buenosaires.gob.ar/escuelademaestros

escuela de
NEEH (]S

3

©
(3

ENTRE MAESTROS 2015 ‘

Pensar la ensenanza,
-evaluar los aprendizajes

e

Plan trienal de capacitacion docente para el Nivel Primario ' ‘

m Buenos Aires Ciudad Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
s : 02-03-2026 Vamos Buenos Aires




Ministra de Educacion e Innovacién
Soledad Acufia

Subsecretaria de Planeamiento e Innovacion Educativa (SSPLINED)
Diego Meirifio

Direcciéon General Escuela de Maestros (DGESM)
Maria Lucia Feced Abal

Equipo de Educacién Primaria
Coordinacién Pedagdgica

Adriana Diaz

Generalista

Maria Cecilia Garcia Maldonado

Practicas del Lenguaje

Coordinacioén: Silvia Lobello y Jimena Dib

Especialistas: Fernanda Aren, Flavia Caldani, Liliana Cerutti, Diego Chichizola, Vanina Estévez,

Silvia Faerverger, Maria Forteza, lanina Gueler, Eugenia Heredia, Flora Perelman, Juliana Ricardo,
Viviana Silveyra, Sandra Storino y Emilse Varela.

Colaboracién de Laura Lapolla, Pablo Fassiy Lucia Folcini.

Agradecemos al maestro Nicolas Resnik del Normal 7 por la puesta en aula de algunas situaciones
didacticas propuestas en el documento.

Matematica
Coordinacidn: Pierina Lanza y Alejandro Rossetti
Especialistas: Maria Ménica Becerril, Paola Tarasow, Conrado Vasches y Graciela Zilberman.

Ciencias Sociales

Coordinacién: Betina Akselrad

Especialistas: Eugenia Azurmendi, Melina Bloch, Anabel Calvo, Juan Manuel Conde, Daniela Damen,
Alejandra Giuliani, Cecilia Incarnato, Julieta Jakubowicz, Nicolas Kogan, Marisa Massone,

Manuel Mufiiz, Sonia Nufiez y Sofia Seras. Colaboracién de Daniel Gonzalez.

Ciencias Naturales

Coordinacién: Rita Salama y Carina Kandel

Especialistas: Cecilia de Dios, Carlos Fischer, Ménica Graffe, Flavia Grimberg, Ariela Grulnfeld,
Evangelina Indelicato, Carlo Noseda, Gabriel Peche Martin, Juan Pablo Pelotto, Cecilia Perrone,
Inés Rodriguez Vida, Luciana Squeri, Pablo Verdn, Carlos Vidal y Alejandra Zorzenén.

Edicion
Cecilia Guerra Lage

Disefio grafico
Ricardo Penney y Luna Dannemann

Ministerio de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Estimada comunidad educativa:

En el marco del plan trienal de capacitacion y acompafiamiento a la ensefianza, la Di-
reccion General Escuela de Maestros -en conjunto con la Direccién de Educacion Pri-
maria- vuelve a convocar a los y las docentes de escuelas primarias de gestion estatal
a las Jornadas de trabajo «Entre Maestros».

Estas jornadas nos proponen un espacio de encuentro entre maestros/as y un espacio
de reflexion acerca de nuestras practicas. Este afio continuaremos trabajando la pla-
nificacién de la ensefianza y el desarrollo de secuencias didacticas, haciendo especial
énfasis en la evaluacion. Precisamente, las practicas en aulas heterogéneas nos invitan
a reflexionar sobre formas diversas de conocer el progreso de nuestros/as estudian-
tes. El desafio es pensar la evaluacién considerando los diversos puntos de partida y
ritmos de aprendizaje.

Como responsables de la formacion continua de los/as docentes y directivos/as de la
Ciudad de Buenos Aires, desde el Ministerio queremos contribuir con ustedes para
seguir haciendo de la escuela el lugar en el que todos los nifios, niflas y adolescentes
aprendan, encuentren su vocacién y puedan desarrollarla. Por ello, es nuestra inten-
cién poner a disposicion de los maestros y maestras diversas herramientas que pue-
dan colaborar en esta tarea.

Esperamos que estas jornadas sean instancias enriquecedoras que estimulen el mu-
tuo crecimiento personal y profesional.

Wl

Soledad Acuiia
Ministra de Educacién e Innovacién
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
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Acerca de la evaluacion

Evaluar justa y equitativamente a grupos numerosos integrados por estudiantes dife-
rentes son principios centrales para encarar las practicas de evaluacion escolar y para
generar programas de mejoramiento de los aprendizajes que redunden en una distri-
bucién mas democratica de bienes educativos.

Tener en cuenta los diferentes puntos de partida de los estudiantes y evaluar progre-
sos en funcién de los mismos, son aspectos que se enmarcan dentro de estos princi-
pios de justicia y equidad. En el mismo sentido, estos criterios se expresan cuando se
proponen programas de evaluacion que se enfocan en el aprendizaje de conceptos,
procedimientos, técnicas, capacidades, etc., que fueron ensefiadas en el marco de par-
ticulares condiciones institucionales y didacticas. Es decir, como lo sefiala el Disefio Cu-
rricular para la Escuela Primaria de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (Secretaria de
Educacion, 2004), al evaluar cuestiones que nunca podrian aprenderse bajo las condi-
ciones en que se ha ensefiado, o al evaluar lo que no se ensefia, se esta contribuyendo
a consolidar la desigualdad social.

En este apartado y en el marco de la Formacion Docente Continua y Situada para
los docentes de nivel Primario de la Ciudad de Buenos Aires, centraremos el anali-
sis en diversas aproximaciones sobre lo que la investigacion didactica conceptua-
liza como evaluacién formativa, refiriéndose a aquellas evaluaciones que no tie-
nen como objetivo la certificacién o promocidn y “cuyo propaésito principal es servir
de base para tomar decisiones y emprender acciones de mejora de aquello que ha
sido evaluado” (Ravela, 2006). Planificar programas de evaluacién que integren es-
trategias de evaluacion con objetivos diversos implica considerar tanto practicas de
evaluacion sumativa con consecuencias formales, como la certificacién o la promo-
cion; como de evaluacion formativa que, si bien generan consecuencias de algin
tipo, éstas deberian tener el objetivo de contribuir a comprender las situaciones
educativas y a emprender acciones de mejora.

Es interesante destacar que el concepto de evaluacion formativa irrumpe a finales de
la década de 1960." El recorrido del concepto ya lleva casi cinco décadas, desde sus
primeras formulaciones en el marco de enfoques conductistas de la ensefianza y el
aprendizaje, hasta la ruptura de estas formulaciones como resultado de enfoques so-
cio-cognitivo-constructivistas (Camilloni, 2004). Las ideas sobre el aprendizaje integra-
do, en lugar del aprendizaje como producto de acumulacién de logros por etapas, esta

' La literatura suele vincular la evaluacién formativa o identificar como antecedentes de la misma a dos planes
desarrollados en EEUU: el Plan Winnetka (1922), basado en programas de instruccién programada e individualizada,
uso de test diagnosticos, materiales autoinstructivos y autocorrectivos para los estudiantes y, el Plan Morrison (1926),
basado en planes de unidades didacticas con fases, usos de test para el diagnéstico y para la verificacion.
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en la base de esta ruptura, de las diferencias de cada formulacién, y de las ideas que
se sostienen en este apartado.

Sobre esta mirada amplia y no correctiva de aprendizaje integral se pueden proponer
diversas estrategias de evaluacion formativa que permitan tanto a las maestrasy a los
maestros, como al conjunto de Coordinadores de ciclo, obtener informacién acerca de
qué aprenden los alumnos, pero también como lo hacen. Desde esta mirada, la eva-
luacion formativa no es un acontecimiento especifico al final de una etapa, sino que
implica diversificar medios para obtener informacion.

Mas adelante nos referiremos a diversos modos de obtener informacion. Pero es ne-
cesario volver sobre algunas cuestiones que estan en el centro de los enfoques que
proponen programas de evaluacion haciendo énfasis en aspectos pedagdgicos, éticos
y politicos, es decir, como dijimos en el inicio de este apartado, en la capacidad para
evaluar justa y equitativamente a grupos numerosos de estudiantes.

La evaluacion formativa, considerada desde este punto de vista debe ser consistente
con proyectos de ensefianza y aprendizaje y redundar en dispositivos de perfeccio-
namiento de los resultados cuando se integran procesos de autoevaluacién de estu-
diantes, docentes, directivos y del sistema educativo en general (Camilloni, 1998). Dar
la voz a los estudiantes, promover su compromiso con la evaluacion, considerar a la
autoevaluacién como un medio y como un objeto de aprendizaje, poner en practica
la evaluacidn entre pares, limita el peso exclusivo de la voz del maestro para emitir
un juicio de valor. También, la coevaluacidn, es decir los procesos compartidos de
evaluacién, tanto entre el maestro y los estudiantes, como de los estudiantes con sus
compafieros, permite obtener informacion sobre los aspectos mas relevantes del con-
tenido de aprendizaje que es objeto de evaluacidn. Estas practicas colaboran con la
indagacion acerca de las representaciones de los alumnos sobre sus propias capacida-
desy formas de aprender, y las de sus pares. En todos estos procesos de evaluacion es
necesario que los estudiantes conozcan los propésitos e indicadores para emitir juicios
de valory corregir acciones realizadas, promover la autonomia Yy la reflexion (Anijovich,
Malbergier y Sigal, 2004).

Asi, vale considerar lo que algunos autores identifican como la dimensién comu-
nicacional de la evaluacién escolar. En especial cuando estamos frente a propues-
tas de evaluacién formativa, es importante que los maestros puedan ofrecer, tanto
buenas explicaciones acerca de qué se espera que los estudiantes logren, como una
buena devolucién que les posibilite alcanzar las metas a lo largo del proceso.? En este
sentido, la dimensién comunicacional de la evaluacién implica que los docentes pue-
dan poner en funcionamiento capacidades vinculadas con la observacién, la empatia
y la perspicacia para realizar devoluciones, con ciertas formas de entablar didlogos
y de comprender cdmo los alumnos reaccionan a diferentes obstaculos cognitivos y
a como superarlos. Se debe tener en cuenta que, si los docentes van construyendo

2Se va a considerar, de acuerdo con Ravela (2015), el término “devolucién” como traduccion del término anglosajon
feedback, si bien muchos autores prefieren utilizar el término “retroalimentacion”.

4

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



sus propios estilos de ensefianza de acuerdo con los propios recorridos escolares
y sus posteriores elecciones profesionales, estas definiciones también incluyen la
construccién de estilos o enfoques para abordar las devoluciones a los estudiantes
en el marco de programas de evaluacion.

Un desafio vinculado con la dimensidn practica y comunicacional para encarar diver-
sas formas de evaluacion formativa, es la exigencia como maestros de profundo cono-
cimiento, dedicacion y una actitud de gran generosidad (Camilloni, 2004). La forma de
encarar las devoluciones a los estudiantes, tanto valorativas como descriptivas, esta
entre esos desafios. No obstante, si bien puede haber en el conjunto de maestros y
maestras una tendencia a utilizar con mayor frecuencia devoluciones valorativas, es
en las devoluciones descriptivas o reflexivas, es decir, en la especificacion de logros,
de modelos de accidn o de procedimientos para la revisidon o reflexién por parte de los
alumnos, en donde se exigen mayores esfuerzos.® Es probable que resulte mas senci-
llo, por ejemplo, en una actividad en el area de Ciencias Naturales, una devolucién de
tipo valorativa del estilo: jQué bueno, reconociste que el aceite flota sobre el agua! Expre-
sar manifestaciones de aprobacion o devoluciones orientadas a aspectos afectivos o
motivacionales en el aprendizaje, suelen ser mas frecuentes en las aulas de clase (Ra-
vela, 2009). En cambio, en las devoluciones descriptivas o reflexivas, los comentarios
que invitan al analisis son tal vez los que merecen especial atencidén y es deseable que
aparezcan ya que invitan a ampliar el horizonte de reflexion de los estudiantes. En el
ejemplo anterior de la clase de Ciencias Naturales, el maestro también podria haber
agregado: ;Como es que hay un liquido por encima del otro y que no se mezclan?

