto)

= discursiva (que rige la coherencia y cohesion de los diversos
tipos de discursos)

= estratégica (que regula la interaccion y permite reparar y
contrarrestar las dificultades o rupturas en la comunicacion)

Este conjunto de competencias o de saberes refiere tanto al saber

como al saber hacer, es decir, no s6lo es imprescindible comprender o
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interpretar un concepto disciplinar propio de la ciencia, sino que también
hay que saber ponerlo en accion, hay que poner el saber en acto.

Conviene afiadir que el desarrollo de la competencia comunicativa se
inicia con el nacimiento y se prolonga a lo largo de toda la vida de un
individuo. A medida que nos relacionamos con diversas personas en
contextos variados, hablando sobre temas diferentes, vamos descubriendo y
apropiandonos de las normas adecuadas para manejarnos en las distintas
situaciones comunicativas.

Sobre este concepto se funda el enfoque comunicativo de la
enseiianza y el aprendizaje de las lenguas, que se centra en el desarrollo
de procesos y en el conocimiento lingiiistico, sociolingiiistico, estratégico
y discursivo que el hablante pone en juego para producir y comprender
discursos adecuados a la situacion, al contexto de comunicaciéon y al
grado de formalidad requeridos.

c. Aportes de las ciencias del lenguaje

Las bases tedricas del enfoque comunicativo son aportadas por los
desarrollos de las ciencias del lenguaje y la psicologia cognitiva a partir de
la segunda mitad de este siglo. Entre ellas podemos distinguir:

1. la pragmatica filoséfica y lingiiistica;

2. la antropologia lingliistica y cultural, la etnografia de Ia
comunicacion, la sociolingiiistica y el analisis de la conversacion;

3. los enfoques discursivos y textuales y

4. las teorias psicolingiiisticas y de aprendizajes.

Aunque a continuacidn desarrollaremos con cierto detalle algunas de
estas propuestas teoricas, podemos adelantar que todas ellas centran el
interés en:

a) los aspectos pragmaticos que relacionan los discursos (orales,
escritos, iconograficos) con el uso del lenguaje en contextos
socioculturales especificos;

b) las unidades mas alla de la oracion, es decir, las unidades
discursivas y textuales y las secuencias coherentes de enunciados
(orales u escritos).

Durante la primera mitad del siglo XX fue innegable la hegemonia
de las teorias estructuralistas, tanto europeas como norteamericanas,
centradas en el estudio inmanente de la lengua como un sistema abstracto de
signos y como institucion social (sistema convencional de normas). Esta
orientacion marco6 el interés por la fonologia y la morfosintaxis.
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Aunque hubo algunas excepciones —como la Escuela de Praga,
cuyas Tesis de 1929 sefialaban que la lengua era un sistema funcional y
destacaban la funcion comunicativa del lenguaje; o el grupo Bachtin-
Voloshinov, que en los afios 30 trabajé sobre el cardcter dialdgico y
poliféonico del discurso, destacando los valores ideologicos del signo
lingliistico— puede afirmarse que, en general, la revision critica del modelo
estructuralista se desarrolla a partir de los afios 50-60.

En el marco de la filosofia del lenguaje, Wittgenstein inicia, en
1953, una critica a los intentos de la légica por construir un lenguaje
descriptivo que represente exactamente las realidades del mundo. Para este
filésofo, el lenguaje se ordena primero por las reglas del uso publico que
confieren significado a los enunciados. En la nocion de “juego lingiiistico”
estd comprendida la lengua mas las acciones que acompafian su empleo,
incluidos los procedimientos de interpretacion.

(Qué significa ‘juego de lenguaje’?

“ La lengua se emplea como parte de una actividad, de un ‘juego de
lenguaje’. La expresion ‘juego lingliistico’, pone de relieve aqui, que
el uso de la lengua es parte de una actividad o una ‘forma de vida’. ”

“ En estos y otros ejemplos se pone de manifiesto la diversidad de
los juegos lingiiisticos: ordenar y actuar siguiendo Ordenes;
descripcion de un objeto segun el aspecto o las medidas, realizacion
de un objeto por una descripcion (dibujo); descripcion de un
proceso, hacer conjeturas sobre el proceso; formular una hipotesis y
probarla; exponer los resultados de un experimento con tablas y
diagramas, inventar una historia, y leerla; interpretar teatro; cantar
en coro; adivinar acertijos; hacer un chiste, contarlo; resolver un
problema de aritmética aplicada; traducir de una lengua a otra;
pedir por favor, dar las gracias, maldecir, saludar, rogar.”
(Wittgenstein, Op. Cit. 1958/67. Pags. 24 y ss.)

Como vemos, la nocion de ‘juego lingiiistico’ implica la de
intercambio, es decir, la de una actividad sostenida por varios participantes,
y sometida a ciertas reglas (actividad regulada y creadora de normas). La
comunicacion entre maestros y alumnos puede conceptualizarse asi como
los movimientos de un juego de lenguaje que sigue reglas de conducta
implicitas.

El pensamiento de Wittgenstein abre la posibilidad de desarrollar
una perspectiva pragmatica del estudio del lenguaje.

Otro aporte a esta perspectiva proviene de la filosofia del lenguaje
ordinario, particularmente la teoria de actos de habla de J. Austin.

Austin fue el primero en sefalar la necesidad de una teoria de las
acciones lingiiisticas, es decir, de estudiar aquello que hacemos cuando
hablamos.
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(En qué sentido puede afirmarse que decir algo es hacer algo?

Para formular una respuesta a este planteo, Austin establece una
serie de distinciones que pueden reconocerse en todo enunciado:

1. Acto locucionario: es el acto de decir algo, que comprende:
pronunciar ciertos sonidos (acto fonico), que pertenecen a un léxico y
son regulados por una gramatica (acto factico), con un sentido y una
referencia mas o menos determinados (acto rético).

2. Acto ilocucionario: es decir, lo que se hace al decir algo, tal como
prometer, aconsejar, bautizar, advertir, mandar, y que implica Ila
actitud y la intencion del que habla.

3. Acto perlocucionario: son los efectos que produce el acto de decir
algo en los sentimientos, pensamientos o acciones del auditorio. Es
decir, es el acto que se realiza ‘como consecuencia de’ un acto
ilocucionario: obedecer, impresionar, convencer, desahogarse.

Estos tres tipos de actos se realizan simultineamente. Sus
propiedades son diferentes: el acto locutivo posee significado; el ilocutivo
posee fuerza y el perlocutivo logra efectos.

En la teoria de Austin, el acto ilocucionario es lingiiisticamente
convencional y se puede hacer explicito mediante una féormula como “7e
advierto que...” , “Te prometo que...” , “Yo te bautizo...”. En cambio, la
realizacion del acto perlocucionario no esta determinada por convenciones
lingliisticas, y tampoco se corresponde con las intenciones del emisor.
Consiste meramente en las consecuencias de lo que se dice-oye; de alli que
muchas veces suele hablarse mas bien de la ‘fuerza’ perlocutiva de un
enunciado.

’

Por otra parte, la consecuencia perlocutiva de lo que alguien dice no
puede ser controlada por el emisor. El enunciado “me aumentaron el
sueldo” dicho por A con intencion informativa y actitud de satisfaccion,
puede provocar en B (companero de tarecas de A, que no ha recibido el
mismo aumento) un efecto negativo, que puede ser expresado, o no; y en C
(que no es compaiero de tareas de A) una actitud positiva, que se puede
expresar con otro enunciado: “lo felicito”.

Tanto Wittgenstein como Austin contribuyeron a desarrollar la
tesis de que no se puede hablar del lenguaje desvinculiandolo de su uso.

En el plano tedrico, sin embargo, se han sefialado algunas criticas a
las investigaciones pragmaticas: empleo de datos construidos para explicar
la teoria y no de datos reales; la falta de consideracion de lo social. Estas
criticas permiten pensar en una relacion productiva entre pragmatica y
sociolingiiistica.

La sociolingiiistica y la etnografia de la comunicacion ubican su
campo de estudio entre la antropologia y la sociologia.
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La lingiiistica antropoldgica, en la que se incluyen los trabajos de
Boas, Sapir (en EE.UU.) y Malinowski (en G. Bretafia) en la primera mitad
del siglo XX; se ocupd especificamente de las relaciones entre lenguaje,
cultura y cognicion.

En oposicion a la pretension de que el razonamiento lingiiistico es un
rasgo de los procesos logicos universales, es decir, independiente de las
culturas y las lenguas, Sapir y Whorf enfatizaron la relacion entre lenguaje y
cultura, sosteniendo que el significado se estructura inconscientemente, y
ademads siempre esta ligado a la cultura. Su posiciéon se conoce como la
‘hipotesis de Sapir-Whorf” o del ‘relativismo lingiiistico’, y puede
vincularse en parte con las ideas de W. Von Humboldt. En su forma fuerte,
esta hipdtesis sostiene que la estructura de la lengua que se habla determina
el modo de pensar y percibir la realidad. Esta formulacién abarca tanto la
gramatica como el 1éxico. Esto implica por ejemplo que una sociedad que
tenga muchas palabras para distinguir los colores, va a tener una concepcion
del color distinta de la de una sociedad que sélo cuente con dos o tres
palabras para cubrir todo el espectro. En el “Curso de Lingiiistica para el
analisis del discurso” (p. 21-22) Beatriz Lavandera sefiala que algunos
teoricos reaccionaron frente a la idea de Sapir —Whorf de que la lengua
condiciona el pensamiento. Una de las criticas mas fuertes es la que
considera que la hipdtesis, en su forma fuerte, puede llevar a crear o reforzar
prejuicios tales como “esta cultura es inferior porque no puede pensar los
mismos significados que puede pensar esta otra”.

Dice Lavandera: “La posicidon que al respecto sostiene la etnografia
de la comunicacion es lo que se conoce como la ‘version débil de la
hipdtesis de Sapir-Whorf™. Se trata de una version que admite la diversidad
ya sea lingliistica o cultural, pero que no considera tal diversidad como una
fuerza condicionante o limitadora. Esta nueva hipotesis sostiene que existen
grupos que pueden poseer ciertas habilidades lingiiisticas que les permiten
manejarse mejor en determinados tipos de pensamiento que en otros, lo cual
no dice nada respecto de la capacidad mental en si de sus integrantes.”

Estas ideas tuvieron influencia en una serie de estudios
interdisciplinarios que se plantearon a mediados de los *60 en torno a dos
fuentes de interés practico:

1) La situacion lingiistica de las nuevas naciones recién liberadas de
la dependencia colonial implicaba, entre otras, determinar
criterios para decidir cudl de las lenguas o variedades que
coexistian en un mismo territorio debia proponerse como lengua
oficial o variedad estandar, teniendo en cuenta que aquéllas estan
fuertemente impregnadas por valores y sentimientos de identidad
social y cultural.

2) los problemas de educacion y relaciones sociales en sociedades
altamente urbanizadas como las de Inglaterra y EE.UU.. A pesar
del incremento de programas destinados a modernizar las
instituciones de enseflanza, la crisis educativa no habia
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encontrado soluciones. Las nuevas instituciones no conseguian
mejorar los resultados educativos ni hacer mas accesible el saber.
A pesar de cuanto se habia hecho, la procedencia socioeconémica
y cultural de los alumnos seguia siendo el determinante principal
del éxito educativo. Frente al fracaso de los programas
compensatorios destinados a resolver los problemas de
‘deficiencia  lingiiistica’,  se  desarrollaron = programas
interdisciplinarios que tendieron a buscar nuevas soluciones para
el fracaso escolar, especialmente de los nifios que provenian de
comunidades étnicas con lenguajes minoritarios y de grupos
socio-econdmicamente menos privilegiados.

Relacionada con estos intereses y en el marco de la lingiiistica
antropologica se inscribe el desarrollo de la sociolingiiistica y la etnografia
de la comunicacion.

La sociolingiiistica ya se habia empezado a perfilar en los afios 50,
con los trabajos de Weinreich sobre las consecuencias del contacto de
lenguas, los de Haugen sobre el comportamiento de los hablantes bilingiies
en los EE.UU., los primeros andlisis de Gumperz sobre la situacion
sociolingiiistica en la India y la presentacion de Ferguson sobre la
distribucion social de las variedades lingiiisticas (diglosia).

Se partia de la idea de que la lengua empleada en una determinada
comunidad lingiliistica no es homogénea sino una heterogeneidad
organizada. La totalidad de los recursos lingiiisticos de los hablantes
constituyen su repertorio verbal.

Asi, centraron su interés en la diversidad de usos lingiiisticos que
constituyen el repertorio verbal de cada comunidad de habla y en las
determinaciones socioecondmicas que condicionan el acceso a los registros
de uso y en los filtros culturales que determinan un acceso desigual a los
usos legitimos de la lengua.

Los hallazgos de los sociolingiiistas en cuanto a la diversidad
lingiiistica sefialaban que las personas que hablan variedades lingiiisticas no
estandarizadas se encuentran en situacion similar a los que aprenden una
segunda lengua.

El problema de hacer frente a la diferencia cultural exigia a los
programas escolares tener en cuenta la variabilidad cultural vy
sociolingiiistica. Sin duda, las criticas de W. Labov a los prejuicios
implicitos en la teoria del ‘déficit lingiiistico’ que fundamentaba los
programas compensatorios, significaron un valioso aporte para la
formulacion de nuevos programas educativos. Las escuelas que no
comprenden el verdadero caracter de las diferencias de lenguaje pueden
facilmente subestimar las dificultades a las que se enfrentan los nifios en su
adaptacion al entorno del aula. Al esforzarse por corregir so6lo las
desviaciones de la lengua estandar, se corre el riesgo de estigmatizar la
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variedad lingiiistica con la que el nifio se comunica eficazmente con su
entorno familiar y sociocultural y en la que construye su propia identidad.

Por su parte, la etnografia de la comunicacion y la sociolingiiistica
interaccional arrancan de la tradicion antropologico-lingiiistica, e
incorporan los aportes de la pragmatica filosofica, la psicologia social de
orientacion cognitiva, la sociologia interaccional, el andlisis del discurso y
los estudios de inteligencia artificial que puedan ayudar a la comprension
del uso lingiiistico situado.

El campo de estudio de la etnografia de la comunicacion fue
definido en primer lugar por John Gumperz y Dell Hymes, alrededor de
1964, con la intencion de designar un tipo de investigacién que se ocupara
de la descripcion de las practicas lingiisticas de diferentes grupos
socioculturales. Vista con perspectiva histérica, la labor inicial de la
etnografia de la comunicacion ha sido basicamente de caracter descriptivo y
se ha dedicado al estudio de sociedades y culturas populares sencillas.

La nocion de competencia comunicativa se desarrollo como modo de
profundizar la respuesta tedrica a las complejidades y a la variedad de
opciones que realizan los hablantes para sefialar lo que intentan comunicar.
Esto es particularmente relevante para el campo de la educacion. El trabajo
sobre la competencia comunicativa consistié, pues, en cuestionar el
supuesto comun de que las regularidades lingiiisticas deben estudiarse
mediante el analisis a nivel de la oracion, que condiciono en el pasado casi
toda la investigacion en el campo de la educacion.

El principal representante de la sociolingiiistica interaccional, John
Gumperz, considera la lengua como uno de los elementos que constituyen la
realidad social y cultural de los grupos humanos, y al mismo tiempo, que el
uso lingliistico es expresion y sintoma de esta realidad, puesto que el mundo
sociocultural se construye, se mantiene y se transforma, en gran medida, a
través de las interacciones comunicativas.

Puesto que su objeto de estudio es el uso lingiiistico situado, propone
un analisis multidimensional, que integre los factores verbales y no verbales
de la comunicacion, y los factores cognitivos, situaciones y socio-culturales.
Los participantes de un encuentro comunicativo ponen en juego multiples
competencias que abarcan todos estos factores y que constituyen su
competencia comunicativa. Desde esta perspectiva, la interaccion
comunicativa se considera como un tipo especifico de texto en el que la
coherencia se construye a través de la cooperacion conversacional.