Otro tema central para disefiar estrategias de evaluacion formativa es la seleccidon
de instrumentos o herramientas. El campo de la evaluacion en la actualidad tiene
un gran dinamismo y avanza rapidamente. En este sentido es importante contar con
ciertos criterios para poder definir, de acuerdo con los estilos de ensefianza de cada
docente y las caracteristicas del grupo de estudiantes, la seleccién de instrumentos o
herramientas mas adecuados. Uno de ellos es considerar aquellos que permitan rele-
var informacién mas compleja y articulada. Otro es considerar aquellos que permitan
dar cuenta de los procesos mas dinamicos por los que atraviesan los alumnos durante
su aprendizaje. De ésta manera, la evaluacién formativa se podria vincular mas con
la metafora de una pelicula que con la de una fotografia. También es importante que
cada maestro pueda identificar los aprendizajes que estan a la vista continuamente, y
aprendizajes que requieren instrumentos mas precisos con la complejidad que plan-
tea no recurrir a situaciones aisladas y puntuales (Secretaria de Educacion, 2004).
Partiendo de estos criterios, varios autores (Anijovich, Malbergier, Sigal, 2004) agrupan
ciertas herramientas o instrumentos en distintos tipos:

3Para construir devoluciones de tipo descriptivas o reflexivas, los docentes de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
cuentan con distintos materiales de apoyo. El Disefio Curricular ofrece orientaciones, que pueden complementarse
con otros materiales como las Progresiones de los aprendizajes (Ministerio de Educacién, 2018), las cuales plantean
una descripcion de recorridos posibles y pertinentes para la ensefianza y el aprendizaje de contenidos fundamentales
de la trayectoria escolar.
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* Matrices o rubricas que permiten obtener informacion acerca de las cualidades
del trabajo de los estudiantes. Este tipo de instrumentos ofrecen una guia sobre
cdmo avanzar, criterios a tener en cuenta para la elaboracion de un trabajo, y
muestran niveles de progreso posibles para cada uno de estos criterios.

* Observaciones consideradas en el marco de la evaluacion educativa como un
proceso que requiere atencion voluntaria y que esta orientado por un objetivo
organizador y dirigido a un objeto con el fin de obtener informacion (De Ketele,
1984). Para ser coherente con sus objetivos, la observacion debe estar guiada
por criterios que garanticen la validez de los registros y de las interpretaciones
asociadas a ellos.

* Registro o recopilacion de evidencias que los estudiantes realizan de sus pro-
pias producciones a lo largo de un periodo determinado, a la que se solicita una
reflexién acerca de las decisiones, una comunicacién de sus aprendizajes y ana-
lisis de los mismos, y de los contenidos y forma particular en que fueron apren-
didos -usualmente se solicita que los estudiantes puedan ofrecer una reflexion
acerca de las dificultades y los progresos obtenidos-. La forma actualmente mas
difundida son los portafolios.

* Organizadores graficos que suelen integrar y explicar la seleccién de conceptos,
las relaciones que los estudiantes establecieron y los procesos que llevaron a
cabo para llegar a ese resultado. Dentro de este gran grupo se encuentran los
mapas conceptuales, croquis, etc.

Estos instrumentos no son los Unicos, cada docente ira enriqueciendo sus herramien-
tas, adaptando o creando nuevas, en funcion de los desafios que plantean su grupo
de estudiantes, el momento del afio y la institucion en la cual se planifica su programa
de evaluacion.* Es importante, a la hora de decidir instrumentos y definir formas de
evaluacion, tomar decisiones cada vez mas racionales y fundamentadas para mejorar
la ensefianza. Esto implica también el desafio de integrar diversas formas de evalua-
cién formativa integradas a situaciones de ensefianza como la observacion, con las
evaluaciones formativas mas metddicas que permitan analizar informacion de forma
sistematica.

4Acerca de las herramientas en el campo de la evaluacién formativa, los docentes de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires pueden consultar Ministerio de Educacion (2009).

6

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Bibliografia

* Anijovich, Malbergier, y Sigal (2004). Una introduccion de la ensefianza para la diversi-
dad. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica.

* Camilloni (1998). “La calidad de los programas de evaluacién y de los instrumentos
que la integran” en Camilloni, Celman, Litwin y Palau de Maté. La evaluacion de los
aprendizajes en el debate diddctico contempordneo. Buenos Aires:Paidds.

+ Camilloni (2004). “Sobre la evaluacién formativa de los aprendizajes” en revista Que-
hacer educativo, Afio XIV, N°68. Montevideo.

* De Ketele (1984). Observar para educar. Observacion y evaluacién en la prdctica educa-
tiva. Madrid: Visor.

* Ministerio de Educacién (2009). La evaluacién formativa. Escuela Primaria. Buenos Ai-
res: GCABA. Recuperado de http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/2009 _la_
evaluacion_formativa_primaria.pdf

* Ministerio de Educacion (2018). Progresiones de los aprendizajes. Buenos Aires: GCA-
BA. Recuperado de http://www.buenosaires.gob.ar/calidadyequidadeducativa/eva-
luacion/progresiones

* Ravela, P. (2009). “Consignas, devoluciones y calificaciones: los problemas de las eva-
luaciones en las aulas de educacién primaria en América Latina”. Pdginas de educa-
cion, Vol. 2 (pp. 49-89). Montevideo: Universidad Catélica de Uruguay.

* Ravela (2006). Fichas diddcticas Para comprender la evaluacion educativa. Santiago de
Chile. Preal.

* Secretaria de Educacion (2004). Disefio curricular para la escuela primaria. Buenos Ai-
res: GCABA.

+ Wiliam, Dylan (2009). “Una sintesis integradora de la investigacién e implicancias para
una nueva teoria de la evaluacién formativa” en Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educacién, Archivos de Ciencias de la Educacion. Dossier: La evaluacion de los
aprendizajes como objeto de estudio y campo de prdcticas, 4ta. Epoca, 3er Afio, Nro. 3,
pp. 15-44. La Plata: UNLP.

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Acerca de la Pausa Evaluativa

La escuela es una institucion especializada en brindar educacién, sus “metas y formas
organizativas estan disefiadas de manera especifica para desarrollar las acciones que
sean necesarias para que todos los que asisten a ella en calidad de alumnos accedan
a los saberes y experiencias culturales que se establecen como relevantes para todos
los habitantes de la Ciudad de Buenos Aires” (Secretaria de Educacion, 1999, p. 34).
Desde esta perspectiva surge, en 2016, el Proyecto Pausas Evaluativas, a partir de una
propuesta de la Direccién de Educacion Primaria, con acuerdo de los supervisores es-
colares. El propésito es obtener informacién sobre el estado del saber de los alumnos
y las alumnas tercero y sexto grado respecto de algunos de los contenidos nodales de
Matematica y Practicas del Lenguaje.

Los grados seleccionados permiten realizar una lectura de ciclo. Dentro de cada uno
de estos ciclos “se conserva la diferenciacion de afios, pero se alienta una perspectiva
procesual del aprendizaje y de la enseflanza y unas condiciones favorables para el
respeto por la diversidad de puntos de partida y estilos de aprendizaje” (Ibid., p. 27).
Para la produccion del material, un grupo de maestros, supervisores, directores,
coordinadores, especialistas, se redunen en sucesivos encuentros para intercambiar
propuestas de actividades. Dicha seleccién responde a un criterio fundamental: la
posibilidad de que los alumnos puedan reconocerla como una actividad habitual per-
mitiéndoles el despliegue de alguna estrategia de resolucion. Dichas estrategias se
vuelven indicadores del estado de saber que los alumnos han desarrollado en torno
al tema. Las mas recurrentes, reconocidas y anticipadas por el equipo que elabora la
Pausa son empleadas como criterios para la correccion.

La informacién relevada pretende favorecer la apertura de instancias de reflexion a
distintos niveles del sistema educativo, que apuntan a la mejora de las condiciones
de enseiianza y de aprendizaje. En primer lugar, el analisis de los resultados obte-
nidos puede dar lugar a que los equipos docentes y de conduccidén -agrupados por
ciclo- revisen en cada escuela cudles son los trayectos de ensefianza que es necesario
fortalecer, no solo en los grados participantes de la Pausa, sino también en los grados
anteriores y posteriores: ;como se han presentado a los estudiantes ciertos conteni-
dos que -segun la Pausa- no parecen haber sido resueltos mas o menos eficazmente?,
¢como ha sido entre un grado y otro el desarrollo didactico del contenido?, ;como esta
previsto el progresivo nivel de profundizacion?, ;en qué aspecto o aspectos determi-
nados nifios o nifias necesitan re-enfrentarse con sus posibilidades de acceder al tema
a partir de propuestas e intervenciones docentes especificas? Este nivel de analisis
es, sin duda, esencial para ampliar las posibilidades de mejorar o enriquecer tanto las
propuestas de ensefianza como los aprendizajes de todos los alumnos y alumnas, en
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tanto “el docente se informa sobre el estado de conocimiento (matematico) del alum-
nadoy, con esos datos, (re) planifica su ensefianza. Los alumnos pueden darse cuenta
de qué conocimientos dominan realmente y ser conscientes de los puntos débiles de
su razonamiento” (Diaz, 2006).

La evaluacidn es una practica constante en la ensefianza, “se ha desarrollado mayor-
mente en relacién con los aprendizajes de los alumnos como objetos de evaluacion.
[...] En cambio hay menos experiencia en el desarrollo de mecanismos que permitan
evaluar la ensefianza y el sistema en su conjunto” (Secretaria de Educacion, p. 55). En
este sentido, la Pausa Evaluativa “propone una efectiva ampliacidén de los objetivos de
evaluacion, de modo de extenderla, no de manera retorica, sino a través de mecanis-
mos especificos, a la enseflanza y al funcionamiento del sistema” (/bid.). De aqui que
los resultados obtenidos por las diversas escuelas de un mismo distrito escolar se car-
gan en grillas que brindan informacion significativa para los supervisores escolares;
a partir de esta informacion, en cada caso, se podran plantear propdsitos especificos
de trabajo con directivos, coordinadores de ciclo y docentes a lo largo del afio escolar,
e incluso, definir los contenidos que en cada ciclo mereceran atencion puntual en los
periodos de promocion acompafiada.

Finalmente, la Direccién de Educacion Primaria (DEP) analiza la informacién y define
los lineamientos -en primer lugar- de las devoluciones de las pausas a coordinado-
res, maestros y maestras con especial detenimiento en aquellos aspectos que -segun
revela la Pausa Evaluativa-, requieren anticipar propuestas didacticas focalizadas. En
segundo lugar, la DEP entabla instancias de trabajo conjunto con los equipos de Es-
cuela de Maestros. Los resultados de las Pausas y la informacion que surge de las de-
voluciones, son considerados en la planificacion de las Jornadas entre Maestros, y en el
desarrollo anual de la formacion situada.

La implementacion de la Pausa, entonces, sucede entre varios actores y a lo largo
de varias instancias. La informacion que surge de cada momento de trabajo permite
contar con un material de analisis comun para las escuelas, los equipos de conduccién
y docentes, y para las diversas instancias de capacitacion y/o acompafiamiento de la
DEP. Si bien afectan a dos grados -tercero y sexto-, la Pausa Evaluativa permite ampliar
la mirada hacia ambos ciclos y abre a discusiones sobre el despliegue ciclado e interci-
clado que requiere la adquisicion de algunos contenidos.

El trabajo en torno a los datos de la Pausa

A continuacion, compartimos con Uds. algunos ejemplos del trabajo que cada area
realiza a partir de los datos relevados a través de la Pausa Evaluativa.