La sociolingiiistica interaccional, el andlisis del discurso y la
gramatica textual coinciden en proponer el estudio sistematico de la
produccion lingiiistica contextualizada, si bien cada una de estas corrientes
ha puesto el acento en determinados aspectos del uso y presenta
particularidades metodoldgicas y analiticas propias.
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La lingiiistica del texto aparece cuando la lingiiistica oracional deja
de proporcionar explicaciones adecuadas a los fendémenos lingiiisticos. En
sus inicios se ocupo de ciertos aspectos que operan en la construccion de los
tiempos verbales (articulo, elementos deicticos situacionales, orden de
palabras); pero mas tarde se ocup6d de cuestiones vinculadas con la
consideraciéon global del texto (plan textual subyacente (Van Dijk),
coherencia y cohesion (Halliday & Hasan) y cuestiones vinculadas con las
estrategias de produccion y recepcion, que recuperaban los aportes de
estudios pragmaticos y retdricos (Schmidt)).

La lingiiistica textual estudia la organizacion del lenguaje mas alla
del limite de la oracion, en unidades lingliisticas mayores —como la
conversacion— e investiga el uso del lenguaje en el contexto de la
interaccion social. Considera el texto como un proceso, como una forma de
actividad humana. El texto es un artefacto planificado con una orientacion
pragmatica.

Uno de los tedricos mas destacados de la gramatica textual, Teun
Van Dijk, establece una distincion entre ‘texto’ y ‘discurso’, basada en la
oposicion entre ‘abstracto’ y ‘realizado’; asi, define al texto como
‘constructo tedrico que se realiza en el discurso’. Esta distincion se asimila
a la que diferencia ‘oracion’ de ‘enunciado’: el texto es al discurso lo que la
oracion es al enunciado.

Tomando como punto de partida la tradicion de la lingiiistica
funcional —también hoy llamada lingiiistica sistémica—, cuyos maximos
representantes son Firth (1968) y Halliday (1973, 1978 y 1985), se ha
desarrollado bésicamente en Gran Bretafia una corriente conocida con el
nombre de anadlisis del discurso. Para Brown y Yule (1983), “el andlisis del
discurso es, necesariamente, el analisis del lenguaje en uso. Como tal, no
puede restringirse a la descripcion de las formas lingiiisticas
independientemente de los propdsitos o funciones que esas formas
desempefian en los asuntos humanos”.

Los analistas del discurso establecen una diferencia entre texto y
discurso; el texto seria el producto meramente lingiiistico mientras que el
discurso seria ese texto contextualizado. Parten de datos naturales
procedentes del lenguaje ordinario con el objetivo de descubrir
regularidades y describirlas.

La nocién de contexto abarca tanto el contexto cognitivo —Ila
experiencia acumulada y estructurada en la memoria— como el contexto
cultural —las visiones del mundo compartidas por los participantes— y el
contexto social —los aspectos institucionales e interactivos que nos
permiten identificar y definir situaciones y acciones—. La referencia al
contexto es la que permite explicar las presuposiones y las inferencias en las
que se basan la produccién y la comprension discursivas.

Para el analisis del discurso resultan centrales, también, las nociones
de cohesion y coherencia. La cohesion remite al texto, mientras que la
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coherencia es la caracteristica fundamental que permite interpretar el
discurso. Para el estudio de la coherencia discursiva, los analistas del
discurso recurren a la teoria de los actos de habla y a los aportes de los
estudios de inteligencia artificial.

Uno de los aspectos de especial interés de esta escuela para nuestros
propositos es que ha tomado como uno de sus campos de estudio el discurso
escolar. Los trabajos de Sinclair y Coulthard (1975), Stubbs (1976),
Edmonson (1981), entre otros, ofrecen un modelo de andlisis que permite
entender las caracteristicas especificas de este tipo de discurso frente al
discurso espontdneo o a otros discursos mas formales. Otra de las
preocupaciones de los analistas del discurso —derivada de su interés por el
discurso escolar— ha sido la de establecer las diferencias formales,
funcionales, situacionales y estructurales entre el discurso oral y el discurso
escrito. En este campo son de especial interés los trabajos de Brown y Yule
(1983) y Perera (1984).

d. Psicologia del aprendizaje y psicolingiiistica
Reflexiones en torno a un aprendizaje constructivo

La ensenanza comunicativa de las lenguas hacer referencia al sujeto
que aprende, considerado como sujeto social y psicoafectivo. Uno de los
discursos que hace de marco teorico de esta didactica especial es el discurso
psicoldgico que proporcionan las teorias del aprendizaje, perfiles afectivos y
modelos evolutivos que es necesario tener en cuenta al considerar al sujeto
que aprende.

Durante mucho tiempo se impuso en la ensefianza de la lengua
materna y extranjera una metodologia entendida como explicacion —
aprendizaje — aplicacion. Es decir una concepcion del sujeto como tabula
rasa y del aprendizaje como estimulo — respuesta — refuerzo.

Esta propuesta curricular considera al aprendizaje como un proceso
de construccion interna del que aprende, desarrollando sus capacidades
reflexivas y metacognitivas. Diversas teorias psicolégicas que pertenecen a
la corriente cognitiva centran su interés en la importancia concebida a las
variables internas, la consideracion de la conducta como totalidad y la
relevancia del aprendizaje significativo.

En un sentido amplio, es decir, sin adhesiones a una unica corriente,
los principios que nos sirven como marco referencial son los siguientes:

o La teoria genética de J. Piaget tanto en lo que concierne a la
concepcidn de los procesos de cambio, como a las formulaciones
estructurales cléasicas del desarrollo operativo y las ultimas
elaboraciones entorno a las estrategias cognitivas y los
procedimientos de resolucion de problemas.

o La perspectiva socio-historica de Vigotsky que aporta el
concepto de area de desarrollo potencial o zona de desarrollo
proximo que representa el eje de la relacion dialéctica entre
aprendizaje y desarrollo. La intervencion docente asi entendida
permitird que lo que los alumnos hagan hoy con ayuda lo hagan
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solos maniana. Asi Vigotsky, en oposicion a Piaget, afirma que el
desarrollo sigue al aprendizaje, puesto que éste es quien crea el
area de desarrollo potencial.

o La teoria de la asimilacion de Ausubel: el nicleo central de
esta teoria reside en la comprension de la relacion del material
nuevo con los contenidos conceptuales existentes en la estructura
significativa del sujeto. En esta teoria la explicacion del
aprendizaje significativo implica la relacion indisociable de
aprendizaje y desarrollo.

e La teoria de los esquemas que, basada en el enfoque del
procesamiento humano de la informacion, sefialan que el
conocimiento previo organizado en bloques interrelacionados es
un factor decisivo en la realizacién de nuevos aprendizajes.

o El aporte de Bruner en relacion a las habilidades lingiisticas
que completa la hipotesis Chomskiana de la gramatica universal
que los humanos conocerian de forma innata con la hipdtesis de
un sistema de soporte o andamio de la adquisicion del lenguaje
del adulto.

e La importancia de la interaccion como elemento
desencadenante de la construcciéon del conocimiento: todas las
funciones psicoldgicas superiores tienen su origen en las
relaciones entre las personas. En nuestro caso de aprendizaje
escolar, la actividad constructiva del alumno no aparece como
una actividad individual, sino como parte de una actividad
interpersonal que la incluye. La actividad cognitiva del alumno se
inscribe en el marco de una interaccion o interactividad profesor —
alumno pero también alumno — alumno.

Los puntos mencionados no son en absoluto desarrollados
exhaustivos de un enfoque constructivista del aprendizaje, sino
ideas “fuerza” que caracterizan esta propuesta.

Reflexiones en torno a teorias psicolingiiisticas sobre la adquisicion —
aprendizaje de las lenguas

Uno de los aspectos mas fascinantes del desarrollo humano es la
habilidad que tiene el ser humano para adquirir su lengua matberna y
aprender otras lenguas. La adquisicién — aprendizaje de una lengua es un
desafio que ha concitado el interés de psicologos y lingiiistas durante
generaciones. ;Como logran los nifos adquirir una lengua? ;qué es lo que
les permite desarrollar un lenguaje complejo desde sus primeros afios?

En la actualidad, no existe una perspectiva unica para dar respuestas a estas
preguntas. Basta mencionar algunas de ellas:
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e Los modelos lingiiisticos inspirados en Chomsky como base para el
estudio de la adquisicion de la lengua y el funcionalismo pragmético con
el estudio de la adquisicion de las habilidades discursivas.

Con respecto a la teoria innatista de Chomsky, podemos sefialar algunos
de sus aportes a la adquisicion y desarrollo del lenguaje que competen a
nuestra propuesta curricular. Los nifios adquieren su lengua materna sin
dificultad a pesar de la complejidad del lenguaje. De forma innata los
nifios y niflas elaboran hipotesis sobre las formas lingiiisticas que van
desarrollando y éstas al ser contrastadas con los universales lingliisticos
que son comunes a todos los idiomas, se acaban interiorizando en
estructuras sintacticas. La hipotesis de esta gramatica innata, universal,
comun a todos los seres humanos es estudiada como un mecanismo
genético que les permite descubrir las unidades, estructuras y reglas de
combinacion de la lengua. La lengua asi entendida explica la capacidad
natural de la raza humana para comprender y producir un numero infinito
de enunciados a partir de un nimero limitado de reglas combinatorias.

Las derivaciones didacticas de estos aportes permitiran:

Facilitar la transicion desde las gramaticas intuitivas hacia la gramatica
explicita a través de procesos de reflexion metacognitiva;

Favorecer la descentracion o extrafiacion de la propia lengua como
procedimiento de observacion y andlisis;

Ejercitar las operaciones dentro del sistema: comparacion, sustitucion,
expansion, parafrasis, transformacion:

Discriminar los planos aparenciales y las significaciones profundas de
los enunciados (Melgar 1998).

Un cambio de perspectiva se produjo como la concepcion del lenguaje como
comunicacion antes que como representacion. De tal manera, la adquisicion
del habla senalada al aprendizaje de su uso para regular y controlar los
intercambios sociales. Los aspectos estructurales fueron reemplazados por
los aspectos funcionales; es decir antes que invocar un conocimiento
estructural del lenguaje del tipo bioldgico se conjeturd sobre la existencia
del mecanismos sociales interactivos que permitian al nifio negociar un
conjunto de significados arbitrarios en relacion con una serie de
procedimientos. De esta forma, e lenguaje surgiria tras ser reconocidos por
parte del nifio como el instrumento mas eficaz y econdomico para cumplir
sus intenciones comunicativas (Vila, 1994).

Las derivaciones didacticas de estos aportes nos permitiran:
e El reconocimiento del lenguaje para cumplir actos de habla concretos, la
negociacion de significados y los principios de cooperacion

comunicativa;

o El énfasis en las intenciones comunicativas y la interaccion.
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Con respecto a una lengua extranjera, en las practicas del enfoque
comunicativo se pueden apreciar elementos de una teoria del aprendizaje
subyacente. Uno de estos elementos se puede describir como el principio
de la comunicacidon: las actividades que requieren comunicacion real
promueven el aprendizaje. Un segundo elemento es el principio de la
tarea: las actividades en las que se utiliza la lengua para llevar a cabo tareas
significativas mejoran el aprendizaje. Un tercer elemento es el principio del
significado: la lengua que es significativa para el alumno ayuda en el
proceso de aprendizaje.

Descripciones mas recientes, sin embargo, han intentado describir teorias
sobre el proceso de aprendizaje de la lengua que son compatibles con el
enfoque comunicativo. Savignon (1983) analiza la adquisicion de una
segunda lengua considerando el papel relevante que cumplen las variables
lingiiisticas, sociales, cognitivas e individuales en su adquisicion. Otros
investigadores, por ejemplo Krashen, considera que la adquisicion es el
proceso basico que permite alcanzar el dominio de la lengua, y la distingue
del aprendizaje. La adquisicion se refiere al desarrollo inconsciente del
sistema de la lengua, mientras que el aprendizaje es la representacion
consciente del conocimiento gramatical que resulta de la ensefanza y que no
lleva a la adquisicion.

Jonson (1984) y Littlewood (1984) presentan una teoria alternativa del
aprendizaje también compatible con este enfoque: un modelo basado en el
aprendizaje y desarrollo de las destrezas. Estas teorias mencionadas no
representan totalmente la diversidad de enfoques y corrientes sobre la
adquisicion — aprendizaje de una segunda lengua, pero pueden servirnos
como representativas de aquellas que son compatibles con un enfoque
comunicativo de la ensefianza del las lenguas.

La ensefianza comunicativa de las lenguas

Aunque seguramente incompleto, el recorte que efectuamos en la
presentacion del amplio abanico que conforman las ciencias del lenguaje,
nos ha permitido apreciar no s6lo su evolucion a lo largo de los tltimos
afos, sino fundamentalmente su complejidad y diversidad.

Esta complejidad se agudiza cuando nos enfrentamos ante el hecho
de ‘ensefiar lengua’:

(qué lengua ensefiar?, ;la de la norma lingiiistica?, (la de los

lingiiistas?, ;juna teoria en particular?, ;la de una propuesta editorial?

Alisedo, Melgar y Chiocci sefialan que la didactica de la lengua se
sitia en un campo problematico que atiende globalmente dos estados de
cosas:

1. Por un lado, el estado de la ensefianza de Lengua como

asignatura escolar.

2. Por el otro, el estado de las distintas disciplinas cientificas que le

sirven de fuente y apoyo.

Entre estos dos estados se establecen relaciones de distintos tipos
que inevitablemente influyen en la ensefianza.

114



Un ejemplo puede aclararnos este estado de cosas. Durante el auge
de las teorias estructuralistas, las clases de lengua estuvieron dominadas por
la oracion como unidad mas apta para la descripcion de la lengua, tanto a
nivel morfosintactico como semdantico. A partir de la lingiiistica del texto se
sabe que, en el nivel semantico, las oraciones y proposiciones cambian su
significado en relacion con el significado de otras oraciones anteriores o
posteriores (co-texto) y, en el nivel pragmatico, en relacion con el contexto
comunicativo (tiempo, espacio, participantes). De esta manera, la nocion de
texto aparece como una unidad lingiiistica situada comunicativamente. La
transposicion didactica de estas y otras teorias se aprecia en los actuales
libros de textos, curriculos y proyectos pedagdgicos. Los textos ahora son
analizados en su coherencia textual o global, su cohesion interna y en
funcidn a su adecuacion a intenciones, destinatarios, etc.. Pero ;qué ocurre
si, a pesar de que los manuales incorporan este estado de la disciplina, en la
practica concreta del aula el docente mantiene, por ejemplo, en las
evaluaciones, los criterios del antiguo andlisis sintactico de oraciones
desvinculadas de su contexto mas amplio, el texto?

Sara Melgar dice acertadamente que éste es un vicio de
procedimiento. Lo que queremos sefalar es que cambiar la terminologia de
la gramatica oracional a la textual no es suficiente, si se van a mantener las
mismas estrategias y metodologias. Se trata, fundamentalmente, de
conceptualizar debidamente el texto o discurso como unidad de
comunicacion y de incorporar para su analisis los elementos que entran en
juego en su proceso de produccion y de interpretacion.

La construccion de un marco teorico para la didactica de la lengua
supone tener en cuenta no so6lo el contenido cientifico (las ciencias del
lenguaje) sino también al sujeto que aprende, considerado como sujeto
social y psico-afectivo. Este marco tedrico supone la integracion de tres
discursos disciplinares que lo sustentan:

1. El discurso de las disciplinas que conforman el objeto de
estudio (la lengua). En nuestro caso, las ciencias del lenguaje,
con su propia logica, construccion y validacion de su
conocimiento.

2. Los discursos sociales. Dentro de este discurso disciplinar
tiene especial interés el discurso de la sociolingiiistica, que
permite considerar al sujeto de aprendizaje como inmerso en un
contexto social, como usuario concreto de una lengua,
perteneciente a un grupo o clase social, que tiene un repertorio
verbal determinado, compuesto de todas las variedades que es
capaz de usar en su vida cotidiana. Factores culturales y sociales
condicionan los usos lingiiisticos y el mismo proceso de
ensefianza y aprendizaje.