10
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Practicas del Lenguaje

En los resultados generales de la Pausa Evaluativa de 2018, en Practicas del Len-
guaje, se observo que un 4% de nifios y nifias de tercer grado mostraba no ha-
ber completado el sistema de escritura -en sus producciones escritas “saltean” a
menudo letras hasta hacer sus textos, en algunos casos, ilegibles-. El porcentaje
es pequefio, pero el nimero es grande -mas de 700 nifios-. La DEP propuso en-
frentar esa dificultad a lo largo del periodo de promocién acompafiada, pues la
trayectoria escolar de estos alumnos se ve afectada por esta situacién. En conse-
cuencia, propuso una serie de FICHAS DE ESCRITURA que presento en su “Conte-
nedor Primaria” -Promocion Acompafiada-. Los maestros de tercero disponen de
una propuesta de intervencion; los coordinadores de primer ciclo necesitan releer
las producciones de los nifios y discutir y planificar con todos los maestros del ci-
clo cuantas situaciones de escritura se dan alrededor de los temas planteados en
esta “tarea especial” -FICHAS, CONTENEDOR DE PRIMARIA-.

Respecto a sexto grado, durante los tres afios consecutivos, las producciones es-
critas de los alumnos y alumnas pusieron en evidencia dos aspectos importantes:
1) Co6mo se proponia reescribir acerca de lo leido -sobre un episodio del cuento
gue se entregd a cada estudiante-, los textos revelaron por parte de los chicos un
conocimiento importante sobre qué poner. 2) Sin embargo, en general, las carac-
teristicas de la propuesta no prevén un tiempo de revision del texto elaborado; es
imposible desconocer que la revision es parte del proceso de produccion escrita;
en las instancias de revision se constata, por ejemplo, si el relato es coherente, si
falta alguna informacion o si los momentos de la historia aparecen temporalmen-
te ordenados. Esta observacion, sefialada por numerosos docentes durante la co-
rreccion de las pruebas y en los encuentros de “devolucion”, debe ser tomada en
cuenta. En 2019, se propondra a los maestros y maestras plantear una situaciéon
de revision en la semana posterior a la toma de la Pausa Evaluativa.

Matematica

En las resoluciones de tercer grado se observo que una parte importante de alum-
nos cometio errores en el calculo vinculados a un manejo inadecuado del valor de
las cifras -descomposiciones incorrectas de los numeros; errores al “llevarse”, o
“pedir uno”; al encolumnar los numeros para organizar el calculo, entre otros). Sin
embargo, la mayoria de esos nifios resolvié de manera correcta las propuestas
vinculadas a armar y desarmar cantidades con billetes.
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En ambos casos, las actividades requieren que el alumno ponga en juego rela-
ciones entre unidades de diferente orden -;Como pago $143 si se me acabaron los
billetes de $100?, ;Con cudntos “dieces” se forma un “cien”?, Con uno de diez: ;cudntos
de uno tengo?-. La resolucién exitosa en una situacion implicaria un dominio del
tema ligado al contexto, pero es necesario un trabajo desde la gestion de clase
para habilitar el trazado de las relaciones necesarias que le permita al alumno
usar ese conocimiento en el contexto de los calculos.

En el mismo sentido, podemos citar como ejemplo para sexto grado, ciertas
resoluciones ante los problemas de proporcionalidad. En el punto 6.) se conocia la
relacion 5 kg de papas = $100, y se pedia encontrar cuanto dinero corresponderia
a 2 % kg. Una cantidad importante de alumnos tuvo dificultades a la hora de
establecer, porejemplo, larelacién doble-mitad entre el 5y el 2%, que les permitiera
resolver correctamente el problema. Sin embargo, muchos de esos alumnos
habian utilizado correctamente la misma relacién con numeros diferentes en la
propuesta de calculo mental, ubicada en el item anterior. Conocer los modos de
hallar dobles o mitades de un numero natural, no es directamente transponible y
generalizable a los niUmeros racionales, sino que requiere de una instancia nueva
y diferente de ensefianza.

Por otro lado, se observé que los desempefios de los alumnos de ambos grados
mostraron importantes porcentajes de resoluciones correctas en la mayoria de
los items. Sin embargo, en las propuestas ligadas a situaciones de explicitacion de
procedimientos y argumentacion, descendio la cantidad de respuestas correctas,
y aumento la cantidad de alumnos que no respondieron. Esta diferencia en
las respuestas segun el tipo de tarea matematica que se propuso ocurrid
independientemente del grado o del tema que se tratase. Es decir, los resultados
de las pausas revelaron una importante distancia entre la posibilidad de los
alumnos para enfrentar situaciones que requieren usar ciertos conocimientos
para resolver un problema, de aquellas que requieren explicitar lo que se ha
realizado, dar motivos de por qué cierto procedimiento es o no valido, realizar
anticipaciones apoyados en regularidades.

Esta informacion -la reutilizacion de conceptos o ideas, la explicitacion de estrate-
gias o de argumentos- resultd un eje de trabajo en las situaciones de encuentros
distritales con coordinadores y docentes de los grados involucrados para el ana-
lisis de los datos obtenidos -instancias de devolucion-. En estos espacios se pudo
diferenciar entre dos aspectos de la ensefianza: los contenidos matematicos a
ensefiar y las practicas en torno a ellos, concluyendo que tanto contenidos como
practicas se tornan objetos de ensefianza. Asimismo se evidenci6é que hay modos
diferentes de acceder al contenido que resultan centrales en la construccion del
conocimiento matematico y en la posibilidad de establecer relaciones entre nocio-
nes rescatandose la importancia de la variedad de tareas matematicas -explicitar
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lo que se ha realizado, dar motivos de por qué cierto procedimiento es 0 no va-
lido, o realizar anticipaciones apoyados en regularidades, entre otras- en tanto
fundamentales a la hora de promover en los alumnos relaciones entre conte-
nidos que podrian parecer distintos entre si, y que podrian ser construidos en
diferentes ambitos.

Desde la propuesta articulada de Formacion Situada y la DEP, se hizo foco en
situaciones de ensefianza que permitieran establecer relaciones entre conoci-
mientos. En todas las capacitaciones se analizaron secuencias que propusieron
situaciones de evocacion, elaboracion y registro de conclusiones, de descontex-
tualizacién conocimientos.

A modo de cierre

Como venimos describiendo, el dispositivo Pausa Evaluativa no empieza ni termina en
la hoja que responden los alumnos. Comienza con las propuestas de cuidado de las
condiciones de construccion del dispositivo; la implementacion de su toma y correccion;
y tiene continuidad en las decisiones posteriores que se toman en diferentes ambitos.
La Pausa Evaluativa, en conclusion, ofrece informacion a las escuelas para planificar
la propuesta de ensefianza de aquellos contenidos que sea necesario profundizar en
los dos ciclos. Del mismo modo, pone datos a disposicion de la Direccion de Educacion
Primaria, de los Supervisores Escolares y de la Escuela de Maestros, para orientar las
acciones de capacitacion y elaboracién de materiales que sera necesario sostener du-
rante el ciclo lectivo.

En definitiva, su intencién es que sea para todos -alumnos, docentes, directivos, su-
pervisores, equipos técnicos y especialistas de area- una practica enriquecedora que
permita seguir avanzando hacia una escuela inclusiva con calidad.

CRONOGRAMA ESTIMATIVO DEL PROYECTO PAUSA EVALUATIVA

ABRIL Los distritos escolares reciben y distribuyen los ejemplares de los cuentos.

Las escuelas retiran los libros de los distritos y desarrollan Las propuestas de traba-
jo con los alumnos hasta la toma.

30 DE MAYO Los distritos escolares reciben el resto del material (claves, pausas, grillas).
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Las escuelas retiran las claves y grillas de correccién (en caso de que se retiren

1 DE JUNIO antes, se sugiere no tomarlas como material para disefiar trabajos previos con los
alumnos).

405 Inicio de la implementacién de la Pausa Evaluativa en las aulas

DE JUNIO P '

5AL 26 Correccion y tabulacion. Elaboracién y envio a supervisién de informes y trabajos

DE JUNIO escaneados de los alumnos 1-5-11 de los registros del aula.

Las supervisiones envian informes, trabajos de los alumnos y tabulacién distrital a la
3AL7 DEP.

DE JULIO A partir de esta informacion se realizan en cada escuela los ajustes en las propues-
tas de ensefianza de acuerdo a los datos que arrojo la correccién de la Pausa.

A partir de agosto se habilitaran espacios de reflexién y discusién sobre la informa-

AGOSTO ciéon obtenida.

Bibliografia

+ Diaz, A. (2006). “Evaluacién” en Castro, A. y Diaz, A. Ensefiar matemdtica en la escuela
primaria. Serie respuestas. Buenos Aires: Tinta Fresca.
* Secretaria de Educacién (1999). Predisefio curricular para la EGB. Buenos Aires: GCABA.
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El presente cuadernillo, lejos de intentar suplir, com-
plementa las publicaciones que acompafiaron las jor-
nadas Pensar la ensefianza, anticipar las practicas (2017)
y Entre maestros (2018), acciones del Plan trienal de
capacitacion docente para el Nivel Primario. Por ello,
este material profundiza aspectos de las practicas del
lenguaje ya trabajados y aborda otros. En él, a modo
de “un ida y vuelta permanente” sugeriremos vincu-
laciones a estos materiales ya existentes como asi al
Disefio Curricular -en proceso de edicion-.
Agradecemos atodos los docentes que con su esfuerzo
colaboraron en el desarrollo del presente documento
facilitando producciones de sus alumnos. Valoramos
la riqueza de todas las propuestas, no obstante, por
cuestiones de espacio, pudimos incluir sélo algunas.
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Presentacion

Este cuadernillo presenta algunas reflexiones y orientaciones acerca del sentido de la
evaluacién en Practicas del Lenguajey, particularmente, de la escritura de los alumnos.
Focaliza en un problema que resulta crucial al comenzar el afio: la evaluacién del pun-
to de partida de los estudiantes en relacién con la escritura. Este primer corte evalua-
tivo de inicio permite brindarle al docente las herramientas para:

* revincular a los alumnos con lo que ya saben o aprendieron previamente en tor-
no a la lectura, la escritura y los géneros,

* ajustar su planificacion anual,

* identificar problemas de escritura comunes,

* organizar grupos diversificados (en caso de identificar problemas comunes a
grupos de nifos),

* plantear progresos esperados para toda el aula y para los diversos grupos,

* planear las pausas evaluativas en el marco de su planificacién anual,

* pensar modos de identificar avances y registrar los aspectos pendientes para
seguir retomando.

Asimismo, se pretende acompafiar a los docentes en la construccidon de una concep-
cion de evaluacién procesual, permanente (desde el inicio del afio) y contextualizada
en el marco de situaciones de ensefianza. Es por ello que promoveremos que la eva-
luacién de inicio del afo se realice en el marco de un proyecto de escritura, su-
perando otro tipo de practica descontextualizada, como suele ser lo que conocemos
como “evaluacion diagndstica”.
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Evaluar las practicas de lectura y escritura

Tal como se plantea en el Disefio Curricular del segundo ciclo (2004), “El problema de
la evaluacion se inscribe en una cierta manera de comprender la problematica de la
escuela y lo social; involucra cuestiones de orden ético y politico, y en modo alguno
puede reducirse a una cuestiéon meramente técnica.” (p. 57).

Advertir que la evaluacion se inscribe en un proceso social y cultural implica no sélo
superar la vision tecnicista sino, sobre todo, advertir cuales son las repercusiones de
las decisiones que se toman al evaluar en las trayectorias educativas de los alumnos.

El término “evaluacién”, en sentido amplio, hace referencia a cualquier proceso por
medio del cual algo o alguien se analiza, se valora y es objeto de un juicio de valor. En
este sentido, es necesario comprender que la evaluacidn tiene consecuencias, ya que
se juegan las trayectorias y muchas veces el destino de los alumnos.

En este marco, resulta necesario que la evaluacién sea pensada y puesta en juego en
las aulas teniendo en cuenta el punto de partida de los alumnos y considerando sus
progresos en funcion de lo que saben y de lo que han aprendido, para avanzar hacia
la construccion de nuevos conocimientos.

Idénticas condiciones de ensefianza generan diversos aprendizajes en nifios di-
ferentes, dado que en el aula se encuentran personas con diferentes historias,
que pertenecen a diferentes grupos humanos cuyo patrimonio cultural no coin-
cide exactamente y dado que el aprendizaje -lejos de ser un fiel reflejo de la
enseflanza- supone un proceso activo de asimilacion que cada sujeto pone en
accion a partir de sus conocimientos previos.

(DC, Segundo Ciclo, 2004, p. 783)

Mas alla del control

Desde esta perspectiva, la evaluacion ya no es considerada como un momento al final
de un recorrido en el que el docente “controla” que el alumno haya adquirido determi-
nados conocimientos, sino que forma parte del proceso en el que esos conocimientos
se construyen y desarrollan. Tomemos las palabras de Delia Lerner (1996):
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La evaluacién es una necesidad legitima de la institucién escolar, es el instrumen-
to que permite determinar en qué medida la ensefianza ha logrado su objetivo,
en qué medida fue posible hacer llegar a los alumnos el mensaje que el docente
se propuso comunicarles. La evaluacion del aprendizaje es imprescindible por-
gue provee informacién sobre el funcionamiento de las situaciones didacticas
y permite, entonces, reorientar la ensefianza, hacer los ajustes necesarios para
avanzar hacia el cumplimiento de los propésitos planteados. (p.16)

Por lo tanto, la evaluacién cumple una funcion doblemente reguladora:

+ de la ensefianza porque permite realizar ajustes en la propia intervencion y re-
orientar el proceso de construccién de conocimiento de los alumnos.

+ del aprendizaje porque favorece la toma de conciencia del alumno acerca del
propio conocimiento y la interiorizacion de indicadores o claves para mejorar el
propio desempefio como lectores y escritores.
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La evaluacidn al iniciar el aho:
comenzar con un proyecto de escritura
para identificar el punto de partida

de los alumnos

La evaluacion de la escritura forma parte del “ensefar a escribir”. Esta presente desde
el comienzoy a lo largo de todo su desarrollo porque permite ir realizando los ajustes
necesarios en la enseflanza en funcion de los aprendizajes y necesidades del grupo.
Para evaluar el progreso de los alumnos es muy importante contar con informacion
y evidencia sobre sus puntos de partida como lectores y escritores. Esta valoracién
que realizan el docente y los alumnos permitira delinear el camino que trazaran para
alcanzar las expectativas de logro del afio.

Para democratizar las practicas de lectura y escritura, es fundamental centrar
la evaluacién en los progresos realizados por los nifios a partir del estado de
sus conocimientos al ingresar a un afio determinado. En efecto, los puntos de
partida de los alumnos de un grupo suelen ser muy diversos: varian segun los
aprendizajes realizados en el primer ciclo, seglin su mayor o menor participacion
en situaciones de intercambio oral, lectura y produccion.

Ademas de incluir en la ensefianza los elementos necesarios para que todos los
alumnos puedan avanzar en la elaboracién de los conocimientos requeridos, es
esencial concebir la evaluacion -no soélo la evaluacion formativa, sino también la
evaluacion final, vinculada a la acreditacion- en términos de progresos mds que en
términos de logros predeterminados. (DC, Segundo Ciclo, p. 783)

El primer proyecto es el marco ideal para conocer el punto de partida de nuestros
alumnos. A diferencia de las propuestas habituales, en las que se “repasa” en el primer
mes de clase los contenidos ensefiados en el afio anterior y se toma luego “la prueba
diagnostica”, se inicia desde los primeros dias con el primer proyecto del afio, es decir,
se comienza a transitar diversidad de situaciones de lectura y escritura que permiten
aproximarse a las posibilidades de aprendizaje de cada uno en un marco significativo.
El proceso de evaluacién didactica se concibe asi como “el analisis de las relaciones
entre las condiciones brindadas por la ensefianza y los aprendizajes progresivamente
concretados por los alumnos” (DC, Segundo Ciclo, 2004, p. 783).
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¢Por qué planear las pausas evaluativas
en el marco de proyectos de escritura?

Como sabemos, trabajar con proyectos, una modalidad que no resulta nueva, garan-
tiza especialmente en Practicas del lenguaje “abordar la escritura como una practica
sociocultural y como una actividad de resolucion de problemas significativos” (Dib,
2016:33). Asi, a la vez que los alumnos desarrollan estrategias para resolver determi-
nados problemas de escritura (por ejemplo, armar una antologia de cuentos para una
muestra; escribir recomendaciones para que otros utilicen en la biblioteca; disefiar un
blog con resefias, etc.), ponen en juego variadas capacidades de invencion mientras
gue avanzan y se apropian también de nociones literarias y linguisticas.

Por otra parte, los proyectos le dan sentido y coherencia a todas las actividades de
lectura y escritura que se propongan, puesto que estan todas encaminadas hacia un
propdsito comunicativo compartido por el docente y los alumnos. A diferencia del tra-
bajo con actividades de lectura y escritura aisladas, el proyecto permite a los alumnos
integrar los conocimientos y desplegar distintas practicas del lenguaje que usamos a
diario en nuestra sociedad (Dib, 2016): se leen materiales diversos, se releen partes de
textos, se toman notas, se registra en un cuadro aspectos necesarios, se intercambian
opiniones acerca de una lectura o sobre la correccion de un texto, entre otros.
Trabajar con proyectos habilita, en especial, que los alumnos lean como escritores y
escriban como lectores; es decir, posibilita que los nifios escriban o rescriban pensan-
do en adecuar su texto al lector o al oyente.

Finalmente, como sefala Delia Lerner (2001), el trabajo con proyectos va a permitir
“(...) manejar con flexibilidad la duracién de las situaciones didacticas y hacer posible la
reconsideracion de los mismos contenidos en diferentes oportunidades y desde dife-
rentes perspectivas” (p. 140). De esta manera, los alumnos podran instalarse durante
tiempos mas prolongados en determinados contenidos y, a la vez, podran revisitarlos
en otra oportunidad. Para esto, el docente tiene que organizar el proyecto como una
secuencia de actividades.

Asi, empezar el aiio con un proyecto de escritura nos permite identificar cudl es
el punto de partida de los nifios como lectores y escritores en el marco de prdcti-
cas del lenguaje significativas.
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Hoja de ruta del proyecto
para iniciar el aiio

“Seguir la obra de un autor: Ema Wolf”

El humor es viejo como el mundo. Los seres humanos aprenden a reir antes que
a hablar. Es una manifestacion muy local, no es facilmente transferible -asunto
de la antropologia cultural-, no todos los grupos reaccionan igual ante un mismo
estimulo, lo saben bien los profesionales del humor cuando les toca actuar en
otro pais. Pero cuando una expresion de humor esta en linea con nuestra propia
cultura, o con algo que resulta afin a ella, atraviesa el tiempo y la distancia. (...) El
humor es algo que me sale. Una tiene una voz, y mi voz contiene ese recurso. Es
como un par de zapatos con el que camino cdmoda (Ema Wolf, 2008).

Producto final:
Antologia de cuentos “a la manera” de Ema Wolf’

Otras opciones de producto final:
* Galeria de personajes de Ema Wolf
* Elaboracion de un catalogo escrito de recomendaciones
* Presentacién de recomendaciones como “booktubers” en un canal digital

Duracion aproximada:
Primer trimestre

Seguir a un autor es una practica social habitual de quienes leen literatura. Las situa-
ciones de lecturay escritura que se desarrollan en el marco del proyecto propician que
los alumnos puedan ir profundizando en la obra de Ema Wolf, identificando el estilo de
su escritura, los temas o problematicas recurrentes en las historias leidas, los recursos
habituales que utiliza, los ambientes o personajes que se reiteran y los modos de pre-
sentar y organizar el relato.

Es asi que el proyecto tiene como proposito didactico central la continuidad en la for-
macion de lectores y escritores en el segundo ciclo. Pero también se propone, en el
marco de este primer proyecto del afio, evaluar las escrituras de los alumnos en el
punto de partida.

' Ver el punto "Algunas péginas para consultar sobre Ema Wolf y proyectos de seguimiento de la autora"
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El producto final sera la produccion de una Antologia de cuentos a la manera de Ema
Wolf para leer en voz alta a los nifios de primer grado y regalarles una version digital.

Esquema del proyecto Antologia de cuentos
“a la manera” de Ema Wolf por etapas:

PRIMERA ETAPA

Presentacion y organizacion
del proyecto

Lecturas y escrituras de
textos de Ema Wolfy su
biografia

Pausa evaluativa para cono-
cer el punto de partida

SEGUNDA ETAPA

Reescritura por dictado al
docente de un cuento de
Ema Wolf

TERCERA ETAPA

Escritura entre pares de un
cuento “a la manera de Ema
Wolf"

Lectura a niilos de otro
grado

Presentacién y organizacion:
* Propuesta del proyecto (prop6-
sitos, destinatarios y ambito de
circulacion del producto final)

+ Organizacion colectiva de la
agenda de trabajo.

* Inauguracion de un apartado
en el cuaderno/carpeta o un por-
tfolio dedicado exclusivamente al
desarrollo del proyecto.?

* Mesa de libros de las obras de
la autora y consulta de materia-
les en sitios web. Elaboracion
de fichas por titulos y/o un
cuaderno de biblioteca para
dejar registrada la circulacién
de libros.?

+ Construccién de la agenda de
lectura colectiva y de las fichas
personales del recorrido lector
de cada alumno.

Lecturas de cuentos de
Famili* a través del docente y
por si mismos. Generacién de
espacios de intercambio entre
lectores.

Escrituras intermedias:
Relecturas y produccion de cua-
dros y notas breves en parejas
para recuperar informacion
sobre:

* “las rarezas” de los personajes
principales de Famili

+ los conflictos que se les pre-
sentan

* los desenlaces que proponen
* los inicios que utiliza Ema Wolf
* los recursos que emplea para
generar humor en Famili

Planificacién de la invencién de
un nuevo personaje de Famili
Enumeracién de las caracte-
risticas de los personajes de
Famili y su diferenciacién de los
personajes fantasticos de otros
cuentos de ficcién (fantasmas,
brujas, zombis, etc.)

Escritura de la primera ver-
sién entre pares y revisién
colectiva

* Pasado en computadora

* Revision colectiva: Leen los
textos en computadora y el do-
cente introduce “comentarios”
a partir de los intercambios. Se
propone:

* observar la adecuacion a los
personajes de Famili,

2Ver apartado: “La recoleccién de trabajos o portfolios”.
3En el médulo 1 de Alfabetizacién en la Unidad Pedagdgica, se explicita como conformar una biblioteca de aula en
papel y digital y las situaciones de lectura y escritura que permiten construir las fichas bibliogréficas. Disponible en:
http://universidadesup.fahce.unlp.edu.ar/materiales/materiales-del-postitulo/Modulo%201%20Completo_X.pdf

#Un anélisis muy pormenorizado de los cuentos de Famili de Ema Wolf se encuentra en: Direccién General de Cultura

y Educacién (2012). Leer literatura en la escuela primaria: propuesta para el trabajo en el aula, pag.53-64. disponible en:
https://normadelbuono.blogspot.com/2013/02/leer-literatura-en-la-escuela-primaria.html/
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Lecturas de textos de Ema
Wolf:

* Lectura a través del docente
de la novela “Maruja” y genera-
cién de espacios de intercambio
entre lectores.s

* Los alumnos leen por si
mismos libros que se llevan

en préstamo de la biblioteca y
los comentan por escrito para
compartir en las Rondas de
Lectores.