3. El discurso psicolégico que proporciona los modelos de
adquisicion, teorias del aprendizaje y la ensefianza, perfiles
afectivos y modelos evolutivos, que es necesario tener en cuenta
al considerar al sujeto que aprende.

De todos ellos se alimenta la didactica de la lengua para construir su
propio objeto de estudio. Las relaciones que se establecen entre las ciencias
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del lenguaje y la didactica hacen posible que el conocimiento cientifico sea
accesible a la escuela a través de una transposicion adecuada. Es
imprescindible, entonces, la correcta adecuacion del objeto de estudio a la
realidad del aula.

Es indudable que hoy por hoy, la mayoria de las propuestas
didécticas de lenguaje incorporan el enfoque comunicativo. Breen (1984)
sefala que “debemos priorizar el camino, es decir, enfatiza los medios hacia
el aprendizaje”, esto es, privilegiar siempre los procesos sobre los
contenidos. Si ponemos la comunicacién como eje o foco del aprendizaje,
todas las actividades del aula comienzan a fusionarse en pos de estos
objetivo mayor.

Conviene preguntarse, entonces, qué caracteristicas basicas debe
presentar una propuesta de ensefianza comunicativa de la lengua. Es
evidente que toda lista resultaria incompleta, debido a las distintas
variaciones de curriculo, de nivel o de planificacion de clase. Sin embargo,
ciertas caracteristicas comunes deberian completarse:

a- Toda actividad en e aula tendra que recrear situaciones reales
o verosimiles de comunicacion.

b- Estas actividades incorporaran textos completos, no soélo
palabras, oraciones o fragmentos.

c- La lengua que aprenden los alumnos es una lengua real y
contextualizada. Esto significa que los alumnos trabajaran
con textos auténticos hayan sido especialmente creados para
la ensefianza. En cuanto a una lengua extranjera, los
materiales con que trabajan los alumnos deben ser genuinos o
verosimiles, dado que en este nivel, las complejidades que
presentan los textos auténticos son de dificil abordaje.

d- Se privilegiaran las actividades en parejas o en pequeios
grupos. De esta manera se podran organizar mejor diferentes
situaciones comunicativas, sin perder de vista el aspecto
afectivo que conlleva todo aprendizaje cooperativo.
Recordemos que éste es, justamente, uno de los puntos mas
importantes de la renovacion pedagogica curricular.
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PROBLEMATICA DE LAS LENGUAS

Lengua 1, Lengua 2 y Lengua Extranjera

Segun el “Documento para la concertacion Serie A N° 157 del
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, Consejo Federal de Cultura
y Educacion: “Lengua materna o Lengua 1 define a la humanidad como
especie, integra a las personas a su comunidad y contribuye a la
construccion de su identidad social histdrica y afectiva”.

“Lengua 2 expande el contexto de comunicacion de los hablantes
dentro de una comunidad a la que pertenecen y donde se hacen efectivos sus
deberes y derechos ciudadanos”.

Mientras que “se define como Lengua Extranjera a aquellas que
carecen de comunidades naturales para su adquisicion y uso”.

La realidad que nos rodea —profesionales y gente que viaja al
exterior, personas de procedencias diversas que viven entre nosotros, cursos
fuera del pais— nos hablan de una sociedad orientada al plurilingtiismo. El
individuo que usa mds de un idioma es un personaje cada dia mas real en
este final de milenio.

En este contexto, el aprendizaje de lenguas adquiere cada vez mas
importancia y la escuela no puede ignorar este fenomeno. El nifio que
comienza su educacion formal, llega a la escuela hablando una lengua con la
que se expresa. Es la llamada lengua materna o Lengua 1 con la que
adquirio el lenguaje y con la que contintia adquiriendo y perfeccionando su
competencia linglistica.

La primera lengua es, de este modo, un medio de comunicacién que

permite adquirir los conocimientos lingiiisticos generales y ordenar
pensamientos. Por lo tanto, es evidente que el nifio aprende en su Lengua 1
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todos los procedimientos propios de esa disciplina y también los
procedimientos subsidiarios o subdestrezas necesarios para el aprendizaje de
otras disciplinas.

Lengua 2 es toda lengua que se adquiere posteriormente, bien sea
porque en el contexto estan presentes dos o mas lenguas o bien porque el
alumno realiza un aprendizaje formal de esa lengua.

Con respecto a las diferencias que existen entre la adquisicion de la
primera y segunda lengua, el psicolingiiista Cummins (1979) afirma que
existe una relacion de interdependencia entre la competencia lingiiistica de
una o mas lenguas. Es decir que “el nifio posee una competencia lingiiistica
general que se entiende como una capacidad que se adquiere en la Lengua 1,
pero que después puede vehicularse a través de varios idiomas. Cada
aprendizaje lingiiistico que se realice es una suma de la competencia general
del individuo. De esta manera la expresion de esta competencia en una
lengua o en otra es una cuestion de contexto (Solé 1994).

Por consiguiente, cuando nos referimos a una lengua 2 o a una
lengua extranjera partimos del presupuesto que el nifio ya ha adquirido
conocimientos generales en su lengua 1 y que posee una determinada
competencia lingliistica. De este modo, los materiales didacticos para
Lengua 1 tenderdn a ampliar y perfeccionar esa competencia, mientras que
en el caso de una lengua extranjera implica hacer uso de esa competencia
lingliistica adquirida en su lengua 1 en contextos y usos distintos.

Al comparar una lengua 2 con una lengua extranjera, existe consenso
entre los investigadores con respecto a que es necesario hacer una distincion
entre una lengua no-nativa aprendida y usada dentro de un pais —es decir
una lengua 2— y una lengua no-nativa aprendida y usada con referencia a
una comunidad lingtiistica fuera de los limites territoriales de un pais —es
decir una lengua extranjera—.

En cuanto a los fines o propositos implicitos en la adquisicion-
aprendizaje de una lengua 2 y una lengua extranjera, éstos también difieren.
Es asi que una lengua 2 se transforma en una lengua con estatus oficial
dentro de una comunidad lingiiistica y su uso resulta indispensable para una
participacion plena en la vida econdmica y politica de una naciéon. Como
ejemplos podemos citar al Inglés como lengua 2 en la comunidad franco-
parlante del Québec o el Inglés como lengua 2 en la Republica de Irlanda.

En la adquisicion-aprendizaje de una lengua extranjera, los
propoésitos o fines se manifiestan de forma variada. Podemos citar, por
ejemplo, la necesidad de usar una lengua extranjera para comunicarse con
los hablantes nativos de una determinada comunidad lingiiistica, para leer
bibliografia especifica o para publicar articulos técnico-cientificos de
difusion en el mundo académico.

Otra diferencia que debemos marcar es que una lengua 2 se adquiere
y se usa dentro de un pais y con el apoyo de la comunidad lingiiistica de
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contacto, mientras que en el caso de una lengua extranjera no existe tal
contacto con la comunidad lingiiistica de referencia, la que probablemente
se encuentra a miles de kilometros de distancia.

Por lo expuesto, resulta evidente que una lengua extranjera necesita
una instruccion formal para compensar la falta de la comunidad lingiiistica
de referencia, mientras que una lengua 2, por lo general se la adquiere
informalmente dentro de la comunidad lingiiistica que la usa.

A través de la adquisicion de otras lenguas, los alumnos
comprenderan el desafio que implica la aceptacion de lo diferente y
desarrollaran estrategias de pensamiento, de conceptualizacion y de
categorizacion del mundo que les permitan reflexionar sobre los
procesos que se generen en la lengua materna.

Finalmente, las lenguas extranjeras deben ser “utiles” para aquellos
que las aprenden y este concepto de “instrumentalidad” variard segun las
personas y los fines que persiguen. Los individuos que sepan hacer uso de
distintos cddigos lingiiisticos encontrardn una mejor insercidbn en esta
gigantesca comunidad donde los cambios politicos, sociales y econdmicos
se producen de una manera cada vez mas vertiginosa.

Interlengua

En las décadas de los 50 y 60, el estudio comparativo de dos lenguas
se transform6 en la teoria mds aceptada entre los lingliistas. Esta teoria
conocida como Contrastive Analysis Hypothesis (CAH) estaba intimamente
asociada al conductismo y al estructuralismo del momento. El CAH
sostenia que el mayor obstaculo para la adquisicion de una segunda lengua
lo constituia la interferencia del sistema de la lengua materna con el sistema
de la segunda lengua. Segun esta teoria, un analisis estructural y cientifico
de las dos lenguas en cuestion permitiria producir una taxonomia de
contrastes lingiiisticos entre ambas que a su vez haria posible predecir las
dificultades que el estudiante supuestamente tendria que enfrentar en el
aprendizaje de otra lengua.

El CAH remarcaba los efectos de la interferencia de la lengua
materna en el aprendizaje de otra lengua y sustentaba que éste significaba
primordialmente un proceso en el que se adquirian esos elementos que son
diferentes a los de la lengua materna. Esta teoria, entre otros factores,
ignoraba la influencia de la interlengua en el aprendizaje.

En la actualidad, se sostiene que la adquisicion/aprendizaje de una
lengua extranjera es un proceso creativo que permite construir un sistema en
el que los alumnos ejercitan hipdtesis sobre la lengua que aprenden desde
distintas fuentes del conocimiento:

- el conocimiento limitado que poseen de la lengua extranjera
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- el conocimiento de su lengua materna
- el conocimiento de la funcién comunicativa de la lengua

- el conocimiento del mundo, de la vida y los seres humanos

Los estudiantes, en el contexto del aula, construyen un sistema de la
lengua extranjera que para ellos es legitimo, una serie estructurada de reglas
que momentaneamente ordena el “caos lingiiistico” que deben enfrentar.

A fines de la década del °60, el aprendizaje de una lengua 2 y una
lengua extranjera comenz6 a estudiarse de la misma manera que el
aprendizaje de la lengua materna: los alumnos no eran considerados como
los productores de un lenguaje imperfecto y erroneo sino como seres
humanos inteligentes que transitaban por estadios de adquisicion 16gicos y
sistematicos y que actuaban creativamente en un contexto lingiiistico
significativo. Los alumnos, usando un proceso de prueba-error y de
confirmacion de hipdtesis, en forma gradual lograban aproximarse al
sistema del lenguaje de un hablante nativo. El término méas apropiado que
ilustra esta teoria es el de interlengua que Selinker (1972) adaptod del
término “Interlingual” (Weinreich — 1953).

Por lo tanto, interlengua implica el desarrollo de una gramadtica
provisoria y dinamica, con coherencia y sistematicidad interna, aunque
frecuentemente no guarde relacion estrecha con la lengua estandar a la que
apunta. La interlengua representa para el alumno un intento que le permite
estructurar y ordenar los estimulos lingiiisticos que lo rodean; por lo tanto,
una competencia lingiiistica y comunicativa de transicion. La hipodtesis de
la interlengua condujo a investigaciones que representan un avance con
respecto al analisis contrastivo de dos lenguas.

El enfoque que resulta més adecuado para estudiar la interlengua es
considerar la produccion lingiiistica oral y escrita del alumno. Sin embargo,
la comprension de una lengua extranjera es mas dificil de estudiar debido a
que no puede ser directamente observable y debe ser inferida por respuestas
verbales y no verbales o por la intuicion del docente o del investigador.

Por consiguiente, el estudio de la produccion oral y escrita de los
alumnos representa en gran medida la base para el estudio de los errores de
los alumnos. Es decir que el analisis del error nos ayuda a comprender el
desarrollo de esa gramatica provisoria que llamamos interlengua.

» Estadios del Desarrollo de la Interlengua

Existen distintos modos de describir la progresion del desarrollo
lingiiistico provisorio de los alumnos hacia formas que mas se aproximan a
la lengua estdndar. En realidad, las producciones lingiiisticas son tan
variables que resulta dificil intentar una descripcion de los estadios de
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desarrollo que atraviesan los alumnos. Brown (1994) propone cuatro
estadios, a saber:

1.

En el estadio presistematico, el estudiante es apenas consciente de la
existencia de un orden sistematico y enunciados tales como “John cans
sing”, “John can to sing” y “John can singing” indican un estadio de
experimentacion erronea.

El estadio emergente de la interlengua denota que el alumno ha logrado
cierta consistencia en su produccion lingiiistica y que ha comenzado a
discernir e internalizar algunas reglas. Aunque éstas pueden no ser
correctas, son sin embargo legitimas para el alumno. Esta etapa se
caracteriza por la reincidencia; es decir que el alumno parece haber
comprendido la regla o principio pero luego regresa a un estadio previo.
Generalmente, en esta etapa no puede corregir el error cuando éste es
sefialado. A modo de ejemplo, considere la siguiente conversacion entre
un alumno y un docente:

Voy Nueva York.

(Vas air a Nueva York?

(sin entender) ;Qué?

(Iras a Nueva York?

Si.

(Cuando?

1996

Ah! Fuiste a Nueva York en 1996.
Si, voy Nueva York 1996.

> 9 » 9 » 9 >0

En el tercer estadio o sistemdtico, el alumno manifiesta mayor
coherencia en su produccion lingliistica.

Aunque las reglas que maneja no son completamente correctas, tienen
mayor consistencia interna y se aproximan al modelo estandar. La
mayor diferencia entre esta etapa y la anterior es que ahora el alumno es
capaz de corregir el error cuando se lo sefala.

El ultimo estadio en el desarrollo de los sistemas de la interlengua es el
de estabilizacién o post-sistematico. En esta etapa, el alumno comete
pocos errores y demuestra que maneja el sistema de la lengua en forma
fluida y apropiada. Es aqui donde algunos errores pueden deslizarse y
no ser detectados afectando de esta forma la produccién lingiiistica del
alumno al transformarse en errores fosilizados.
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Analisis del Error

Fundamentalmente, el aprendizaje es un proceso que no puede ni
debe desconocer la importancia o el rol del error. El error, el calculo errado,
la opinion errénea y la suposicion equivocada constituyen aspectos
esenciales de cualquier aprendizaje y también del aprendizaje de una lengua.
El nifio que aprende su lengua materna comete innumerables “errores”
desde el punta de vista del lenguaje “correcto” de un adulto. Muchos de
estos errores son logicos dentro del sistema limitado en el que el nifio, que
estad aprendiendo su lengua materna, opera. Pero lentamente y procesando
el feedback que recibe seguramente en el futuro, producira un lenguaje
estandar apropiado. El aprendizaje de una lengua extranjera es un proceso
semejante a la adquisicion de la lengua materna en lo que respecta a la
comprobacion de hipotesis. Inevitablemente, los alumnos cometeran errores
en el proceso de adquisicion-aprendizaje de una lengua extranjera y este
proceso se verd obstruido si no se hacen suficientes confrontaciones para
que se dé la comprobacion de hipotesis.

Se trata de apuntar al aprendizaje provisional, es decir a un
aprendizaje tentativo y parcial hasta tanto llegue la proxima instancia de
confrontaciéon. Es necesario provocar instancias de sucesivas
aproximaciones a la norma, para que cada aproximacién implique la
verificacion de hipdtesis temporarias que se vayan ajustando a medida que
se suceden las confrontaciones en distintos contextos.

a) Identificacion y Descripcion del Error

Una de las dificultades mas comunes para comprender los sistemas
lingiiisticos de un nifio que aprende su lengua materna y un alumno que
aprende una lengua extranjera es que estos sistemas se infieren analizando
informacion sobre su produccion y su comprension lingiiistica. Esta tarea se
torna dificil debido a la inestabilidad de los sistemas de los alumnos que
estan en un constante estado de cambio y que al recibir nueva informacion,
y a través de un proceso de inclusion o subsunciéon permite que las
estructuras que ya poseen sean revisadas.