Escrituras intermedias

o de trabajo:

* Relecturas colectivas y de los
alumnos por si mismos para
recuperar informacion sobre
personajes, espacios y formas
de contar de Ema Wolf (;qué
nos causa gracia?)

* Toma de notas breves colecti-
vas y de los alumnos en torno a
lo leido: sintesis de capitulos de
la novela, descripciones de los
personajes y ambientes.

* Primeras conclusiones sobre
las caracteristicas de las histo-
rias de Ema Wolf

Biografia de Ema Wolf:

* Lecturas de biografias y videos
de entrevistas a la autora y to-
mas de notas del docentey de
los alumnos de datos de su vida
relacionados con su producciéon
literaria, para enriquecer las
interpretaciones.

Primera pausa evaluativa
para conocer el punto de parti-
da de los alumnos.®

Reescritura por dictado al do-
cente de uno de los cuentos
elegidos”
* Seleccion de uno de los cuen-
tos de Famili para renarrarlo
entre todos e incluirlo en la
antologia.
* Plan del cuento: ;qué no pue-
de faltar para que los chicos de
1°lo entiendan y se parezca a la
manera de contar de Ema Wolf?
* Primera version por dictado
al docente en computadora o
afiche
* Primera revisién entre todos
de la adecuacién y coherencia,
volviendo al plan para detectar
si estan todos los nucleos narra-
tivos y si posee algunos de los
recursos de humor de la autora.
* Segunda revision referida a la
cohesion:
- Relectura de los textos de
la autora para reparar en los
recursos que usa para:
* no repetir el nombre de
los personajes (sustitucio-
nes léxicas, pronombres, no
poner el nombre porque ya
se entiende),
* indicar con punto y aparte
los cambios en las partes de
la historia
* expresar con variados
marcadores de tiempo el
momento y el orden en que
suceden las acciones
* Produccién de escrituras
intermedias de los recursos
detectados
* Revision en parejas y colecti-
va de los aspectos trabajados
en las relecturas y escrituras
intermedias

« detectar “si se entiende” 0 “si
es necesario aclarar mas”,

* aportar ideas para ampliar o
precisar las caracterizaciones,
los conflictos y el desenlace.

Cada pareja anota en su es-
critura los comentarios de sus
companferos y el docente, para
luego tomar decisiones en la
revision de la adecuacion y el
contenido.

Escritura de la segunda ver-
sién y revisién en parejas

* Relectura de los textos de la
autora para reparar en:

* los recursos que usa para
marcar la diferencia entre la
voz del narrador (que cuenta la
historia) y los momentos en que
“hace hablar” a los personajes
(punto y aparte, guion de dialo-
go, acotaciones del narrador).

* los verbos que introducen los
dialogos (verbos del decir)

* los adjetivos que usa la autora
para describir mejor el compor-
tamiento y sentimiento de los
personajes

- Produccién de escrituras
intermedias de los recursos
detectados

- Revision en parejas de la
cohesién y de los aspectos
trabajados en las relecturas
y escrituras intermedias en
esta etapa

5 para leer mas sobre el intercambio de lectores, remitimos al cuadernillo de 2018: pp. 25 a 25. Espacio de intercam-

bio entre lectores.

6Ver apartado: “Pausa evaluativa para identificar el punto de partida de los alumnos”

7En https://www.youtube.com/watch?v=BtOB-CXGxs0&feature=youtu.be es posible observar una situacién de escritura
a través del docente, realizada en el marco de los Materiales Pedagogicos del Postitulo Alfabetizacién en la Unidad

Pedagobgica, Nuestra Escuela

24

02-03-2026

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires




PRACTICAS DEL LENGUAJE

Revisién final del texto para
la publicacién de la antologia
* Revision de la ortografia

- Planificacién y produccion de
la edicién: imagen de tapa del
cuento, formato, tipografia, etc.

Lectura en voz alta a los nifios
de primer grado

* Lectura de cuentos de Ema
Wolf leidos en voz alta en ver-
siones audiovisuales y sono-
ras.t® Espacio de intercambio
sobre los cuentos y las maneras
en que los lectores “expertos”
realizan la lectura para provo-
car ciertos efectos.

* Ensayos de lectura en parejas,
decisiones sobre qué parte va a
leer cada uno.

Evaluar la escritura:

Volver sobre los textos escritos
incluidos en el Portfolio para eva-
luar el recorrido del proyecto.
Uso de instrumentos para
contrastar la primeray la Ultima
escritura (ver “El uso de las
grillas como claves compartidas
de evaluacién de las escrituras”)

Escrituras intermedias o de trabajo
en el marco de este proyecto

Las escrituras intermedias son escrituras de trabajo que se realizan a partir de la re-
lectura de lo leido para registrar los contenidos de las historias y las formas de rela-
tar propios de los autores: tematicas, particularidades de los personajes, escenarios
y conflictos que plantean, las caracteristicas de los inicios, los recursos que utilizan
para provocar humor, suspenso, etc. Se trata de herramientas que sirven de apoyo e
insumo para producir aquello que se va a publicar, al mismo tiempo que posibilitan la
reflexion sobre el lenguaje®.

8 Ver el punto " Versiones audiovisuales de algunos cuentos de Ema Wolf"

9 para profundizar sobre el trabajo con escrituras intermedias, sugerimos volver al cuadernillo 2018: pp. 21 a 24.
Actividades de escritura diversificadas: 29 a 35.
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Ejemplos de escrituras de la primera etapa:

MARUTA eremundo | JESUSO BASJ Lo
i . fnfasma f oncicvo fieco I Amo de loves o vovo cabes
s vace 155 |y aeariods oo F B Y

Jrecile . ciek
jerecie mansign  SUCa HE

s gl g oo | crnbe &4
enaitedio ciertiio " puehles o
Rz e o 1 meerimenjro los oNudadrBo
L\, nungacion ,“I dﬂlmi Cl'\ U”'| . '
limpiz # le encarion || disfraido
Juarne mu&lﬂO ! Od%a 2 los 0o los Mdﬁ |

[
colemzs Con Se \lewa a3l con |4
'_’g:{i’r’;\)?’ldc f ﬂ?,fUJQ ! :

MARUJA LLEGA A LA CASA DE
\{EREMUNDD i

'MARUJA INICIA EL CURSO DE
DETECTIVE

WL EGA BASILIO, EL PRIMER CLIENTE

PRIMERA INVESTIGACION:
ENCUENTRO DEL SIMBOLO DE LA
& SECTA SECRETA \

DESCUBREN QUIENES INTEGRAN LA
SECTA SECRETA

MARUJA Y VEREMUNDO VAN EN
BUSQUEDA DE LA CABEZA \

'SE RESUELVE EL MISTERIO DE LA
CABEZA

DESCUBREN QUE LA SECTA NO EXISTE
SE RESUELVE EL PROBLEMA DEL CANO
TODO RETORNA A LA NORMALIDAD!

Personajes de “Maruja”

Nucleos narrativos de “Maruja”

Personajes
de “Maruja”

Ejemplos de escrituras del inicio de la segunda etapa:

Titulo del | Famillar que se B G ]
cuento _! describe C_ufl €s su rareza ML 8 |
| Pensar que para que una casa sea decente tiene que tener un poco de olor a pis de |
| gato. |
Pis de gato | Tio: Pepe Murias | "...cuando entra por primers vez en una casa lleva su plidegatémetro, un aparata |
! | de sus lnvencidn que se Ajusta sobre 18 nars p funclona @ pilas, mds o menos come. |
| vnaapiradorasensible” 000000000
- Quue £ owig poreds Hrcid Pl qur fooctio perdon |
Unaartista | Asog A Gban & Srodo— paiae W canlan’a
Paitor Jnton y froeo. comrtguin ), fon rator
4 A =
La ruta del ; &,{p—- Af’_lw‘\-cvf»u. qch: 20 tabaiinlen Yorvtbiin ch’ T
chocolate  |PRMACUAL | losdrpeeion ot Woniow bot 4 eherleZe gt .
& Ty |
o A Lot e Lo e [
Elpariente  PARiente FRANRd s s Jpangnfe do 1ile feugg o plyuien oot |
G Gioer Moo Lo ﬁkﬂgﬁ%a‘w :.mé‘éﬂf ng:uﬂaa i
F= o EeAigh T feode 7 4
Historia del | Hggmas.Lubio
catalejo
- —
; o | RAe %‘“‘“" a-Paswela Mon o oelal. l
Pamela Meﬁbfﬂ«Ma. = ,e . Y L é f £rot., Lo A.ﬁ.@ Lo e e,
ToUS Sl mm 2l el ATt

Descripcién de las rarezas de los personajes principales del cuento de Famili
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Cuento rareza lo conflicto desenlace RECURSO QUE UTILIZA EN SUS
absurdo
RELATOS: HUMOR
pisde | EL TiO PEPE | EL TIO PEPE TENIA | LOS GATOS Ejemplos:
gato LE GUSTA EL | UN AMIGO, ANSELMO | VUELVEN POR “Estaba nervioso, era evidente. Un poco porque
PIS DE GATO, | QUE TENIA UN | QUE ESTABAN tenia hamb . I hord del diari
EL HIZO UN | MONTON DE GATOS | EN UN PUESTO || '©n'@nambre.y mas porque &l horescapo del diario
de la tarde le habia salido para el demonio.”
PIS DE | CON OLOR A PIS DE | DE
GATOMETRO | GATO QUE AL TiO | PESCADERIA
PEPE LE GUSTABA. | ESPERANDO "A Veremundo la visita de la tia le cayd como un
EMPEZARON A [ UN POCO DE adoquin en el pie. La cabeza le hervia de malos
DESAPARECER PESCADO. augurios.”
HASTA QUE PENSO ’
QUE EL ANSELMO SE . )
LO EMPEZO A Estamos tratando de convencerla de que pinte
COMER otras cosas. El mar, por ejemplo, que no molesta a
nadie. El problema es que donde vivo no hay mar.”

CRRACTENSTWAS DE (6 COMENTOS

g wen * Viokno, avna Ma'h .
]‘;J’MEJJ::‘Q. ‘{mm A s fanderae feunvpad } " eenflcts
JHi MO PERT MURAS £5 UN HOMBRE BE 1DEAS Tocas, WEKO ROWRIES, Su3 1
SAEIAEN ENRE LAS DE LoS BEMAS (o S (AT B LG PERISWAS
AL, B Lk ALY

A .
TONGD QUE [outhl 10 QUG TASA LN Hi WA Euuenid. Mi ATutiA
EUETHiA Anh LAS ARTES TOMS WS ARIRS. CUALQuieTs

i'bls bE 6470

JZ UNA AT ST 4

Ejemplos de escrituras intermedias de la segunda etapa sobre recursos
de cohesion:

RA INDICAR TIEMPO
Siempre / Como todos los dias /
Habitualmente / Por lo general /

La mayoria de las veces / Casi siempre /
Frecuentemente

A veces [ Algunas veces / En algunas
ocasiones

Una vez / En una oportunidad / Un dia
Nunca / Jaméas

PUN TURCION E N

CUENTOS DE
EMA WOLF

PUNTO YAPHRTEl Seusn CURAND G VANeS
CoNTRAR ofrn PARTE DE p HiSTDRIA
PuNTo SEGUIDO: SE ush PARA WACER wnn
PAUSA EN EL RELATO y seGuiR CONTRN DO Ln
MISMA PARTE.