El primer paso en el proceso de este andlisis es la identificacion y
descripcion del error. Corder (1971) propone un modelo para identificar
enunciados errdéneos o idiosincraticos en una lengua extranjera en el cual
clasifica los errores en “manifiestos” y “encubiertos” (o también
“oracionales” y “discursivos”).

Los enunciados erroneos manifiestos son gramaticalmente
incorrectos a nivel de la oracidon, mientras que los enunciados erroneos
encubiertos son gramaticalmente correctos pero incorrectos en el contexto
de la comunicacion. A modo de ejemplo, el enunciado “Estoy bien,
gracias” es gramaticalmente correcto, pero como respuesta a la pregunta
“;Quién es usted?” es obviamente incorrecto.
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Una vez que identificamos el error, el paso siguiente es describirlo
en forma adecuada. En la literatura especifica, se han propuesto distintas
categorias para la descripcion del error. Lennox (1991) en su anélisis del
lenguaje provisorio o interlengua menciona categorias tales como:

1) de omisidn, de ordenamiento, de suma;

2) de los niveles del lenguaje: fonologia, ortografia, lexis,
gramatica de la oracion y discurso;

3) global o focalizado. El error global no permite la
comunicacion, mientras que el error focalizado permite la
comprension del mensaje ya que al existir una violacién
menor de un segmento del enunciado, el interlocutor
puede inferir el significado.

b) Fuentes del Error

Después de examinar los procedimientos que se usan en el andlisis
del error para identificarlo en la produccion lingiiistica del alumno, nuestro
paso final es determinar la fuente del error. Podemos preguntarnos ;por qué
se cometen algunos errores?, ;qué estrategias cognitivas o aun, qué
variables de la personalidad subyacen cuando se produce un error? Las
respuestas a estas preguntas son especulativas, ya que las fuentes del error
deben inferirse de la produccion lingiiistica. Si tratamos de identificar las
fuentes o causas del error, podremos entender cémo los aspectos cognitivos
y afectivos se relacionan con el sistema lingiiistico y formular de este modo
algunas hipdtesis sobre la adquisicién-aprendizaje de una lengua extranjera.
Entre las diversas fuentes del error, podemos mencionar las siguientes:

1. Transferencia Interlingual

Las primeras etapas en la adquisicion de una lengua extranjera
evidencian una marcada transferencia interlingual o interferencia de la
lengua materna. Es decir que debido a que el sistema de la lengua extranjera
no es aun familiar para el estudiante, éste se apoya en el Unico sistema
lingliistico que posee: su lengua materna. A modo de ejemplo, los alumnos
que estudian inglés como lengua extranjera y cuya lengua materna es el
espafiol produciran frases tales como “the book of Jack” en lugar del
genitivo sajon “Jack’s book™.

2. Transferencia Intralingual

De acuerdo con diversas investigaciones realizadas en el campo del
analisis del error, es evidente que la transferencia intralingual (dentro de la
lengua que se aprende) es uno de los factores mas importantes en la
adquisicion de una lengua. Investigadores como Taylor (1975) postulan que
en las primeras etapas de la adquisiciéon de una lengua predomina la
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interferencia (transferencia interlingual), pero una vez que el estudiante
adquiere mds elementos del nuevo sistema, manifiesta errores de origen
intralingual, generalizaciones erroneas del sistema de la segunda lengua.
Es, por lo tanto, obvio que este proceso es el resultado de la construccion de
los aprendizajes. Cuando el estudiante progresa en la adquisicion de la
lengua, incorpora nuevas estructuras a sus conocimientos previos.

La transferencia intralingual negativa o generalizacion excesiva
puede ilustrarse en enunciados tales como “Does John can sing?”, “He
goed”, “I do not know what time is it”.

El andlisis de errores intralinguales en un corpus puede resultar
complejo y es por ello que existen distintas taxonomias o clasificaciones que
dan cuenta de estos errores.

3. El Contexto en el que se Aprende

Podemos afirmar que el contexto en el que el alumno aprende puede
significar una tercera fuente de error. Por contexto en este caso nos
referimos al aula con su docente y/o materiales didacticos. En el contexto
de la clase, el docente o el manual pueden hacer que el alumno realice
hipotesis erroneas acerca de la lengua que aprende. Esta tercera categoria es
lo que Richards llama “conceptos falsos” o “errores inducidos” segln
Stenson. Muchas veces, los alumnos cometen errores debido a una
explicacion poco clara por parte del docente, debido a una presentacion
erronea del manual en cuanto al uso de determinada estructura o 1éxico, o
debido a que ciertas estructuras se practican en forma mecdnica y sin una
contextualizacion adecuada.

4. Estrategias de Comunicacion

En general los alumnos hacen uso de diversas estrategias de
produccion lingiiistica para asegurarse que su mensaje pueda ser
comprendido. Sin embargo muchas veces estas técnicas pueden
transformarse en fuentes de error. Como estrategias de comunicacion
erroneas, la bibliografia menciona este enunciado incorrecto “Let us work
for the well-done of our country” que ilustra una aproximacion incorrecta a
la palabra welfare. Del mismo modo y segin Tarone (1981), la invencion
de palabras (word coinage), los circunloquios, los cognados erréneos y las
formulas conversacionales descontextualizadas pueden ser fuentes de error.

Multilingiismo

Durante demasiado tiempo, la reflexion sobre la diversidad
Lingiiistica ha sido una realidad que ha quedado al margen de las aulas. La
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ensefianza de la lengua se proponia como objetivos prioritarios el dominio
de la normativa escrita, el reconocimiento de la formas gramaticales basicas
y la precision léxica. Como mucho se trataban los dialectos geograficos
como formas de hablar poco menos que defectuosas y raras veces se
reflexionaba sobre los valores socioculturales asociados a los usos de unos u
otros dialectos y a la variedad estindar de la lengua. Tampoco se
profundizaba en el tema del bilingiiismo —o el multilingliismo— como un
fendomeno sociolingiiistico practicamente universal ni se aludia a los factores
ideologicos y politicos asociados a él.

Que cualquier lengua es diversa en cuanto es usada es algo obvio
que ya nadie niega. Desde la dialectologia hasta la pragmatica, pasando por
las diferentes corrientes sociolingliisticas, ha quedado sobradamente
probado que en los procesos de produccion verbal intervienen factores de
diversa indole —sociales e individuales— que derivan en usos diversos.
Hasta hace muy poco se consideraba que la variacidon lingliistica era poco
menos que cadtica y practicamente imposible de convertirse en un objeto
susceptible de ser estudiado. Hoy, sin embargo contamos con instrumentos
suficientes para abordar el andlisis de los usos lingiiisticos de forma eficaz.

Desde una perspectiva educativa la reflexion sobre la diversidad
lingliistica nos parece del todo insoslayable. Las aulas suelen se muestras
evidentes de esa realidad heterogénea de los usos lingiiisticos y uno de los
problemas mas comunes con que nos encontramos quienes ensefiamos
lengua el de la ausencia de conocimientos que nos permitan abordar esa
diversidad desde otro punto de vista que no sea el de la normativa estandar o
el de la dialectologia geografica mas tradicional.

Segun de qué tipo sean los factores que determinan la variedad
lingtiistica, se suele estar de acuerdo en distinguir entre variedades a)
variedades geograficas; b) variedades sociales —o sociolectos—;
c)variedades funcionales o situacionales —los registros—; d) los estilos.

En la realidad comunicativa esas variedades lingiiisticas no se dan en
forma aislada sino que se combinan. Cuando una persona habla, se ponen en
funcionamiento - a la vez - sus caracteristicas geograficas, sociales e
individuales.

El desarrollo de la sociolingiiistica ha supuesto un replanteamiento
de algunas de las asunciones tradicionales del estudio lingiistico,
especialmente, la reconsideracion de la variacion lingiiistica, que no se
concibe ya como un fenémeno individual o asistematico sino constante e
inherente al uso. De la misma manera que la sociedad no es homogénea, ya
que existen distintos grupos, clases, etnias y géneros, tampoco lo es la
lengua. La sociolingiiistica, al demostrar la existencia de una correlacion
entre las distintas variables mencionadas mas arriba ( geografica, clase
social, status, etc.), y la aparicion de unos rasgos lingiiisticos, ha modificado
nuestra vision y consideraciéon de las variedades sociales del habla. Estas
han dejado de entenderse como procesos de degradacion o socavamiento de
las lenguas, lo que ha supuesto abrir un debate acerca de cual puede ser el
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tratamiento mas adecuado de estas variedades en distintos contextos,
especialmente en el aula.

LAS LENGUAS EN EL TERCER CICLO

DE LA EGB

Con el tercer ciclo, por primera vez en nuestro sistema escolar, se
contempla un espacio destinado exclusivamente al puber, un espacio
intermedio y diferenciado de los otros niveles educativos. La culminacion
de una educacién basica de caracter general para toda la poblacion escolar,
por un lado, y por otro, la progresiva diversificacion de los conocimientos
en diferentes espacios curriculares, le confieren a esta etapa caracteristicas
propias.

Desde el punto de vista de la ensefianza de la lengua, entre una
educacion lingiiistica destinada a la adquisicion de las habilidades mas
elementales —leer, escribir, escuchar y hablar— y el inicio en un nivel mas
elevado, centrado en las disciplinas, la especificidad de la ensefanza de la
lengua en este ciclo consiste en desarrollar, en un mayor grado de
complejidad, las capacidades de expresion y comprension de todos los
ambitos de la comunicacion verbal para la formacion de competencias.

Sin embargo, no siempre es facil determinar cudl es el grado posible
ni cuales son las capacidades especificas de expresion y comprension que
deben ser desarrolladas en este ciclo de escolaridad.

Con respecto a la lengua extranjera en el tercer ciclo de la EGB, se
conforma por tres niveles. Se entiende por nivel una unidad de adquisicion-
aprendizaje de tres afos que implica el desarrollo de las competencias
lingliisticas y comunicativas de la interlengua y que respeta el desarrollo
cognitivo y social de los alumnos de cada ciclo.

El primer nivel busca iniciar a los alumnos en la comunicacion oral y
escrita a través de la recepcion y produccion de textos orales y escritos,
incluyendo algunos recursos literarios. El segundo nivel se propone
desarrollar la comunicacion a través de la comprension y produccion de los
textos orales y escritos mas complejos, literarios y no literarios, que
implican la resolucion de tareas comunicativas. Por ultimo, el tercer nivel
tiene como objetivo principal procurar el desarrollo de estrategias de
comprension, y el andlisis critico de una variada gama de discursos orales y
escritos, preferentemente genuinos o auténticos.
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En la produccion lingiiistica se espera de los alumnos un grado
razonable de fluidez y exactitud, de acuerdo a su edad y nivel.

.Qué Saben y que Necesitan Aprender los Alumnos del Tercer Ciclo?

Al ingresar a séptimo afo, los alumnos ya dominan el uso oral del
lenguaje en situaciones cotidianas y, unos mejor que otros, ya saben leer y
escribir.  Sin embargo, es necesario considerar que en el tercer ciclo los
jovenes se inician en el uso publico de la palabra que les demanda un
desempefio comunicativo mas especifico y complejo, puesto que deben
desenvolverse con eficacia en diferentes situaciones comunicativas
formales, en las que los conocimientos adquiridos hasta el momento se
revelan como insuficientes.

Es por ello que la progresion del aprendizaje en el tercer ciclo
implica, entre otras cosas, que el alumno aprenda a adecuar y controlar los
recursos lingiiisticos en practicas discursivas de complejidad creciente.

Por ejemplo, en el ambito de la comunicacion interpersonal y social
se produce una variacion trascendente respecto del tipo de intercambio que
los jovenes establecen con los adultos. Es decir que si hasta el momento
eran admitidas las interacciones espontdneas y no necesariamente adaptadas
a las competencias de los interlocutores adultos, ahora se espera de los
alumnos una participacion ajustada en mayor medida a las normas
sociocomunicativas convencionales.

Desde este punto de vista, las practicas discursivas que
experimentara el alumno del tercer ciclo exigen la construccion de
enunciados que le permitan acceder a interacciones orales especificas
llevadas a cabo en distintos contextos.

Asimismo, en el ambito de la comunicacién masiva, la insistente
presencia de los medios de comunicacion implica que el joven se enfrente
también a practicas discursivas nuevas, que ofrecen distintas
interpretaciones de la realidad y en las que interactiian diferentes codigos.
Por lo tanto, es necesario que el alumno —en este ciclo de escolaridad—
pueda acceder a esos usos especificos del lenguaje para identificar y evaluar
sus formas de impacto.

Por su parte, en el ambito escolar, es conveniente considerar que
acceder a este nivel significa pasar de una forma intuitiva y personalizada
del conocimiento a una cientifica, caracterizada por la formulacion de
hipoétesis, de comprobaciones empiricas, de demostraciones, etc.. Esta forma
de conocimiento exige del alumno una serie de habilidades de comprension
y produccion oral y escrita que no eran requeridas en otros niveles de
escolaridad.

En este sentido, la comunicacion oral y escrita es transversal y esta
presente practicamente en todas las actividades de aprendizaje; saber
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Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Elementales, significa escuchar,
leer y escribir sobre Matemadtica, Ciencias Sociales, Ciencias Elementales. .
. Por consiguiente, en esta etapa del aprendizaje, resulta necesario tener en
cuenta que la mediacion entre el alumno y el saber es ejercida no solo por el
docente, sino también por los textos académicos a través de los cuales los
alumnos acceden al saber. Por lo tanto, el aprendizaje de la lectura se
constituye en una actividad heuristica (leer para aprender).

Con respecto al ambito literario, la ensefianza de la lengua debe
atender también al uso estético del lenguaje, puesto que éste estd marcado
por el desarrollo de un proceso mental que permite a los lectores la
capacidad de representar, dar forma y comprender la experiencia vivida a
través de los sistemas simbolicos de interpretacion usados en nuestra
cultura.

Con respecto a la lengua extranjera, en esta etapa de escolaridad, la
confluencia de las funciones representativas y comunicativas del lenguaje
presenta caracteristicas particulares. A través de su funcion representativa,
el lenguaje se convierte en un instrumento fundamental para la construccion
del conocimiento y del aprendizaje; y desde su funcién comunicativa
adquiere importancia en cuanto el alumno, a través de su uso, logra una
aproximacion pragmatica al discurso.

En lengua extranjera, la comunicacion oral debe encauzarse hacia la
fluidez. La fluidez instrumental es la que le permite al usuario concretar su
propdsito comunicativo en tiempo real, aunque al hacerlo cometa errores
que manifiesten que su competencia fonolodgica, gramatical o comunicativa
es incompleta. Estos “errores” deben ser vistos como manifestaciones del
proceso de aprendizaje que sirven al docente para elaborar estrategias de
ensefianza que permitan al alumno continuar con el desarrollo de su
conocimiento lingiiistico.

En la lectura, como destreza lingiiistica y como habilidad
comunicativa, se considera conveniente trabajar discursos equivalentes en la
lengua materna y la lengua extranjera y combinar la lectura controlada y
destinada al desarrollo de estrategias especificas de comprension lectora con
la lectura autébnoma, para la cual es recomendable propiciar la introduccion
gradual y selectiva de documentos auténticos y trabajar sobre la
interpretacion de textos.

El discurso escrito no debe ser visto como una representacion del
discurso oral. Cada uno de ellos tiene sus propios propdsitos comunicativos
y se manifiesta en su propio contexto de uso. Este constituye una
herramienta con la cual cada lector y cada escritor interactia segun el
sentido e intencionalidad que le adjudique al mismo. El acceso al lenguaje
escrito contribuye al desarrollo de operaciones intelectuales tales como la
formacion y activacion de esquemas cognitivos, la elaboracion de
inferencias, la jerarquizacion de la informacion y la integracion conceptual.
Para esta concrecion, el lector y el escritor necesitan conocer los rasgos
propios del mensaje escrito, los patrones de la organizacion de la
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informacion y el desarrollo proposicional, ya que en la lengua escrita no
funcionan los multiples recursos de apoyo a la comprension que se dan en la
lengua oral.