En primer lugar / Al principio / Al
comienzo

Luego / Después / Unos dias mas tarde /
Al mes siguiente /
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Ejemplos de escrituras intermedias de la tercera etapa:

aé\no . Ad MP\T\O m&r\suod W‘EGUM?O oo, E’\OET\\FS(I)F«%
JOCIFERD,  ALERTO . SUsPIRG, RESPONDO  wARLO SENALD
EYAGERD  AMENAZO  MURHWRG  (ONT £STO  PRONUNCIO EYPRESO

Los verbos del decir

QD:;ETwos QUENU%A lzl__f%t-x WOLF /72 (S
DT =S
PADIANTE . LERDO - BELLG - VIBTUOSO - MAULA
TNSOMNE - TRANRVILA, — ALERTAS (pigotes)

FRe NETICA - FEQ - TNCOMODAS _ FAULES
PARCINA. — FASTIDIADA - EVIDENTE - DECENTE
NOTARLE _Ros0STA - MAYOR - COMPLICADA
ARBURRIDA - ESPANTOSA - AREBRADA _Reorymal A
FAMOSO _ PespDOS - SENSIBLE _ HONESTISIMA, —

DESBORDADA _ LARGO . MUGHO -CASTAND - UTIL
TestrUIDA _QUERIDAS . NECESARIAS _NOsPITALARIO
Horpinles. ROIZO - FEROZ - INCAPAZ ALTA, .

FLacos -

Pausa evaluativa para conocer
el punto de partida de los alumnos

El docente propone realizar una pausa evaluativa para conocer el punto de partida
de cada uno de sus alumnos y los problemas recurrentes en todo el grupo. Como ya
tenian avanzada la lectura de “Maruja”, decide proponer una reescritura de la novela
de manera individual.

Consigna: Contale la historia de Maruja a un chico que no la conoce.

Presentamos dos textos realizados durante el primer mes de clase por alumnos
de 4to grado:
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Texto 1: Bautista

Se trataba de un mostro fiero y destartalado que se llamaba Veremundo él traba-
jaba de cientifico en su laboratorio y después conocio a su tia Maruja que era un fan-
tasma y su tia Maruja se quedo a vivir con Veremundo y Jesuso y la tia Maruja enpeso
un club de detectives con Veremundo pero él asia casi todo porque limpiaba la casa el
piso y mas cosas pero un dia vino un descabezado que se llamaba Basilio que habia
perdido su cabeza y Maruja Veremundo y Jesuso enpesaron a buscar la cabeza de
Basilio Maruja un dia mandé a Veremundo que busque informacion para encontrar
mds fdcil la cabeza de Basilio

Texto 2: Katherine

Esta historia comienza cuando Maruja va ala casa de veremundo. Semudo por-
que se rompid un tubo en donde vivia ella.

Maruja y Veremundo sellevaban muy mal porque Maruja le mandonea a vere-
mundo y eso no legusta a él.

Veremundo se dedica a su la boratorio a hacer experimentos y a de mas es ta
perparando chimichurri en un experimento.

El poblema que intentan resolver Maruja Veremundo y Jesuso es en contrar una
cabeza de Basilio que es el amigo de maruja

Los textos de Bautista y Katherine pueden ser analizados a partir de las categorias
de escritura’® para desentrafiar las posibilidades y limitaciones que presentan sus
producciones lo que permitira disefiar situaciones didacticas para avanzar a lo lar-
go del afio.

En cuanto a la adecuacion, ambos textos logran ajustarse al propdésito, auditorio y
género planteado, ya que intentan presentar de qué se trata la novela “Maruja” a
un lector que no la conoce. El contenido en ambos pone en evidencia la presencia
de diversos nucleos narrativos de la historia, aunque todavia no incluyen todos los
episodios. Las posibilidades de organizacion difieren: mientras que Bautista logra
articular las acciones narradas introduciendo de a momentos descripciones de los
personajes que las realizan, Katherine va incluyendo algunas acciones y descripcio-
nes sin conseguir construir una trama global. La voz narrativa en los dos textos es
la tercera personay la sostienen, ninguno intenta introducir la voz de los persona-
jes, lo que resulta pertinente ya que se les propuso una sintesis argumental. El Iéxi-
co utilizado da cuenta de que se fueron apropiando, en las lecturas e intercambios,

10 Ver més adelante el apartado: “Criterios para evaluar las escrituras”
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del vocabulario que se despliega en la novela. Las limitaciones mas importantes
aparecen en los recursos de cohesién: la repeticion o reiteracion léxica (falta de
uso de sinonimia, por ejemplo) en ambos, la ausencia total de puntuacion en el
primer texto, aunque, a diferencia del segundo, se observan algunos marcadores
temporales y causales (“después”, “porque”, "pero un dia”). Finalmente, en cuanto
a la ortografia, los dos nifios presentan errores que obedecen a reglas (uso de ma-
yusculas en los nombres propios, uso de la “mp"”) y respecto a la apropiacion del
sistema de escritura, Katherine evidencia todavia dificultades en la producciéon de
las silabas compuestas, ya que omite (“poblema” en vez de “problema”) o invierte
letras (“perparando” en lugar de “preparando”), y realiza hipo o hipersegmentacio-

nes (junta o separa palabras).

A partir del analisis de las escrituras de los alumnos, el docente podra planificar cuales
seran los problemas que abordara con todos sus alumnos a lo largo del afio en las
futuras producciones y cuales requeriran de situaciones especificas para trabajar en
la hora de reflexién sobre el lenguaje (por ejemplo, el uso de mayusculas, problemas
ortograficos, el uso de los tiempos verbales).

Para encarar los problemas comunes seleccionados, el docente podra realizar situa-
ciones de reflexion y revisiones colectivas, en parejas e individuales, mientras que
para abordar los problemas especificos de algunos alumnos podra proponer activi-
dades particulares para cada alumno o grupo de alumnos que presenta dificultades
semejantes para ayudarlos a avanzar teniendo en cuenta su punto de partida.
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Evaluar a lo largo del ano

Como hemos sefialado, es fundamental valorar lo que los alumnos aprenden en
término de progresos en relacion con los diversos puntos de partida. Esto supone te-
ner en cuenta las condiciones de ensefianza, es decir, la manera en que los contenidos
han sido presentados.

Los alumnos pueden evidenciar avances como lectores y escritores si han participado
de manera frecuente en situaciones diversas, adecuandose a criterios como la conti-
nuidad, simultaneidad, alternancia y progresion de |as situaciones fundamentales de
lectura y escritura. Estas situaciones incluyen:

Escritura a través del docente Lectura a través del docente

Escritura por si mismos Lectura por si mismos

En las planificaciones anuales (ver cuadernillo Entre Maestros 2018) se prevé
la inclusion de situaciones para evaluar los progresos de los nifios. Por ejemplo,
en el primer periodo, no sélo se realiza el relevamiento del punto de partida
en el primer mes de clase, sino que se identifican los avances de los alumnos
en ese periodo de trabajo.

Criterios para evaluar las escrituras

Evaluar las escrituras de nuestros alumnos supone aproximarse a un objeto altamente
complejo ya que en los textos podemos analizar diversas categorias (Dib, 2016)™

" Dib, J. (comp.) (2016). Escribir en la escuela. Libro del Docente. Bs. As.: Paidés. Cap. 4: Como evaluar la escritura.
Algunos criterios para desplegar en el aula.
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CATEGORIAS DE
ESCRITURA

DESCRIPCION DE LAS CATEGORIAS DE
ESCRITURA

MOMENTOS DEL
PROCESO DE
ESCRITURA

ADECUACION

Si el texto se ajusta al:
Propésito

Destinatario

Género

Ambito/s de circulacion

CONTENIDO

La presencia de los episodios nucleares en un
cuento o la informacién esencial en un texto infor-
mativo (;qué no puede faltar?) y su sostenimiento
a lo largo del texto (coherencia tematica). Cémo se
articula la informacién en el texto evitando saltos
tematicos, digresiones, redundancias, inconsisten-
cias.

ORGANIZACION

Coémo el texto se enlaza utilizando diversas tramas
(narracion, descripcién, argumentacion o explica-
cién) y el contenido se ordena en una estructura
global

Planificacién

Textualizacién
(primeros borradores)

Es la dimension enunciativa: el logro de una voz
narrativa y su sostenimiento, la apelacién al lector
y la incorporacién de otras voces (en los dialogos

PRESENTACION

tar, empleo de la tipografia y espaciados, inclusion
de imagenes y puesta en pagina.

VOZ DEL TEXTO y citaciones). El registro que se usa para provocar
ciertos efectos (humor, sorpresa, suspenso, etc.)
y los recursos: exageraciones, metaforas, ironias,
etc..
SELECCION Uso de vocabulario adecuado al género, al destina-
LEXICA tario y al &mbito donde va a circular el texto. Revision de segundas
Empleo de procedimientos para vincular el texto. versiones
Incluye:
* Estrategias para evitar repeticiones: sustitucion
COHESION Y (sinénimos, pronombres), supresion (elipsis).
ORGANIZACION + Uso de recursos de cohesién: conectores, signos
GRAMATICAL de puntuacion, etc.
« Cuestiones gramaticales basicas (relacion entre
sujeto y predicado, concordancia sustantivo y adje-
tivo, orden de frases, etc.).
EDICION Y Se prioriza la normativa: ortografia, formas de ci- Revisién final

Edicién en el soporte

El trabajo con las categorias de escritura resulta de suma utilidad. Permite discernir
gué se ensefa, cOmo y qué se evalua en una secuencia determinada al mismo tiem-
po que posibilita ir tejiendo una red de criterios compartidos entre el docente y los
alumnos.

32

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



PRACTICAS DEL LENGUAJE

De este modo, sefiala Dib (2016):

La evaluacion también va a la par del proceso de escritura, pues se presta atencién a cada
categoria en el momento oportuno y se evalian los progresos con vistas no s6lo a mejo-
rar el texto sino también a desarrollar la capacidad de reflexién de los alumnos sobre sus
propias practicas. La reflexiéon en general va avanzando desde cuestiones mas globales
y seméanticas (COHERENCIA - ORGANIZACION DEL TEXTO) a cuestiones méas puntuales y
gramaticales, incluso ortograficas. El uso de las categorias como criterios de evaluacién
es Util para monitorear el proceso de escritura, pues aporta un orden y conceptos claros
y precisos en los que focalizar en las retroalimentaciones del docente y la auto y la coe-
valuacién de los alumnos. (p. 50)

Como es posible observar en el cuadro, las categorias acompafian la produccién del
texto y aportan una orientacion sobre cuales es pertinente profundizar en cada mo-
mento de la secuencia. Asi, en el Proyecto “Seguir a un autor” presentado, la ADE-
CUACION, el CONTENIDO y la ORGANIZACION fueron abordados en los momentos de
planificacion de los textos y en los primeros borradores. El logro de la VOZ, la SELEC-
CION LEXICA y la COHESION se propone analizarlo en las revisiones de las segundas
versiones. Y la EDICION y PRESENTACION cobran sentido en los momentos de revisar
para publicar y editar el soporte textual.

Sobre los Instrumentos
de evaluacion de la escritura

La construccién de los instrumentos de evaluacion de las escrituras requiere contem-
plar dos condiciones: por un lado, considerar que la forma de relevar informacion so-
bre los avances de los alumnos como escritores tiene que estar en relacién con las
situaciones de ensefianza en la que esas sefiales de avance se generaron ("se evalua
siempre lo que se ensefa”). Por otro lado, se torna imprescindible compartir con los
alumnos los criterios de evaluacidén porque esto es lo que va a favorecer su autonomia
creciente como escritores.

Presentaremos aqui diversos instrumentos que contemplan ambas condiciones (OEl,
2015).

La recoleccidn de trabajos o portfolios

Se propone organizar con los alumnos desde el comienzo del afio un portfolio (caja, so-
bre, carpeta en papel o digital) donde coleccionen los trabajos realizados. Pueden incluir
muestras de producciones (tomas de notas, fichas, escrituras intermedias, planes, borra-
dores) que pongan en evidencia el recorrido realizado como escritores. Esto permitira al
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alumno y al docente volver sobre las producciones, comentar los logros y dificultades y
analizar la capacidad para, por ejemplo, elaborar una planificacion, transformarla en tex-
to y mejorar diferentes aspectos de un borrador a otro. En definitiva, posibilitara valorar
los trabajos en estrecho vinculo con los anteriores y con el punto de partida

Las observaciones y registros

Tomar nota sobre cdmo responden los alumnos a distintas situaciones propuestas es
una manera de evaluar sus practicas de escritura. Se puede organizar y sistematizar
este registro alrededor de los siguientes aspectos:

* Las respuestas a las situaciones diversas que se proponen en la clase y a deter-
minadas intervenciones de ensefianza.