Una vez mas, el desarrollo de la lecto-escritura en la lengua
extranjera puede enriquecerse con los procesos desarrollados en la lengua
materna. Se sugiere que de acuerdo con el desarrollo lingiiistico del alumno
se transpongan algunos de los modos discursivos analizados en espafol.
Esto se fundamenta en el hecho de que es posible transferir a otra lengua
algunos de los aspectos desarrollados en la lengua materna.

Asi se acortan distancias entre las lenguas y se reduce la carga de
aprendizaje. Reflexionar y sistematizar la lengua extranjera, en el presente
ciclo, comprendera trabajar sobre los aspectos macro y micro lingliisticos:
uso comunicativo, patrones estructurales, expresiones idiomaticas, etc..
Tratandose de una lengua extranjera, la reflexion y la sistematizacidon son
necesarias, porque facilitan el aprendizaje. Sin embargo, debe recordarse
que ni la reflexion ni la sistematizacion constituyen un fin en si mismas, ni
deben interferir en el proceso natural de adquisicion.

La ensefanza de la lengua extranjera puede realizarse también a
través de textos poéticos o creativos, los cuales permiten acercarse a las
lenguas de maneras particulares. Estos textos representan una ruta de
acceso al acervo cultural de la comunidad extranjera y una forma de
aproximarse a diferentes concepciones del mundo, la cultura y la sociedad,
permitiendo la reflexion poética y estética.

Por ultimo, es deseable que se realicen lazos con otras disciplinas del
curriculum, para incorporar gradualmente la lengua extranjera como
elemento transversal que se desarrollara en la Educacion Polimodal.
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EXPECTATIVAS DE LOGROS

Lengua Materna

o Participar en situaciones comunicativas orales de diversa indole
(conversaciones formales, grupales y relativas a la organizacién de
tareas, coloquios, debates) en las que, atendiendo a la circunstancia 'y a
la intencionalidad, gestionen y controlen diversos procedimientos y
estrategias comunicativas.

e Seleccionar y aplicar, de manera autébnoma, estrategias de lectura
especifica en funcion de la intencionalidad lectora y del tipo de texto y
transferirlas a otras situaciones de lectura.

o Reconocer intencionalidades, tomar posiciones frente al texto leido y
apropiarse de contenidos cultural y disciplinadamente valiosos a
través del acto de leer.

e Emplear la escritura como forma de comunicacidon social y de
expresion personal, aplicando estrategias cognitivas de lectura, asi
como conocimientos sobre la estructura de la lengua y sus
convenciones.

o Reflexionar sobre los mecanismos y las reglas que organizan cada
tipo de texto —estructuras esquematicas, rasgos gramaticales que los
configuran recurrentemente, recursos retoricos y estilisticos, etc.—
como medios que favorecen la comprension y la produccion de estos
textos.

e Transferir diversos procedimientos y estrategias de lectura y de
escritura al estudio de las distintas disciplinas, de tal manera que
tomen notas, formulen preguntas, planteen problemas, gestionen el
manejo de diferentes fuentes de informacion (bibliotecas, bases de
datos, videos, etc.) y sinteticen y reproduzcan sus datos.

e Reflexionar acerca de las posibilidades del lenguaje a partir de la
sistematizacion de la propia lengua.
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o Establecer relaciones entre formas lingliisticas e intenciones
expresivas y comunicativas (referir procesos, acciones u estados, a
través de formas verbales;, expresar relaciones a través de formas
subordinadas y coordinadas; designar y establecer relaciones
referenciales a través del pronombre, etc.) y entre formas lingiiisticas
y actos de habla (formas lingiiisticas para expresar ofrecimiento,
autorizacion, disculpa, promesa, etc.).

e Ser lectores de textos literarios completos pertenecientes a diferentes
géneros y conformar el gusto estético a partir de criterios de seleccion.

Lengua Extranjera

e Analizar y caracterizar los distintos componentes de la situacion
comunicativa para preparar su intervencion a partir de los
conocimientos previos sobre el hablante, el tema de la interaccion, el
reconocimiento de las intenciones y propdsitos comunicativos, y la
identificacion de expresiones de uso coloquial, patrones de entonacion
y ciertos elementos paralingiiisticos.

o Distinguir y comparar distintos tipos de textos orales tales como la
conversacion, el reportaje, la entrevista, los poemas y las canciones.

e Reproducir distintos tipos de textos orales, participando en
situaciones comunicativas sencillas y utilizando estrategias pertinentes
con el fin de enriquecer las posibilidades de comunicacion.

e Identificar y leer distintos tipos de textos expositivos, instrumentales,
instruccionales, propagandisticos, poéticos, narrativos, descriptivos.

e Aplicar estrategias especificas de lectura de acuerdo al proposito del
lector y al tipo de texto para lograr autonomia en la destreza lectora.

e Reflexionar sobre las caracteristicas de cada tipo de texto en cuanto a
su estructura y organizacidn, recursos estilisticos y retoricos que
permitan una mejor comprension del texto.

e Producir textos escritos breves y sencillos con un proposito
determinado y que conlleven a la comunicacion social y la expresion
personal respetando las reglas del codigo escrito.

e Conocer los principios y las reglas que generan el sistema lingiiistico
de la lengua extranjera, desarrollando la reflexion metalingiiistica.

e Valorar la lengua extranjera como un instrumento de comunicacion y

unidn entre los pueblos, demostrando tolerancia y respeto por otras
culturas y estilos de vida.
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LENGUA

CRITERIOS PARA LA ORGANIZACION DE

LOS CONTENIDOS

En las paginas anteriores, se planted un marco teorico que orienta la
seleccion de los contenidos para el area. Si asumimos que uno de los
propositos centrales de la disciplina presupone el desarrollo de
conocimientos relacionados con la lengua y la comunicacion y el desarrollo
de la capacidad metalingiiistica, al ensefianza de la Lengua podra su acento
en el desarrollo de las cuatro habilidades bésicas implicadas en las
competencias lingiiistica y comunicativa: hablar, escuchar, leer y escribir.
Estas seran entonces, los ejes organizadores del curriculum.

El nifio y la nifla deben tener un lugar donde enriquecer sus
experiencias como hablantes y un lugar donde puedan desarrollar su
capacidad metalingiiistica que le permita reflexionar en torno a su propio
lenguaje a fin de “trascender sus limites”, por ponerlo en términos de
Bruner. Creemos que la escuela no es un mero lugar donde se ponen en
practica ciertas habilidades. Es un lugar donde la reflexion permite construir
saberes.

Parece coherente plantear que es el espacio institucional donde se
pueden desarrollar las herramientas que mejoren la interaccion
comunicativa. Es funcion inherente de la escuela, en su proyecto
pedagbdgico, mejorar la capacidad de construccion de significados.
Pongamos como ejemplo que en el area de Ciencias Sociales el aprendizaje
implicara necesariamente la construccion de determinados saberes en un
proceso comunicativo. Es imposible, en esta concepcion, separar la
construccion de saberes de los procesos comunicativos, por lo que en la
practica pedagogica de estas areas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales,
en nuestro ejemplo — contemplard las habilidades de los procesos
comunicativos.

Las habilidades implicadas son las de leer, escribir, hablar y
escuchar. Nuestra propuesta que es un proyecto pedagdgico que contemple
esta perspectiva debe proponerse precisamente la no-disociacion de los
procesos. En otras palabras, el problema del desarrollo de las competencias
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lingiliistica 'y  comunicativa no es  exclusividad del area
Lengua; es parte del proyecto institucional. En el area Lengua es donde se
proporcionan, saberes disciplinares) que le permitan al alumno el desarrollo
de su capacidad metalingiiistica.

Los contenidos para el Tercer Ciclo fueron seleccionados a partir de
estos criterios. Se presentan en dos modulos con disefios diferenciados:

o Actuaciones lingiiisticas y comunicativas
o Reflexiones acerca de los hechos del lenguaje

Este modo de presentar los contenidos no significa que deban
desarrollarse en forma separada. Muy por el contrario, esta distribucion es
arbitraria y se optd por ella al sélo efecto de ofrecer claridad en su
presentacion. Proponemos que esta distribucion sea considerada como una
grilla de la que cada institucion (cada equipo, cada docente) seleccione y
organice su secuencia didactica. Los ejes de esta secuencia deberan ser
seleccionados del primer apartado — actuaciones Lingiiisticas y
Comunicativas-. Es decir, la secuencia girara en torno a las
macrohabilidades: leer, escribir, escuchar y hablar. Este apartado no
presenta una distribucion por afo. La razén de la misma es que se entiende
que lo que se desarrolla es un proceso completo en si mismo, por lo que no
es posible producir cortes en alguna de sus partes. En el desarrollo de la
secuencia didactica, los contenidos del apartado se incorporaran de modo
que permita la reflexion metalingiiistica y metacognitiva. En este proceso
reflexivo es donde se justifican y tienen razén de ser los contenidos
conceptuales.

La seleccion de contenidos se hizo sobre la base de tdpicos
generativos. ;qué significa la nocion de topico generativo? Intentaremos
definirla brevemente.

Una de las tareas mas dificiles, y comprometidas, es determinar qué
ensefiamos a nuestros alumnos, qué contenidos resultardn mas fructiferos.
Los topicos generativos1 son temas, cuestiones, conceptos, ideas, etc., que
proporcionan hondura, significacion, conexiones y variedad de perspectivas
para apoyar el desarrollo de la comprension por parte de los alumnos. En
esta presentacion de los contenidos se proponen algunos topicos generativos
con la intencidén de ordenarlos siguiendo algun criterio. Obviamente, cada
docente planificard y propondra sus propios topicos generativos. El primer
apartado estd organizado en torno a dos topicos generativos: la
comunicacion oral y la comunicacién escrita.

El segundo apartado se presenta en otro formato: la distribucion de
los contenidos se propone por afios. El mismo se denomina la puesta en
texto de la lengua y esta organizado en tres topicos generativos:

e Formatos y Mecanismos Lingiiisticos de los textos orales y

escritos.

e Los textos en contextos

e El discurso Literario

El primer topico generativo, Formatos y Mecanismos Lingiiisticos de
los textos orales y escritos, responde a planteo de que todos los textos tienen

' LA NOCION TOPICO GENERATIVO ES FRECUENTEMENTE USADA POR DAVID PERKINS EN MUCHAS DE
SUS OBRAS
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un formato determinado y es producto de ciertos mecanismos lingiiisticos
que operan para su realizacion. Este topico no se plantea en el sentido de
presentar una tipologia textual. En todo caso, se proponen algunos formatos
mas usuales en el ambito escolar. Es necesario aclarar que los textos se
presentan, muchas veces, en general, recurriendo a formatos combinados.
Aqui se plantean algunos mecanismos lingiiisticos recurrentes en los
formatos mencionados. Sin embargo, hay que entender que seréd el docente
(o el equipo docente) el que seleccione estos contenidos segin el texto que
esté trabajando y las necesidades de los alumnos. Podra parecer arbitrario
este recorte (y en rigor, lo es). Pero insistimos en que la seleccion mas
adecuada la hard el docente en el marco de un proyecto educativo
institucional.

El segundo topico generativo, los textos en contextos, intenta
aglutinar un conjunto de contenidos relacionados con el contexto de
produccion del texto. Este topico es, necesariamente, parte del tratamiento
didéctico de los topicos anteriores. No puede desarrollarse, al menos en este
nivel, los contenidos acerca del contexto independiente de la situacion
concreta de comunicacion. Si aqui se propone en forma separada de los
otros topicos, es al solo efecto de exposicion y no un programa a desarrollar.

El tercer topico generativo, el discurso literario, intenta reunir
contenidos que apuntan al reconocimiento de que la practica textual literaria
presenta como propiedad inherente la virtualidad de construir significados y
en la que el lector adquiere un papel decisivo en su construccion. Dice
Maria Victoria Escandell Vidal:

“la participacion del lector es... cognoscitiva e imaginativa: tiene
que utilizar sus conocimientos y capacidades para reconstruir todo el
mundo de ficcion que se presenta ante sus ojos. (...) El emisor da muchos
datos; pero es el lector quien crea el marco en el que suceden las cosas”.

En este sentido se propone que la practica de la lectura de textos
literarios sea una practica habitual en el aula. Que el alumno se constituya
en un lector en el sentido que planteamos junto con Esdandell vidal. Si bien
se propone una serie de contenidos relacionados con la Teoria Literaria, esto
no significa que deben desarrollarse independientemente de la practica de la
lectura (entendida como construccion de significado). Esta, la lectura, es el
eje de la propuesta pedagogica. A partir de ella, la reflexion en torno al
propio acto de leer puede apoyarse en los contenidos conceptuales
propuestos (u otros, segun convengan). El alumno debe constituirse en
lector, debe optar por el texto literario; y esta opcion la tiene que hacer
desde algin lugar, desde algin tipo de conocimiento: a esto apuntan los
contenidos propuestos. El acto de leer un texto literario no puede hacerse
desde la mera intuicion. Esto es posible en alumnos con cierta practica de
lectura en su casa. Pero qué acontece con quienes no tienen este desarrollo.
Es la escuela responsable de desarrollarlo. En este marco, la idea del lector
como instancia constitutiva del texto artistico es sumamente crucial. Hasta
donde se sabe, el unico modo de descubrir esta idea es leyendo. De alli que
se propone que el plan de actividades de lengua contenga una rica variedad
propuesta de lecturas. A partir de estas lecturas, se propone generar un
espacio de reflexion en torno al acto de leer un cuento, una novela, una
poesia o una obra literaria; o bien, de escuchar algun relato oral.
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Se propone que en Noveno Afio se intente mostrar la constitucion de
una tradicion literaria, de una serie o de un canon. Aqui se puede adoptar
aspectos de la Literatura Argentina o Latinoamericana; o bien cualquier otra
tradicion que resulte interesante y motivadora a los alumnos.
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SECUENCIACION DE LOS CONTENIDOS POR ANO - LENGUA

CONTENIDOS ACTITUDINALES

= Valoracion del rol de la lengua oral y escrita en la representacion de los conocimientos individuales y colectivos.
= Disposicion favorable para escuchar y aceptar la voz de los otros en situaciones comunicativas particulares.

= Estimacion y reconocimiento de los distintos puntos de vista de quienes intervienen en la situacion comunicativa.
= Flexibilidad, tolerancia y respeto por la diversidad lingiiistica y por las variedades dialectales y de uso.

= Interés por la lectura de diferentes tipos de textos motivado por el deseo de entretenimiento y placer y la necesidad de informarse,
aprender y documentarse.

= Interés por la lectura de textos literarios desarrollando criterios de preferencia y valoracion.

ACTUACIONES LINGUISTICAS Y COMUNICATIVAS

La escuela como institucidon educativa tiene, entre otras, la responsabilidad de que los alumnos desarrollen capacidades estratégicas que le
permitan resolver problemas que las situaciones comunicativas concretas les presentan. Es por ello que las macrohabilidades hablar, escuchar,
leer y escribir se constituyen en ejes organizadores del curriculum. Esto significa que la escuela tiene que proporcionar instancias en las que los
alumnos pongan en juego y mejoren sus competencias lingiiistica y comunicativa y desarrollen su capacidad metalingiiistica a partir de estas
practicas. Pero estas instancias no son especificas del drea Lengua y deben ser consideradas parte del Proyecto Curricular Institucional en el que
se comprometan todas las areas curriculares. Al drea Lengua le corresponde proporcionar el soporte conceptual que posibilite la reflexion para el
desarrollo de la capacidad metacognitiva en torno a las actuaciones lingiiisticas y comunicativas.