* El modo en que colaboran con los demas cuando leen o escriben, las estrate-
gias que tienen disponibles para si mismos y para los compafieros. Por ejemplo,
es posible evaluar qué hacen los alumnos cuando escriben en parejas y de qué
modo usan las “ayudas”y estrategias utilizadas por el docente. Asi, se visibiliza si:

* Proponen al compafiero alternativas para que elija.

+ Ayudan a recordar escrituras ya encontradas en otros textos.

+ Advierten la necesidad de planificar un texto.

* Retoman caracteristicas del género en la planificaciéony la puesta en texto.
+ Toman en cuenta lo que se ha escrito para seguir escribiendo.

+ Hacen notar que todavia hay que revisar lo que se escribio.

* Se preocupan por el punto de vista del lector cuando revisan el texto.

Las pausas evaluativas
Las pausas evaluativas pueden constituirse en herramientas que van acompafando
las sesiones de escritura del proyecto. Esto es, no sélo se realizan al final sino en el
transcurso del trayecto de lecturas y escrituras hasta llegar al producto final, puesto
que permiten ir reorientando la ensefianza y el aprendizaje. Algunos criterios para
construir las pausas evaluativas son:
* Evaluar aquello que haya sido sistematicamente ensefiado. Esto es, plantear si-
tuaciones que la mayor parte de los alumnos ha transitado productivamente.
* Incluir actividades preparatorias en las que se explicitan los parametros y crite-
rios que seran utilizados en la evaluacion de las producciones.
* Proponer textos conocidos que se hayan leido reiteradamente en clase y que los
alumnos hayan estado en contacto tanto de manera mediada como directa.
* Incorporar situaciones de revision de los productos elaborados antes de darlos
por concluidos.
+ Advertir a los alumnos las peculiaridades de la situacion. Informarles que necesita
saber “qué pueden hacer solos”y que, en esta ocasion, no podran consultar con el
companfero. También garantizarles que los ayudara en todo lo que necesiten.
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Luego de la pausa, la devolucién supone:
* Incluir los puntos de vista de los alumnos sobre cdmo resolvieron la tarea, su
responsabilidad con respecto al trabajo hecho, lo que creen que aprendieron,
como escriben ahora y como escribian antes, como leen, si conocen textos nue-
VOs, si seguirian leyendo obras de algun autor, si se animan a leer o escribir por
si mismos textos mas extensos, cudles...

* Reconocer publicamente los logros de los chicos que estan en situaciones mas
dificiles y que, sin embargo, se pueden advertir marcas de progreso.

+ Conversar con los nifios sobre las razones por las cuales muchos entendieron
mal qué debian hacer (a veces, consignas muy claras para nosotros suelen ser
equivocas o ambiguas para los nifos).

El uso de las grillas como claves compartidas de evaluacion de las escrituras
Las grillas consisten en una serie de preguntas que se organizan a partir de las catego-
rias de escritura y varian en funcion de los textos que se analizan, de los aspectos que
se focalizan y de quién las va a utilizar (Dib, 2016, p.72).

CATEGORIAS
Adecuacién ¢El texto que escribié corresponde a la consigna?
¢La secuencia narrativa esta completa y el lector puede comprender la totalidad
de la historia?
¢Desarrollo los nucleos narrativos por medio de detalles y expansiones
Contenido y pertinentes?

organizacién

¢Evitd errores en la distribucién de los hechos, como saltos temporales o
reiteracion de la informacion?

¢El texto presenta un inicio y un cierre acordes?

¢Evitd digresiones o contradicciones?

¢Las acciones son coherentes con sus motivaciones y caracteristicas?

¢Incluyo dialogos para enriquecer el relato?

Voz del texto

¢Utiliz6 recursos para generar humor?

Seleccion léxica

¢Incluyé palabras y frases propias del subgénero?

Cohesion ¢Empled correctamente el punto para demarcar las oraciones?
¢Incluy6 variedad de marcadores temporales y causales?
¢Evito reiteraciones léxicas a través de recursos variados?

Ortografia ¢Escribi6 correctamente palabras de uso frecuente?

¢Colocd mayusculas iniciales y en sustantivos propios?
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Las grillas se pueden emplear:
* Para analizar las producciones de las pausas evaluativas y compararlas entre si a
lo largo de un proyecto o del afio.
+ Como guias de revision focalizando en ciertas cuestiones del texto que fueron
previamente trabajadas. Se priorizan asi ciertas categorias, mientras que otras
se dejan momentaneamente de lado.

Las grillas sirven, por lo tanto, como instrumentos de evaluacidn para el docente, para
identificar logros y dificultades del grupo y de cada alumno e intervenir adecuada-
mente. Y como claves para que los alumnos vuelvan a sus textos y/o a los de sus
compafieros. A su vez, las preguntas pueden ser consideradas como un repertorio de
devoluciones para formularle al autor del escrito con la finalidad de orientarlo en la
mejora de su produccion.

Presentamos a continuacion la primera y ultima version de uno de los cuentos produ-
cidos por alumnos de 4° grado en la tercera etapa del proyecto desarrollado en este
cuadernillo, en el que los alumnos tenian que inventar un nuevo personaje de Famili y
producir un cuento “a la manera” de Ema Wolf.

A mi primo Pepe le encanta chupar los pies de otras personas. Es tanta su obsesion qué
aprobecha los veranos para ir a la playa. Cuando ve a alguien dormido o distraido va, le
chupa los pies y sale corriendo. Como lo conocen todos si la persona lo ve grita jel sefior
chupa pies vino a la playa!l y todos se ponen en alerta, todos se ponen zapatilla con un
candado por que sino Pepe les saca las zapatillas. Una vez mi primo estaba en la plaza'y
vio una familia haciendo un picnic y vio que estaban descalzos y pensé cuantos pies para
chupar pero se imagino que lo podian ver pero no le importo y se agacho se los chupoy
la familia no se dio cuenta y el fue feliz

El despiadado chupa pies™

A mi primo Pepe le encanta chupar los pies de otras personas. Es tanta su espantosa
obsesion que el verano pasado aprovecho para ir a la hermosa playa de mar del plata.
Cuando llegé busco un lugar, dejé sus cosas y entonces vio a personas descalzas y sinti6é
la sensacién de chupar los pies de esas personas como comerse un chocolate riquisimo.
Decidi6 que lo mejor seria empezar a chuparles los pies a los nifios porque tienen los pies
mas frescos, chiquitos y no se dan tanta cuenta. Cavé un pozo profundo se tapé hasta el
cuello y cuando pasaba un nifio le chupaba los pies.

Como en esa zona se acabaron los pies de nifios para chupar se movié a otra donde no
habia nifos pero habia adultos. Pepe trato de hacer lo mismo que con los nifios pero fue
dificil por qué los adultos se dan mas cuenta.

Los adultos se enojaron, lo vi todo.

-ifuera de aca Pepe!- gritaron enojados.

12 Con negrita, se indican los cambios detectados en la Ultima version respecto de la primera.
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Después mi tio lo obligé a pedirles perdon y regalarles ojotas a todos.

Mas tarde fue visitando otras playas siempre con motivo de chupar pies.

La gente si fuera por ellos tendrian los pies enterrados en la arena.

Las personas se quejaban a gritos.

Con mi familia notamos que cada vez son mas los pies que chupa que los perdones
que dice pero sigue con su obsesién. Van mal las cosas.

Lo sorprendieron chupandole el pie a su hermano Claudio.

Cuando ve a alguien dormido o distraido va le chupa los pies y si la persona lo ve sale
corriendo.

Como muchos lo conocen la persona grita el sefior chupa pies vino a la playa y todos
se ponen las zapatillas con candado porque sino Pepe se las saca. Tenes que estar en
alerta porque sino pepe te roba las llaves de tu casa, En las noches pepe entra en
las casas a chuparle los pies a las personas y se lleva una camara para sacarse unas
selfies haciendo su hobbie.

Pepe tiene un dlbum donde tiene todas sus selfies haciendo su obsesion.

A veces la gente se despierta y ve que Pepe le esta lamiendo sus pies y llama a la
policia.

Una noche mi primo fue a la gigante casa de Ernesto de la Cruz y como pepe sabe
que su vecino Ernesto de la Cruz es un excelente cantante, pero como canta dormi-
do, Pepe no se preocupé al escuchar su voz ni bien entré al hogar. Hubo algo que
mi primo no tuvo en cuenta y es que el dulce canto de Ernesto lo iba a distraer asi.
Por no prestar atencion a sus pasos pisé sin querer la cola del cachorrito de Ernes-
to. El animal pegé un salto en el aire y ladré con todas sus fuerzas, lo cual generé
qué Pepe se despertara y descubriera al chupapies.

cuando Ernesto lo miro a los ojos y le dijo:

-iPepe sali de mi casa ahoral!.

Los vecinos se cansaron de Pepe y armaron un grupo pie1y pie2. A la noche se me-
tieron a la casa de Pepe para chuparle los pies. A la mafiana siguiente mi primo se
desperté con los pies mojados y se dio cuenta que se habian vengado de él enton-
ces pepe se curé de su obsesién.

La grilla comparativa entre la primera y ultima version permite evaluar los avances
realizados en las escrituras en las diversas categorias:

- en cuanto a la adecuacion, el contenido y |la organizacién, se observa la inclusion sig-
nificativa de nucleos narrativos adecuados al estilo exagerado y absurdo de Ema Wolf
en Famili, en los que se incorpora con mas detalle la l6gica y sentimientos del perso-
naje principal y se expande el mundo de los vecinos, familiares o del entorno social,
que se ven invadidos por las acciones “raras” del personaje y le devuelven una mirada
reprobatoria que genera un desenlace inesperado.

- la voz del narrador se sostiene a lo largo del relato con los rasgos de humor propios
de la autora y se introduce ademas la voz de los “damnificados” en los momentos cul-
mines de las escenas.

- el uso del Iéxico pone en evidencia la apropiacion de muchas de las expresiones que
aparecen en los textos de Wolf.

-la utilizacién de los recursos de cohesion (puntuacién, marcadores temporales y causa-
les y sinonimia para evitar las repeticiones innecesarias) y la ortografia (uso de mayUs-
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culas, tildacion, ortografia de palabras frecuentes y las que obedecen a reglas) demues-
tran un mayor cuidado conciente, aunque quedan todavia diversos temas a resolver en

estas categorias que seran abordadas en los siguientes proyectos o secuencias.

Es también relevante considerar que, al evaluar las escrituras en el marco de un pro-

yecto, el docente puede ademas:

* Observar el modo en que los alumnos establecen relaciones entre la lectura y
la escritura (leer para escribir): si toman como referencia los textos que se han
leido para escribir el propio texto, si incluyen la informacion proveniente de las
escrituras intermedias que han realizado (notas, cuadros, afiches, fichas, etc.).

* Advertir qué es lo que los alumnos saben acerca del proceso de escritura: si se
plantean propoésitos de escritura antes de textualizar; si planifican sus textos, si
al hacerlo consideran al destinatario y el género que van a escribir, si reflexionan
sobre el lenguaje a la hora de elaborar la primera versién del texto, si reparan en
los propositos que se plantearon y vuelven a ellos; si reformulan ideas, tachan,
amplian o sintetizan, si elaboran diversas versiones de un mismo texto, qué revi-
sary como lo hacen, si son auténomos a la hora de revisar sus escritos o esperan
qgue lo haga el docente; si intercambian ideas entre pares, sugieren soluciones,
plantean dudas, etc.