En este eje se especifican los contenidos relacionados con las cuatro macrohabilidades. Estan expresados en términos de contenidos
procedimentales para todo el ciclo y no por afios.
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Topico generativo: COMUNICACION ORAL

INSTANCIAS ESTRATEGIAS
COMUNICA-
TIVAS
Reconocimiento
¢ Reconocimiento del texto oral en una situacién comunicativa particular.
¢ Identificar la variante dialectal y funcional.
¢ Extraccion de informacion del contexto comunicativo.
¢ Reconocer los formatos textuales.
¢ Distinguir unidades significativas de un texto oral.
Interpretacion.
COMPRENS]I ¢ Comprender el contenido del texto (propdsito comunicativo, macroestructura, etc.).
ON DE ¢ Discriminar las informaciones relevantes de las irrelevantes.
TEXTOS ¢ Relacionar las ideas importantes y los detalles.
ORALES ¢ Identificar las palabras que marcan la estructura del texto, que cambian el tema, que abren un nuevo tema y lo concluyen.
Retencion
¢ Palabras, frases e ideas durante unos segundos para poder interpretarlas mas adelante.
Retencion en la memoria larga de aspectos relevantes del texto (situacion y propdsito comunicativo, informaciones relevantes,
estructuras del texto).
Planificacion de la intervencion.
¢ Analisis de la situacion comunicativa para preparar la intervencion.
¢ Reconocimiento de las rutinas de la interaccién comunicativa (tipo de informacidn y estructura de la intervencion).
¢ Seleccion de informacion mas adecuada para cada situacion.
¢ Utilizacion de soportes escritos para preparar la intervencion.
. Seleccion de mecanismos lingiiisticos
PROIEI) EECIO 0 Léxicos y morfosintécjticos.
TEXTOS ¢ Semanticos y pragmaticos.
ORALES Produccion del texto oral.

¢ Desarrollo de un tema.
¢ Negociacion de significados.
0 Autocorreccion.
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Topico generativo: COMUNICACION ESCRITA

¢ Determinacion de propdsitos para la lectura.
¢ Activacioén de conocimientos previos.
¢ Formulacion de hipotesis predictivas.
¢ Explicitacion de las claves que dan origen a la prediccion.
¢ Atribucion de significado a palabras desconocidas por indices cotextuales, por rasgos morfologicos, por redes de asociacion,
por seleccion en el diccionario de la acepcidon més adecuada al texto. Reconocimiento de las estructuras textuales.
COMPREN- ¢ Empleo de organizadores gréficos.
SION DE ¢ Utilizacion de senaladores lingiiisticos para la interpretacion de los text
TEXTOS . gii para. erpretacion de los textos. .
ESCRITOS ¢ Interpretacion de recursos graficos (mapas, ilustraciones, fotos, esquemas, estadisticas...).
0 PLANIFICACION
¢ Reconocimiento de diferentes contextos comunicativos de la escritura y adecuacion de los escritos al proposito y a dicha
produccion.
¢ Seleccion de un tema.
¢ Generacion de ideas.
¢ produccion de soportes escritos para organizarlos.
¢ Consultas de fuentes bibliograficas.
0 TEXTUALIZACION
PRODUC- ¢ Desarrollo del tema.
CION DE ¢ Coherencia tematica. Relaciones entre las frases
TEXTOS ’ '
ESCRITOS ,
¢ REVISION
¢ Produccién de textos producidos con planificaciones previas.
¢ Distincidn de los problemas globales frente a los locales y produccion para rehacerlos.
¢ Utilizacion de diversas formas de rehacer un borrador: tachar o afiadir palabra, sinébnimos, reformulacion global.
¢ Correccion formal de los textos producidos: hacer mas legible, economia, ortografia, puntuacion, etc..
¢ MONITOREO

¢ Activacion y desactivacion de cualquier proceso en cualquier momento.

O Superacion del bloqueo de cualquier proceso mediante la activacion de otro para no perder tiempo. 138




REFLEXION ACERCA DE LOS HECHOS DEL LENGUAJE

Estos contenidos no siguen una secuencia que deban resolver cronologicamente; antes bien, se distribuyen de manera que pueda recurrirse a ellos
segun lo requieran las necesidades del proceso de ensefianza y de aprendizaje. En este sentido, puede concebirse esta distribuciéon como una
grilla. En la practica pedagogica, la organizacion de una secuencia didactica (clase, unidad o plan) tomara como eje las instancias comunicativas
—cuadro anterior—. Por ejemplo, se puede seleccionar como eje para una secuencia comprension oral y produccion escrita. Los alumnos tienen
que escuchar y tienen que producir un escrito. El soporte tedrico para la reflexion y el desarrollo de las estrategias metacognitivas de esas dos
instancias puede ser seleccionado de este cuadro: si lo que se escucha es una exposicion acerca de un tema determinado, podra observar qué tipo
de trama textual es el que se estd usando —comparativa, por ejemplo—, qué tipo de variante dialectal, qué tiempos verbales son los mas usuales
en la exposicidn; si el texto que tiene que producir es un informe, entonces se podra trabajar alguna trama textual apropiada a los propdsitos de la
escritura y los signos de puntuacién, por ejemplo. Es conveniente seleccionar de este cuadro un contenido focalizado. Es decir, trabajar para
cada una de las instancias comunicativas, un contenido solo de cada topico generativo por vez, integrandolo a la comprension y produccion de
textos.

Tépico Generativo: FORMATOS Y MECANISMOS LINGUISTICOS DE LOS TEXTOS
ORALES Y ESCRITOS

SEPTIMO OCTAVO NOVENO
LA PUESTA EN TEXTO DE LA LENGUA
e FEl texto narrativo: e FEl texto narrativo: e FEl texto narrativo:
e Secuencia cronoldgica. e Narracion con didlogos. e Alteracion de la secuencia
e Relato ficcional. e El relato historico. e Cambio de narrador. Punto de vista.
e La cronologia. e Narracion con didlogo directo e
indirecto
e Mecanismos gramaticales y textuales: e Mecanismos gramaticales y textuales: e Mecanismos gramaticales y textuales:
e Verbos. Relacion de tiempos e Adverbios de tiempo. e Conectores temporales.
verbales: modo indicativo (pretérito e Estructura: partes de la narracion.
perfecto simple, pretérito
imperfecto y pluscuamperfecto).
e Estructura: orden cronologico y
orden narrativo.
e Textos expositivos: e Textos expositivos: e Textos expositivos:
e Trama descriptiva. e Trama comparativa. e Trama causal, trama
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e Trama secuencial
e la biografia, la autobiografia.

Mecanismos gramaticales y textuales:
e Uso del presente en la exposicion.
e Estructura: organizacion logica y
jerarquica de las ideas.

Textos instruccionales.
e Instrucciones seriadas. Reglas de
juego. Experimentos.

Mecanismos gramaticales y textuales:
e Uso de la segunda persona verbal.
e Uso del imperativo.
e Modalidad: exhortativa e imperativa.

Textos argumentativos.
e Defensas y acusaciones.
e [aargumentacion en los didlogos.

Mecanismos gramaticales y textuales:
e Modalidad: persuasion.
e Roles de los participantes en la
situacion comunicativa.
e Verbos de decir: opinar,
declarar, etc..

creer,

e Trama clasificatoria.

Mecanismos gramaticales y textuales:
e Construcciones con verbos
copulativos (ser, parecer, etc.).
e ¢l gréfico en el texto.

Textos instruccionales.
¢ Instrucciones complejas.
e Reglamentos.
e Campaiias de prevencion.

Mecanismos gramaticales v textuales:
e Uso del infinito, gerundio y
participio.

Textos argumentativos.
e Cartas de lectores.
e La publicidad

Mecanismos gramaticales y textuales:

e Modalidad: persuasion.
Estructura de la informacion:
tesis, argumentos, contrargumentos.
Estrategias argumentativas:
comparacion, cita, ejemplos.
La  comparacion,  superlativos,
diminutivos.

problema/solucion, tramas
combinadas.
e Con empleo de recursos
argumentativos.
e Mecanismos gramaticales y textuales:
e Conectores: causa, consecuencia,

etc..
e el gréafico en el texto.

e Textos administrativos.
e C(arta, solicitud, notas.

e Textos argumentativos.
e Exposiciones y articulo de opinion.

e Mecanismos gramaticales y textuales:
e Modalidad: persuasion.
e Estrategias argumentativas:
e Causa y consecuencia, analogias,
generalizaciones, anécdota, ironia.
e Conectores: conjunciones causales,
adeversativas, consecutivas, etc..

e (Construcciones causales,
adversativas, consecutivas,
concesivas.

e Modo verbal: el subjuntivo.
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O Reconocimiento  de las  estructuras
textuales.

O Resolucion de problemas en la comprension
y produccion de textos atendiendo a los
formatos:

O reconocimiento, discriminacion 'y
analisis de soportes textuales,
O identificacion de tramas;

O distincion de procedimientos,

O observacion de recurrencias
gramaticales en los diferentes
formatos;

O identificacion de los contextos

adecuados de uso de los diferentes
formatos.

O Reconocimiento  de las  estructuras
textuales.

O Resolucion de problemas en la comprension
y produccion de textos atendiendo a los
formatos:

O reconocimiento, discriminacion y
analisis de soportes textuales;
O identificacion de tramas;

distincion de procedimientos,

<

O observacion de recurrencias
gramaticales en los diferentes
formatos,

O identificacion de los contextos

adecuados de uso de los diferentes
formatos.

O Reconocimiento

de las estructuras

textuales.

O Resolucion de problemas en la comprension

y produccion de textos atendiendo a los
formatos:
O reconocimiento, discriminacion y
analisis de soportes textuales,
O identificacion de tramas;

distincion de procedimientos;

<

O observacion de recurrencias
gramaticales en los diferentes
formatos;

O identificacion de los contextos

adecuados de uso de los diferentes
formatos.

Tépico Generativo: LOS TEXTOS EN CONTEXTOS

e Los textos orales y los textos escritos.

adecuacion,
Mecanismos

e Propiedades de los textos:
coherencia, cohesion,
gramaticales, presentacion.

e Nociones de diversidad lingiiistica:
e variedades dialectales;
e variedades funcionales segin

los  participantes, los
propositos, canales de
transmision y temas.

e Factores no lingiiisticos de los textos

O Reconocimiento de los textos por sus

e Los textos escritos.

adecuacion,
Mecanismos

e Propiedades de los textos:
coherencia, cohesion,
gramaticales, presentacion

e Factores que matizan la interaccion
lingtiistica:
e los participantes;
e rutinas como practicas
culturales de la interaccion
comunicativa

O Reconocimiento de los textos por sus

e FEl texto oral

adecuacion,
Mecanismos

e Propiedades de los textos:
coherencia, cohesion,
gramaticales, presentacion.

e Factores que matizan la interaccion
lingiiistica:
e contexto social y cultural.

¢ Reconocimiento de los textos por sus
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propiedades.
O Resolucion de problemas en la comprension
y produccion de textos, atendiendo a:

0

SO

la adecuacion a la situacion
comunicativa de los textos: la
diversidad lingiiistica, los niveles de
formalidad v la especificidad
temadtica,

cantidad y tipo de informacion;
estructuracion de la informacion,

los mecanismos de cohesion,

la variacion y precision léxica;
recursos retoricos de la
comunicacion;

los tipos de texto.

propiedades.
Resolucion  de  problemas en la
comprension 'y produccion de textos,

atendiendo a:
¢ la adecuacion a la situacion
comunicativa de los textos: la

diversidad lingiiistica, los niveles de
formalidad vy la especificidad
temdtica;
cantidad y tipo de informacion,
estructuracion de la informacion,
los mecanismos de cohesion,
la variacion y precision léxica,
recursos retoricos de la
comunicacion;

O los tipos de texto.
Distincion de diferentes funciones de los
participantes en la interaccion
comunicativa.
Reconocimiento de la intencionalidad
explicita e implicita en la comunicacion
interpersonal 'y de los medios de
comunicacion.

S OO

e Particularidades de los textos escritos.

e Significacion social y personal de

la lectura.

e Lecturay escritura como proyecto
personal.

¢ Circulacion social de los textos
escritos: periodicos, medios
masivos de comunicacion,

publicidad y propaganda.

propiedades.
Resolucion  de  problemas en la
comprension 'y produccion de textos,

atendiendo a:
O la adecuacion a la situacion
comunicativa de los textos: la

diversidad lingiiistica, los niveles de
formalidad vy la especificidad
temdatica;

cantidad y tipo de informacion;
estructuracion de la informacion,
los mecanismos de cohesion,

la variacion y precision léxica;
recursos retoricos de la
comunicacion;

O los tipos de texto.

OO

Reflexion critica acerca de los prejuicios
lingiiisticos.

‘Diferenciar la nacion ‘“correccion” de la
nocion ‘“‘adecuacion” para referirse a la
valoracion acerca del uso del lenguaje

e Particularidades de los textos orales.

e Los textos orales académicos
(exposicion, debate, mesa
redonda, conferencia, etc.).

e La conversacion en
estindar formal (debate,
redonda).

lengua
mesa
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Tépico Generativo: EL DISCURSO LITERARIO

4

Especialidad del discurso literario.
Marcas caracteristicas del texto literario.
Contrastacion con otros discursos.

La cuestién de los géneros literarios.

Los géneros clasicos: lirica, narrativa y
teatro.

El problema del autor/lector

Pluralidad del sujeto discursivo.

Lectura variada de textos literarios
Construccion de series literarias
Determinacion y condiciones que permiten
identificar o diferenciar un texto literario.

Literatura oral: Leyendas, fabulas; relatos

folkloricos  regionales, nacionales 'y
universales.
Escucha  comprensiva,  recuerdo y

reproduccion oral y escrita de diferentes
textos de la literatura oral.

Reconocimiento de estructuras y recursos
propios de la literatura oral.

>

A

A

Especialidad del discurso literario.
Nocion de ficeidn.

La cuestion de los géneros literarios
Relacion de la literatura con los otros
discursos.

El problema del autor/lector

Relacion de la obra literaria con el
contexto social.

Lectura variada de textos literarios
Construccion de series literarias
Determinacion de las marcas, elementos y
condiciones que permiten identificar o
diferenciar un texto literario.

Comparacion y diferenciacion de géneros
discursivos.

Literatura oral: mitos canciones, romances,
coplas.

Escucha comprensiva, recuerdo y
reproduccion oral y escrita de diferentes
textos de la literatura oral.
Reconocimiento de los mecanismos de
produccion y de recepcion de los textos
orales.

Reconocimiento de estructuras y

>

Produccidn, circulacién y recepcidén del
texto literario.

La literatura de una tradicion literaria (por
ejemplo, la literatura Argentina).

La intertextualidad.

Lectura variada de textos literarios
Construccion de series literarias
Reconocimiento de las relaciones no
historico, social y cultural de su
produccion.

La oralidad en la literatura escrita.

Escucha comprensiva, recuerdo y
reproduccion oral y escrita de diferentes
textos de la literatura oral.
Reconocimiento de los mecanismos de
produccion y de recepcion de los textos
orales

Reconocimiento de estructuras v
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e Literatura escrita:

e La lirica

e Nociones de métrica regular y verso libre,
estrofa. Ritmo. Rima.

A Reconocimiento de las marcas propias del
género

A [dentificacion y andlisis de distintas formas
poéticas.

A Reconocimiento, andlisis y reflexion sobre
los procedimientos de la lengua poética:
repeticiones, andforas, paralelismo,
metaforas, entre otros.

e El cuento. Convenciones propias del
género. El narrador. Personajes, espacios,

tiempo.

A Reconocimiento de las convenciones
propias del género: estructura, argumento,
elementos narrativos basicos (trama,
historia, personajes, espacio y tiempos
narrativos, narrador y puntos de vista,
desarrollo de la intriga) y de otros aspectos
del texto (edicion, portada, ilustraciones...).

A Produccion de relatos.

e La novela: pluralidad de los personajes, del
tiempo y del espacio.

A  Reconocimiento de las marcas propias del

mecanismos propios de la literatura oral.

Literatura escrita
La lirica

Reconocimiento de las marcas propias del
género.

Identificacion y analisis de distintas
formas poéticas.

Reconocimiento, andlisis y reflexion sobre
los procedimientos de la lengua poética:
repeticiones, andforas, paralelismo,
metdforas, entre otros.

El cuento. Tipos de narrador y puntos de
vista.

El cuento policial

El cuento realista

El cuento fantastico

Reconocimiento de las marcas propias del
género: estructura, argumento, elementos
narrativos basicos (trama, historia,
personajes, espacios y tiempos narrativos,
narrador y puntos de vista, desarrollo de
la intriga) y de otros aspectos del texto
(edicion, portada, ilustracion...)
Produccion de relatos.

La novela: historia y discurso

Reconocimiento de las marcas propias del
género

mecanismos propios de la literatura oral.

e Literatura escrita
e Lalirica

A Reconocimiento de las marcas propias del
género.

e FEl cuento v la novela. Desarrollo de la
intriga v efectos.

A Reconocimiento de las marcas propias del
género

A [dentificacion y andlisis de distintas
formas poéticas

o El teatro. Texto y representacion

A Reconocimiento de las marcas propias del
género
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género.
o El teatro: personajes, didlogos, acotaciones,

conflicto.

A Reconocimiento de las marcas propias del
género.

A [dentificacion y andlisis de los componentes
del texto teatral (actos y escenas, lista de
personajes, acotaciones, dialogos)

o El teatro: la representacion teatral.
Ambientacion. Escenografia.

A Reconocimiento de las marcas propias del
género.
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LENGUA EXTRANJERA

SECUENCIACION DE LOS CONTENIDOS
POR ANO

Orientaciones para la lectura del diseno

curricular de Lengua Extranjera

El desarrollo curricular de esta jurisdiccion considera que la adquisicion-
aprendizaje de una lengua extranjera tiene como objetivo el desarrrollo de la
competencia comunicativa lo que implica la integracion de las cuatro
macro-destrezas: hablar, escuchar, leer y escribir. Las cuatro habilidades
consideradas en forma relacionada ofrecen el andamiaje necesario para la
adquisicion de la lengua extranjera, promueven el aprendizaje significativo
y permiten que el alumno tome conciencia de la riqueza de la lengua cuando
se la usa en un contexto comunicativo.

Esta mirada con respecto a las actuaciones comunicativas conlleva,
por lo tanto, a considerar que hablar, escuchar, leer y escribir son ejes
organizadores per-se del curriculum y que exceden el area de Lengua
Materna o Lenguas Extranjeras. Es decir que la responsabilidad de
desarrrollar la capacidad de resolver problemas en situaciones
comunicativas no son especificas,unicamente, de las dos 4areas
anteriormente mencionadas sino que deben ser parte de un proyecto mas
amplio al cual debera adherir la institucion y las distintas areas disciplinares.
El objetivo ultimo del aprendizaje y ensefanza de la lengua-tanto materna
como extranjera- sera el desarrollo de distintas capacidades linguisticas que
permitan convertir la lengua en un instrumento ttil. Dotar al alumno de la
capacidades lingiiisticas necesarias quiere decir reconocer en la lengua su
valor como elemento ordenador del pensamiento, como instrumento de
aprendizaje y como herramienta indispensable de comunicacion.

El 4rea Lenguas Extranjeras coincide con Lengua Materna en que
estas cuatro destrezas son basicas y organizadoras de todo el ciclo y que no
funcionan corrientemente aisladas o solas ,sino que suelen utilizarse
integradas entre si ;es decir, relacionadas unas con otras de multiples
maneras.

Sin embargo, con el proposito de hacer la lecturas del disefio mas
sencilla, el Area Lengua Extranjera-Inglés organiza los contenidos en dos

ejes a) Lengua Oral :uso y reflexion y b) Lengua Escrita: uso y reflexion.

Tanto en la lengua oral como en la lengua escrita, se hace una
distincion entre las habilidades de recepcion o comprensivas y las

146



productivas.Lacomparacion entre los procesos de recepcion y de produccion
de textos destaca las similitudes entre ambos procesos, haciendo hincapié¢ en
el papel activo de un individuo cuando lee o escucha y en las estrategias de
interpretacion del discurso que utiliza. De hecho, cuando comprendemos un
texto no hacemos mas que reconstruirlo, mentalmente, de forma paralela a
cuando lo elaboramos para escribirlo o decirlo.

A pesar de todo se pueden apuntar algunas asimetrias entre las
habilidades receptivas o de comprension y las productivas. Las habilidades
de comprension o receptivas implican:

e un dominio mas amplio de la lengua, un repertorio mucho mas amplio de
registros, mayor nimero de palabras que las que se utilizan para
expresarse;

¢ ¢l usuario no tiene control sobre el lenguaje que se utiliza en los mensaje
que comprende;

e se aprenden y se desarrollan antes en el caso de la lengua materna;

e las microhabilidades de la comprension oral o escrita tienen ciertas
afinidades (anticipacion, inferencia de informaciéon, formulacion de
hipotesis de significado, uso de informacion contextual, etc.) que difieren
de las habilidades productivas.

Las habilidades productivas indican:

e un dominio limitado de la lengua y de los registros que hacen que el
usuario utilice algunas de las palabras y estructuras que domina
receptivamente;

e cl usuario controla los mensajes que produce escogiendo las formas
lingiiisticas; que dependen de las receptivas en lo que respecta al
aprendizaje. Solamente se puede decir o escribir lo que se ha aprendido
anteriormente;

e las microhabilidades de la expresion también presentan afinidades:
andlisis de la comunicacién, busqueda de informaciéon , seleccion
lingtiistica,adecuacion a la audiencia.

Como en los disefios curriculares de otras areas, los contenidos se
clasifican en tres grandes ambitos:

e Hechos, conceptos y sistemas conceptuales. En el disefio se adopto el
icono .

e Procedimientos. Los procedimientos incluyen las habilidades, las
técnicas, las estrategias y las destrezas. Un procedimiento es un conjunto
de acciones ordenadas que permiten la consecucion de un objetivo. En
este disefo se representan con el icono A.

e Valores, normas y actitudes. Los valores constituyen contenidos
problematicos tanto por su didactica como por su definicion, ya que
constituyen los componentes mas ideologicos de la ensefanza. Las
normas son las pautas de conducta o criterios de actuacion que derivan de
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valores determinados. Las actitudes deben entenderse como una
disposicion interna a valorar favorable o desfavorablemente una
situacion, un hecho, una creencia.

En cuanto a los criterios de secuenciacidn, se destacan como criterios

basicos a tener en cuenta los siguientes: (Del Carmen, 1990).

Pertenencia en relacion al desarrollo evolutivo de los alumnos. Esta
adecuacion no se ha de entender en el sentido de limitacion, sino en la de
establecer una distancia optima entre lo que los alumnos son capaces de
hacer y los contenidos a ensefiar

Coherencia con la logica de la disciplina de la que dependen los
contenidos de aprendizaje. El lenguaje tiene una ldégica interna y un
modelo de desarrollo propio. Por consiguiente, la comprension de los
contenidos educativos estard facilitada si éstos se organizan y se
secuencian de manera que su logica interna y su desarrollo se hagan
comprensibles (Ausubel 1976).

Adecuacion de los nuevos contenidos a los conocimientos previos de los
alumnos.

Priorizacion de los contenidos a la hora de organizar las secuencias.

Delimitacion de unas ideas eje. La estructuracion de las secuencias se
garantiza si hay ideas centrales que actian como eje y sintetizan los
aspectos fundamentales que se trata de ensefiar.

Continuidad y progresion.La ensefianza de los contenidos fundamentales
de cada area ha de tener continuidad a lo largo de los diferentes niveles
educativos. Esta ideas del “curriculum en espiral” (Wilkins, 1976;
Brumfit , Johnson y otros, 1980) es adecuada para facilitar la progresion
del conocimiento y permitir una atencion adecuada a la diversidad del

grupo.

Equilibrio. Implica comprobar si los distintos tipos de contenidos
trabajados plantean un desarrollo integral y equilibrado de las
capacidades de los alumnos y no ponen un acento excesivo en unos en
detrimento de otros.

Interrelacion. Los diferentes contenidos presentados han de aparecer
fuertemente interrelacionados a fin de favorecer que los alumnos
comprendan su sentido y favorecer, asi, el aprendizaje significativo.

Es conveniente recordar que la secuenciacion de contenidos nos

informa de cual es el orden en que éstos se han de tratar pero la diferente
tipologia de los contenidos y la diversidad en el ritmo de su aprendizaje
hacen que la temporalizacion de los contenidos nunca se pueda plantear en
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forma rigida y por lo tanto debe tener un caracter fundamentalmente
orientativo.

Por tultimo y teniendo en cuenta las invalorables sugerencias de la
especialista en Lenguas Extranjeras del Ministerio de la Nacién Prof. Ana
Maria Armenddriz, explicaremos algunos términos que se utilizan en el
disefio y que pueden resultar poco claros.

Coherencia: Unidad estructural que permite dar continuidad al texto y hace
que enunciados orales o escritos sean inteligibles. Una narracion secuencial
o cronoldgica, como es el caso de una biografia o el itinerario de un viaje,
deben ser coherentes. En algunas ocasiones, principalmente en
conversaciones informales, la coherencia se encuentra implicita. A la
pregunta ;Vas al concierto esta noche? podria responderse coherentemente
con la enunciado “Mi mama esta en el hospital”.

En la comunicacion oral, la cohesion y la coherencia dependen de la
habilidad o deseo del escucha de interpretar el significado. En Ia
comunicacion escrita, en cambio, la responsabilidad es del escritor.

Cohesion: Por cohesion se entiende las relaciones gramaticales y/o
lexicales entre los distintos elementos del texto. Esta relacion puede darse
entre distintos enunciados o entre distintas partes de una oracion. A modo de
ejemplo: “Si vas a Londres, te puedo dar la direccion de un hotel accesible
alli”; el vinculo es entre Londres y alli.

Sufijacion: Proceso por el cual agregamos sufijos. En inglés, los sufijos se
clasifican en inflexionales y derivacionales. Un sufijo inflexional es una
inflexion que se le agrega a una palabra. Por ejemplo,cuando agregamos -s
para el plural de sustantivos o -ed para el tiempo pasado de verbos
regulares.

Los sufijos derivaciones son aquellos que permiten formar palabras
derivadas de una palabra base .Por ejemplo, happy (adjetivo); happiness
(sustantivo); to write (verbo); writer (sustantivo).

Deitico: Término utilizado para una palabra o frase que relaciona
directamente un enunciado a nociones de tiempo, lugar o persona. Ejemplos
de expresiones deiticas en inglés:

a) here and there: que se refieren a lugar con respecto al hablante.
“The letter is here”. (cerca del hablante o emisor).
“The letter is over there”. (mas lejos del hablante o emisor).

b) "I’ que se refiere al hablante o escritor,”You” que se refiere a la persona
o personas a la o las que se dirige el mensajel. “He/she/ they/” que se
refieren a otra persona o personas.
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Toma de turno: En la conversacion, los roles del hablante y el escucha
cambian constantemente. La persona que habla primero se transforma en
escucha tan pronto como el escucha toma su turno en la conversacion y
habla. Las reglas para la toma de turnos cambian de acuerdo a distintos
patrones culturales en distintas comunidades lingiiisticas o de acuerdo al
tipo de acto de habla; por ejemplo, la toma de turno es distinta en una
conversacion y en un examen oral.
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SECUENCIACION DE LOS CONTENIDOS POR ANO — LENGUA EXTRANJERA

EJE: LENGUA ORAL (USO Y REFLEXION

Contenidos Actitudinales:

¢ Interés por aprender y monitorear criticamente su propio progreso en el aprendizaje de una lengua extranjera.

Responsabilidad por su propio aprendizaje.

*® & & & o o o

Respeto por los demés y sus producciones lingiiisticas.
Disposicion hacia el trabajo cooperativo y la participacion con sus pares.

Sensibilidad para intercambiar ideas y opiniones.

Ampliacion y apertura hacia la diversidad desarrollando una actitud de tolerancia con respecto a lo diferente.
Tolerancia para apreciar las manifestaciones culturales, estilos de vida y tradiciones de otros pueblos.
Valoracion de la lengua extranjera como un vinculo para la comprension y el acercamiento entre los pueblos.

« Contenidos Conceptuales
A Contenidos Procedimentales

SEPTIMO ANO

OCTAVO ANO

NOVENO ANO

o Situacidon comunicativa. Férmulas
sociales formales e informales
(saludos, pedidos, formulas
conversacionales).

e Situacién comunicativa. Férmulas
sociales en intercambios cotidianos.
Apoyos no linguisticos. Vocabulario
de uso coloquial. Negociacion del
significado.

Situaciéon comunicativa. Férmulas
sociales en intercambios cotidianos.
Apoyos no linglisticos. Patrones de
entonacion para transmitir
significados. Turnos de intercambio.
Cooperacion comunicativa.

A Aplicacion de formulas de uso segiin

Ao Empleo de formulas lingiisticas v rutinas

A Adecuacion de uso segun contexto.
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intencionalidad, contexto y audiencia.

apropiadas para expresar un acto de habla.

audiencia y propdsito, toma de turnos.
Entonacion del discurso.

« Sistema fonolégico. Modo y lugar de
articulacion de fonemas. Patrones de
entonacion, ritmo y acento pertinente
a los textos del 7° aio.

o Sistema fonolégico. Modo y lugar de
articulacion de fonemas. Patrones de
entonacioén, ritmo y acento
pertinentes a los textos de 8° ano.

« Sistema fonolégico. Patrones de
entonacion, ritmo y acento.
Entonacion del discurso en los
textos de 9° aino.

A  Empleo de la pronunciacion, el ritmo y el
acento correspondiente a los textos
seleccionados.

A  Empleo de la pronunciacion, ritmo y acento
correspondiente a los textos seleccionados.

A Empleo de pronunciacion, ritmo, acento y
entonacion inteligibles.

A Reflexion sobre los procesos fonologicos.

A Reflexion sobre los patrones de interaccion
como modo de producir significado.

A Reflexion sobre los patrones de entonacion
como modo de producir significados.

o Texto oral: la conversacion.

e Analisis de los componentes de la
situacion comunicativa simple (roles,
contexto, expresiones verbales y no
verbales).

« Texto oral: la conversacion en
situaciones formales e informales de
intercambio (pedido de informacion;
compra, venta, etc.).

o Texto oral: la conversacion en
situaciones formales e informales de
intercambio (entrevista de trabajo,
conversacion telefénica, etc.).

A Produccién de conversaciones sencillas
teniendo en cuenta sus componentes sobre
modelos dados. Uso de rutinas y formulas
conversacionales.

A Participacion en conversaciones formales e
informales con objetivos determinados en las
que: analice la situacion, seleccione el
registro, utilice los deiticos, adopte el 1éxico
pertinente y concluya la conversacion con
formulas de cierre.

A Participacion en conversaciones formales e
informales con objetivos determinados en las
que: analice la situacion, seleccione el
registro, utilice los deiticos, adopte el 1éxico
pertinente, utilice rutinas para tomar y ceder
turnos, concluya la conversacion con
formulas de cierre.

« Formulas conversacionales,
componentes linguisticos y patrones
de entonacién de una conversacion
sencilla.

« Formulas conversacionales,
componentes linguisticos, patrones
de entonacion, ritmo y acento.
Contraste y énfasis.

« Formulas conversacionales,
componentes linguisticos, patrones
de entonacion, ritmo y acento.
Contraste y énfasis. Entonacion del
discurso.

A Interpretacion v produccion de esos

A Interpretacion v produccion de esos

A Interpretacion v produccion de esos
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patrones en forma apropiada a la situacion
comunicativa.

patrones en forma apropiada a la situacion
comunicativa.

patrones en forma apropiada a la situacion
comunicativa.

A Reconocimiento de la idea principal en
distintos textos orales.

A Reconocimiento de la idea principal en
distintos textos orales.

A Reconocimiento de la idea principal en
distintos textos orales.

A Verificacion de la presencia/ausencia de
datos de mensajes reproducidos.
Rectificacion en los textos de 7° afio.

A Verificacion de la presencia/ausencia de
datos de mensajes reproducidos.
Rectificacion en los textos de 8° afio.

A Verificacion de la presencia/ausencia de
datos de mensajes reproducidos.
Rectificacion en los textos de 9° afio.

« Sistema morfolégico: inflexiones de
sustantivos, pronombres, adverbios,
adjetivos posesivos, demostrativos,
verbos.

o Sistema morfolégico: pronombres
posesivos e indefinidos, adjetivos
determinantes, interrogativos.
Inflexiones de adjetivos numerales,
verbos irregulares en el pasado,
formacion de sustantivos por
sufijacion.

« Sistema morfolégico: inflexiones de
adjetivos y adverbios pare el
comparativo y superlativo,
inflexiones para el participio pasivo,
adverbios de modo.

Ao Uso y reflexion sobre las categorias
inflexionales seleccionadas.

4 Uso apropiado y reflexion sobre las
categorias inflexionales seleccionadas.

4 Seleccion, uso apropiado y reflexion sobre
las categorias inflexionales seleccionadas.

« Sistema sintactico: imperativo,
verbos modalizadores, verbo
copulativo, tiempo presente simple,
tiempo presente continuo, estructura
de la aseveracion, de la negacion, de
la pregunta. La frase posesiva.
Elipsis.

« Sistema sintactico: contraste entre
presente simple y continuo, tiempo
pasado simple y continuo, formas
para expresar la futuralidad.
Oraciones compuestas. Nexos
coordinantes.

« Sistema sintactico: oraciones
compuestas y complejas, nexos
coordinantes y subcoordinantes,
presente perfecto para la supresion
de tiempo pasado indefinido. Voz
pasiva. Condicionalidad: oraciones
condicionales para expresar
posibilidad e improbabilidad. (Tipos |

y II).

A Produccion de patrones sintacticos en
forma apropiada usando tiempos verbales en
forma secuenciada.

A Uso y reflexion del sistema sintactico
seleccionado.

A Reflexion sobre los patrones sintacticos
seleccionados.

A Uso y reflexion de las categorias sintacticas
seleccionadas.
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« Nociones semanticas de lugar,
tiempo, posesion, tiempo
(secuencia), habilidad, existencia,
posibilidad, accién habitual, tiempo
(frecuencia), causa, accion en
proceso.

« Nociones semanticas de accion en
proceso y accién habitual, accion
pasada simple y en proceso,
existencia (en el tiempo pasado)
tiempo (secuencia), tiempo
(duracién), tiempo (referencia
temporal), intencion.

« Nociones semanticas de accion
pasada (presente perfecto y pasado
simple), tiempo (indefinido marcado
por adverbios, expresar relaciones
lIégicas (condicién), plan futuro,
probabilidades, referentes
temporales para la expresion del
futuro.

Ao Uso y reflexion de estas nociones en
situaciones comunicativas tales como
presentarse, describir rutinas, personas,
objetos y lugares.

4  Utilizacion y reflexion de conceptos
especificos y actos de habla para narrar,
sugerir, averiguar, hablar de uno mismo,
expresar deseos y planes...

4o Uso y reflexion sobre actos de habla tales
como acciones realizadas en un tiempo
pasado indeterminado, expresar planes para
el futuro, expresar obligacion y posibilidades,
expresar relaciones logicas (condicion).

e Vocabulario de los topicos
seleccionados para la conversacion.

e Vocabulario de los topicos o temas
seleccionados para la conversacion.

e Vocabulario de los topicos/temas
seleccionados para la conversacion.

A Uso del vocabulario seleccionado en forma
apropiada teniendo en cuenta la situacion
comunicativa.

A Uso del vocabulario seleccionado en forma
apropiada teniendo en cuenta la situacién
comunicativa.

A Uso del vocabulario seleccionado en forma
apropiada teniendo en cuenta la situacion
comunicativa.

Texto oral: la descripcidn.

Texto oral: el reportaje, la entrevista.

Texto oral: El reportaje, la entrevista, la
encuesta.

e La estructura de la descripcién en
funcion del objeto descrito (persona,
animal, objeto, lugar) y elementos
gramaticales que especifiquen la

configuracion de textos descriptivos.

o La estructura del reportaje y la
entrevista y las expresiones
linglisticas correspondientes a la
interrogacion directa.

e La estructura de la encuesta y las
expresiones linguisticas
correspondientes a la interrogacion
directa e indirecta en situaciones
formales e informales.

e Vocabulario propio de la
descripcion del objeto.

e Vocabulario propio de los
temas/tépicos seleccionados.

e Vocabulario propio de los
temas/tépicos seleccionados.
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A Identificacion de tramas descriptivas en
distintos tipos de textos.

A Observacion de la recurrencias de ciertos
elementos gramaticales especificos que
configuran el texto descriptivo y reflexion
sobre su uso.

A Identificacion de roles y participacion en
reportajes y entrevistas en las que reconozca
la intencionalidad, formule preguntas
pertinentes y mantenga la coherencia
tematica. Reflexion sobre su uso.

A Participacion en reportajes, entrevistas y
encuestas en los que reconozca los roles,
formule preguntas pertinentes y mantenga
coherencia tematica. Reflexion sobre su uso.

Texto oral: el texto instruccional.

Texto oral: el texto instruccional.

Texto oral: la descripcidon de procesos.

o Consignas de estructura simple.

o Estructura de textos instruccionales
mas complejos (instrucciones en un
manual, recetas).

e Estructura de un texto que describa
un proceso.

A Formulacion de consignas simples.

A  Empleo de estos textos en forma apropiada.

A Reconstruccion de una secuencia de
actividades y descripcion de las estrategias
utilizadas.

e Vocabulario y estructuras
sintacticas propias del texto
instruccional.

e Vocabulario y estructuras
sintacticas propias del texto
instruccional.

e Vocabulario y estructuras
sintacticas del texto de procesos.

A Uso y reflexion.

A Uso y reflexion.

A Uso y reflexion.

Texto oral: narracion y re-narracién. De
hechos o situaciones reales o imaginarios.

Texto oral: narracion y re-narracién. De
hechos o situaciones reales o imaginarios.

e Vocabulario propio del modo
discursivo y de las unidades
tematicas seleccionadas. Estructuras
sintacticas pertinente a la narracion.

e Vocabulario propio del modo
discursivo y de las unidades
tematicas seleccionadas. Estructuras
sintacticas que configuran la
narracion. Secuencia de verbos.

A Uso y reflexion de la narracion y re-
narracion.

4o Uso y reflexion de la narracion y re-
narracion.
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Texto oral: el texto informativo.

Texto oral: el texto informativo.

Texto oral: el texto informativo.

Estructura de la informacion y
categorias linguisticas que la
configuran (ejemplo: una noticia en
la radio). Vocabulario apropiado.

Distintos tipos de textos
informativos tales como entrevistas
y anuncios publicitarios.

Distintos tipos de textos
informativos tales como noticieros,
anuncios publicitarios, informes.

A Reconocimiento de la idea principal en
textos informativos sencillos.

A Reconocimiento del contenido semantico
de diferentes textos informativos
seleccionados.

A  Reconocimiento del contenido semantico
de diferentes textos informativos
seleccionados.

A Reconocimiento y diferenciacion de hechos
y opiniones. Reflexion sobre su uso.

A Reconocimiento y diferenciacion de hechos
y opiniones. Reflexion sobre su uso.

A Reconocimiento y diferenciacion de hechos
y opiniones. Reflexion sobre su uso.

Texto oral: poesias, canciones, rimas,

'|ingles.

Texto oral: poesias, canciones, rimas,
jingles.

Texto oral: poesias, canciones, rimas,
jingles.

Recursos literarios, patrones de
entonacion, ritmo y acento.

Recursos literarios, patrones de
entonacion, ritmo y acento. Efectos
sonoros.

Recursos literarios, patrones de

entonacién, ritmo y acento. Efectos
sSonoros.

A Audicion de los textos seleccionados y
reproduccion de la pronunciacion, el ritmo y
el acento pertinentes a los textos.

A Audicion de los textos seleccionados y
reproduccion de la pronunciacion, el ritmo y

el acento pertinentes a los textos.

A Audicion de los textos seleccionados y
reproduccién de la pronunciacion, el ritmo y
el acento pertinentes a los textos.

LENGUA ESCRITA (USO Y REFLEXION

Contenidos Actitudinales:

¢ Valoracion del lenguaje escrito como medio de adquisicion de conocimiento y transmision de valores de una cultura distinta a la propia.
¢ Interés por conocer y utilizar distintas estrategias que le permitan el desarrollo de la lectura comprensiva.
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¢ Curiosidad por la lectura de distintos tipos de textos motivado por la necesidad de informarse y aprender.
¢ Disposicion favorable para la produccion escrita de distintos tipos de textos sencillos respetando las estrategias propias de la escritura como
proceso.

¢ Respeto por el trabajo cooperativo en parejas y/o grupos, por la produccion escrita de sus pares y actitud de apertura y tolerancia hacia la
diversidad de opiniones.

« Contenidos Conceptuales
A Contenidos Procedimentales

SEPTIMO ANO OCTAVO ANO NOVENO ANO
« Convenciones del modo escrito. « Convenciones del modo escrito. « Convenciones del modo escrito.
Signos de exclamacién e Paréntesis, puntos suspensivos. Guiones, comillas, apéstrofe, la
interrogaciéon. Mayusculas. Puntuacion en una carta familiar, bastardilla, los puntos suspensivos.
Marcadores cohesivos: marcadores cohesivos: Marcadores cohesivos: secuencia de
secuenciadores, consecuencia. secuenciadores y conectores. tiempos verbales.

Puntuacion, convenciones en una
postal, poesia, cancion, etc..

A Reconocimiento de las convenciones de la | 4 Reconocimiento de las convenciones de la | 4 Comparacion con el espafiol.

lengua escrita. lengua escrita. A Reconocimiento de las convenciones de la
A Uso y reflexion de las convenciones del A Uso y reflexion de las convenciones del lengua escrita.
discurso escrito. discurso escrito. 4o Uso y reflexion de las convenciones del
discurso escrito
« Estructura del texto escrito, « Estructura del texto escrito. Texto o Estructura del texto escrito: en un
estructura de parrafos en una informativo sencillo, organizaciéon de texto periodistico, en el formato
descripcion sencilla, folleto, aviso parrafos. Articulos periodisticos de historieta, en el formato de un diario.
publicitario, postal, mensajes. revistas juveniles. Descripciones Frases utilizadas en el lenguaje
breves y sencillas. Carta familiar. cuasi-publicitario. Frases que
Epigrafe acomparnando fotografias. sintetizan el contenido de un texto.

Organizacion visual y escrita en un
articulo. Narracién. Oracion principal
(tédpico). carteles publicitarios. Nota
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informal. Formato de hordscopo, tira
comica. Afiche publicitario. Texto
comercial (jingle).

e Nociones de ordenamiento y
distribucion de la informacién en los
textos seleccionados.

Textos receptivos.

e Descripcion sencilla. Instrucciones.
Canciones. Carta familiar. Narracién:
prosa continua en una postal.
Adivinanzas. Canciones.

A Reconocimiento visual del texto y su
tipografia.

A Activacion de conocimientos previos.

A Andlisis de conectores y referentes.

e Nociones de ordenamiento y
distribucion de la informacién en los
textos seleccionados.

Textos receptivos.

e Instrucciones. Descripciones.
Poesias. Articulo periodistico breve.
Carta familiar. Narraciones de eventos
en el proceso. Carta formal. Epigrafes
acompanando fotografias. Folletos.

A Reconocimiento visual del texto y su
tipografia.

A Activacion de conocimientos previos.

Nociones de ordenamiento y
distribucion de la informacién en los
textos seleccionados.

Textos receptivos y/o productivos.

Articulo periodistico (recepcion).
Produccién de nota y de una
entrevista periodistica.

Descripciones (recepcion y/o
produccion).

Texto expositivo (recepcién y/o
produccion).

Texto informativo (recepcion y/o
produccion).

A  Formulacion de hipotesis predictivas,
construccion de inferencias.

A Atribucién de significados a palabras
desconocidas por el contexto, por elementos
morfolégicos, por asociacion o por busqueda
en un diccionario.

Carta familiar/formal (recepcién y/o
produccion).

Narraciones sencillas (recepcion y/o
produccion).

A Interpretacion de recursos graficos (mapas,
fotos, esquemas).

A  Empleo de estrategias de verificacion de la
comprension (respuestas a preguntas,
verdadero o falso, general-particular).
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A Formulacion de hipotesis predictivas,
construccion de inferencias.

A Traduccion de determinadas palabras.

A Empleo de estrategias de verificacion de la
compresion (respuestas a preguntas,
verdadero—falso, seleccion multiple).

Produccion de un informe.

Letra de una cancion (recepcion).
Producciéon de notas informales,
criticas periodisticas sobre un libro,
pelicula, etc..

Avisos clasificados (recepcion).
Tira comica (recepcion).
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Textos para la produccion.

Textos para la produccion.

e Produccién de cuadros sinépticos.

e Letra de un jingle (recepcion).

e Produccion de un jingle para radio o
TV.

Para los textos receptivos.

« Lista (de paises, nacionalidades,
etc.).

Cuestionarios.

Lista de instrucciones de
actividades y sus horarios.

Descripciones de personas y
animales en base a datos dados.

Narraciones de actividades
habituales.

Consignas.
Mensajes.

o Descripciones de lugares, laminas,
hobbies.

Redaccién guiada de una carta
familiar.

« Autobiografia sencilla y biografia de
personajes famosos.

« Narraciones de eventos en el
pasado.

o Carta formal siguiendo un modelo.

+ Informe sencillo basado en
resultados de cuestionarios.

A Activacion de conocimientos previos.

4 Formulacién de hipotesis predictivas y
construccion de inferencias.

A Andlisis de las relaciones que establecen
los conectores.

4 Interpretacion de sindnimos y/o antdnimos.

A Atribucion de significados a palabras
desconocidas a través del contexto, por
elementos morfologicos, por asociacion o por
busqueda en el diccionario.

A Traduccion de palabras o determinadas
expresiones.

A Reconocimiento de distintos contextos
comunicativos del texto escrito, adecuacion
al proposito, generacion de ideas, utilizacion
de soportes escritos para organizarlos
(palabras claves, listas, esquemas).

A Produccion del texto en forma guiada
considerando su coherencia, las relaciones
entre frases, la seleccion sintactica y 1éxica.

A Revision del texto escrito considerando la
legibilidad, la sintaxis, la ortografia y el
empleo de estrategias tales como eliminar
palabras, cambiar frases, utilizar medios
cohesivos para mejorar la calidad del texto.

A Uso de procesador de textos.

A Reconocimiento de distintos contextos
comunicativos del texto escrito, adecuacion
al proposito, generacion de ideas, utilizacion
de soportes escritos para organizarlos
(palabras claves, listas, notas, graficos,
modelos, etc.).

4 Produccion del texto en forma guiada
considerando su coherencia, relacion entre
oraciones, seleccion sintactica y 1éxicos,
propiedad.

A Revision del texto escrito considerando la
legibilidad, la sintaxis, la ortografia y el
empleo de estrategias tales como eliminar
palabras, cambiar frases. utilizar medios

A Reconocimiento de recursos retoricos
(ejemplos, casos, comparaciones).

A  Empleo de estrategias de verificacion de
comprension.

Para los textos productivos.

4 Reconocimiento de distintos contextos del
texto escrito, adecuacion a la intencionalidad,
generacion de ideas, utilizacion de soportes
para organizar las ideas (notas, comienzo,
desarrollo, cierre).

A Produccion del texto considerando su
coherencia, relaciones suprasentenciales,
seleccion sintactica y 1éxica. Propiedad y
eficiencia en la comunicacion escrita.
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cohesivos para mejorar la calidad del texto. |4 Revision del texto escrito considerando la
Ao Uso de procesador de textos. legibilidad, la sintaxis, la ortografia y el

empleo de estrategias tales como eliminar

palabras, cambiar frases, utilizar medios

cohesivos para mejorar la calidad del texto.
A Uso de procesador de textos.
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