Percatarse de como reflexionan sobre el lenguaje: en qué aspectos de la escritu-
rareparany en cuales no; si sélo miran la ortografia y las cuestiones superficiales
de la escritura o atienden a otras categorias como la organizacion, la cohesion
o la seleccion léxica; qué recursos utilizan para reflexionar sobre el lenguaje:
consultan dudas ortograficas a la docente, recurren a diccionarios, recuerdan
reglas, intercambian reflexiones con sus compafieros, releen oraciones en voz
alta, cambian signos de puntuacion, etc.

Las grillas pueden usarse, asimismo, para revisar escrituras entre pares (intercam-
biandose las producciones) o por si mismos. Estas revisiones pueden realizarse entre
versiones (durante la produccién) o al final. El siguiente es un ejemplo de una grilla
para revisar entre pares:

¢La historia presenta un posible personaje caracteristico de un
cuento de Ema Wolf?

Si/NO
Sugerencias:

¢En el cuento hay alguna parte que no se entiende? ;Cual?

Si/NO
Sugerencias para mejorar la
parte confusa:
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SI/NO
¢El cuento tiene un comienzo y un final al estilo de la autora? Sugerencias:

Si/NO
¢Incluyen recursos de humor como utiliza la autora en sus textos? Sugerencias para ampliar:

Si/NO

¢Incluyen descripciones de personajes, comportamientos, objetos, ) )
Y P P ) P J Ejemplos/Sugerencias:

climas y escenarios para enriquecer el relato?

Si/NO
Cuando los personajes hablan en el cuento, ¢usaron la raya de .
o Ejemplos
dialogo?
SI/NO

¢Aparecen palabras o frases repetidas en zonas muy cercanas del .
Sugerencias:

texto?
Si/NO
¢Utilizan correctamente el punto para separar cada oracion? Sugerencias:
Si/NO
¢Incluyen marcadores temporales o causales? Ejemplo/Sugerencias:

Valorar los avances de los alumnos a partir de criterios

Es importante describir qué se espera que logren los alumnos al finalizar el recorrido
propuesto en un proyecto o en el afio. Contar con criterios claros sobre los desem-
pefios esperados es clave para construir juicios de valor justos y que contribuyan a
pensar las acciones futuras de ensefianza que acercaran a los alumnos a los niveles
deseados. Esas definiciones pueden pensarse en términos de indicadores de avance.
La elaboracién de estos criterios y su correspondiente asignacion de puntaje: total,
parcial o sin puntaje facilita realizar un perfil de los alumnos como lectores y escri-
tores, valorar sus avances y precisar en qué aspectos puntuales todavia tienen que
trabajar. Estos informes favorecen una retroalimentacion mas precisa y esta es un
insumo central para mejorar los aprendizajes de los nifios y comunicar a las familias lo
que la escuela demanda de ellos en el area.

En este sentido, las rabricas de evaluacidén constituyen un recurso didactico preciso

para trazar los objetivos y explicitar los criterios de desempefio que se tomaran como
parametros para la evaluacion. Para crear rubricas, es importante determinar cual
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seria el mejor resultado esperable y luego construir criterios para un desempefio in-
termedio y para otro mas bajo.

Un ejemplo de rdbrica en relacién con la cohesién textual, podria ser™:

COHESION TEXTUAL: SUPRESIONES Y SUSTITUCIONES

NIVEL | NIVEL 1l NIVEL 1

Evita repeticiones innecesarias  Evita la mayoria de las Evita la mayoria de las

sustituyendo o suprimiendo repeticiones innecesarias repeticiones innecesarias

términos en algunas partes empleando en algunos casos a partir del uso adecuado

del texto. estrategias que pueden generar de diferentes estrategias
ambigtedades y/o usando en (sinonimia, pronominalizacion
forma reiterada los mismos y elipsis) y de variados recursos
recursos. lingUisticos.

'3 Para profundizar sobre el trabajo con rdbricas sugerimos la lectura del documento: GCABA (2018) Progresiones de
los aprendizajes. Segundo ciclo. Prdcticas del lenguaje. Ministerio de Educaciéon Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad
y Equidad Educativa (UEICEE). Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/progresiones_de_los_
aprendizajes_20_ciclo_pd|_version_preliminar_web.pdf
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Para seguir leyendo...

Dib, Jimena (Comp.) (2016). Escribir en la escuela. Libro del Docente. Bs. As.: Paidos.
Dib, Jimena (Comp.) (2016a). Escribir en la escuela. Cuaderno del Escritor, Buenos Aires:
Paidos.

GCABA (1997) Seguir a un autor. Documento de Actualizacion Curricular, Lengua, N.° 4,
pp.37 a 43. Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/
docum/areas/prleng/doc4.pdf

GCABA (2004), Disefio Curricular de Practicas del Lenguaje para el segundo ciclo de
la escuela primaria. CABA. Disponible en Internet en: http://www.buenosaires.gob.
ar/areas/educacion/tec/pdf/bibliografia3.pdf

GCABA (2018) Progresiones de los aprendizajes. Segundo ciclo. Practicas del lenguaje.
Ministerio de Educacion Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad Edu-
cativa (UEICEE). Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/pro-
gresiones_de_los_aprendizajes_2o_ciclo_pdl_version_preliminar_web.pdf

Lerner, Delia (1996). ¢Es posible leer en la escuela? Lectura y Vida, Afio 17, N°1. Dispo-
nible en: http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a17n1/17_01_Lerner.pdf
Lerner, Delia (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario.
Buenos Aires: Fondo de Cultura Economica.

Ministerio de Educacion de la Nacion (2015) Biblioteca para el aula - 1 a ed. - Ciudad Au-
tonoma de Buenos Aires: Ministerio de Educacién de la Nacién. Libro digital, PDF - (Al-
fabetizacion para la Unidad Pedagogica). Disponible en: http://universidadesup.fahce.
unlp.edu.ar/materiales/materiales-del-postitulo/Modulo%201%20Completo_X.pdf

OEl (2015). Directores que Hacen Escuela, en colaboracién con Jimena Dib, La evalua-
cion en el area de lengua. Claves y criterios. Nivel Primario. Buenos Aires. Disponible
en: https://portaldelasescuelas.org/wp-content/uploads/2016/03/La_evaluacion_en_
el_area_de_lengua_primaria.pdf

Sitios web recomendados

* Audiovideoteca de escritores, http://audiovideotecaba.com/

* Fundacion Cuatrogatos, http://www.cuatrogatos.org/

* Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, Direccion General de Culturay Educa-
cién, http://abc.gov.ar/Docentes/DisenioCurricular/default.cfm.

* Imaginaria, revista de literatura infantil y juvenil, http://www.imaginaria.com.ar/

* Lecturay Vida. Revista latinoamericana de lectura, http://www.lecturayvida.org.ar

* Plan Plurianual: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/pluri_len-
guaje.php?menu_id=20709
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Algunas paginas para consultar sobre Ema Wolf
y proyectos de seguimiento de la autora

En los siguientes sitios es posible encontrar diversidad de materiales de la autora (bio-

grafias, proyectos, libros en pdf, materiales audiovisuales, etc.):

* Instituto Cervantes: http://www.cervantesvirtual.com/portales/ema_wolf

* Revista Virtual Imaginaria: http://www.imaginaria.com.ar/00/9/wolf.htm

* Blog del CIE de Florencio Varela: http://edaicvarela.blogspot.com/2012/12/ema-wolf.html|

* Cuter, Maria Elena y Cinthia Kuperman (Coords.) (2011). “Seguir un autor. Ema Wolf".
En Lengua - Material para docentes segundo ciclo nivel primario. Escuelas de Bi-
centenario. Ciudad Autébnoma de Buenos Aires: IIPE-Unesco, 2011. Disponible en:
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/programa_para_el_acompania-
miento_y la_mejora_escolar/materiales_de_trabajo/docentes/practicas_del_lengua-
je_docentes_segundo_ciclo.pdf

* Direccion General de Culturay Educacion (2012). Leer literatura en la escuela prima-
ria: propuesta para el trabajo en el aula, pag.53-64. disponible en:
https://normadelbuono.blogspot.com/2013/02/leer-literatura-en-la-escuela-primaria.html

« Kaufman, Ana Maria (2007). Leer y escribir; el dia a dia en las aulas. Buenos Aires:
Aique. Capitulo 7.

* Wolf, Ema (2008). E/ humor en la literatura. Leido en feria del libro de Medellin. Co-
lombia el 30/09/2008. Disponible en: http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/
el-humor-en-la-literatura-30092008-leido-en-feria-del-libro-de-medellin-colombia/
html/cc3f6386-2647-11e1-b1fb-00163ebf5e63_1.html

Versiones audiovisuales de algunos cuentos de Ema Wolf

* Mariana Briskilee “Moscas resucitadas” de Ema Wolf - Calibroscopio - Canal Pakapaka.
Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=LLBc-_0zoUM

+ Mariana Briski lee “El rey que no queria bafiarse” de Ema Wolf - Canal Pakapaka. Dis-
ponible en: https://www.youtube.com/watch?v=-sIMgKFLgRY&t=67s

* Norma Aleandro lee: “Pobre lobo” de Ema Wolf - Cuentos para Imaginar - Canal
Pakapaka. Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=uhCCbNaFhzo

* Wolf lee a Wolf: “El dia robado”- Audiovideoteca de escritores. Disponible en: https://
www.youtube.com/watch?v=tjipCRuZ-3A

+ De cuento en cuento: “La oveja 99 y el Sefior Lanari” de Ema Wolf- Canal Pakapaka.
Disponible en: https://www.youtube.com/watch?time_continue=1&v=UYr58 WKKC9Y

+ De cuento en cuento: “Barbanegra y los bufiuelos” de Ema Wolf- Canal Pakapaka.
Disponible en: https://www.youtube.com/watch?time_continue=1&v=12gsZG0tP90
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Propuesta de organizacion.
Las reflexiones centradas en el ciclo

¢Por qué una propuesta por ciclo?

El desarrollo de las propuestas del presente médulo posee un fuerte acento puesto en
el ciclo. El segundo ciclo de la escuela primaria en el area de matematica posee ciertas
continuidades con la matematica que los chicos despliegan en los primeros grados, y
a su vez presente rupturas con el ciclo anterior.

Algunos quehaceres matematicos instalados en el primer ciclo, algunas nociones que
esos quehaceres habilitaron poseen plena vigencia en el segundo ciclo y también la
poseeran en la continuidad de estudios de los chicos en la escuela media.

Algunas continuidades en términos de los quehaceres matematicos:

* El desprendimiento de conclusiones matematicas en funcién de situaciones pro-
blematicas que los chicos resuelven.

* Elvalor colectivo de los debates frente a instancias de validacion de procedimien-
tos matematicos.

* La posibilidad de reformular una afirmacion o modificar un procedimiento en
caso de ser necesario.

* La importancia de que los procedimientos matematicos sean acompafiados de
argumentaciones matematicas que los refrenden o los refuten.

* La necesidad frente a un nuevo problema de busqueda de antecedentes en pro-
blemas parecidos ya resueltos y la consecuente necesidad de reflexionar acerca
de en qué se parecen a los anteriores y en qué difieren de los anteriores.

Algunas continuidades en término de saberes:

* El aprendizaje de los numeros naturales, sus propiedades, los sistemas de nume-
raciéon que los expresan, etc. posee continuidades hacia el segundo ciclo.

* Los sentidos que las operaciones adicion, sustracciéon, multiplicacion y division
presentaron a lo largo del primer ciclo se conservan y para algunas operaciones
se podran incorporar nuevos sentidos.

* Las propiedades de las figuras geométricas se conservan y también se incorpo-
raran otras nuevas.

+ Las magnitudes y sus respectivas unidades de medida se mantienen y se incor-
poraran tanto nuevas unidades de medida como asi también nuevas magnitudes.
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Algunos aspectos de los saberes presentan rupturas:

* El aprendizaje de los numeros racionales produce profundas rupturas con las
concepciones de numeros y de las operaciones que instalaron el aprendizaje de
los nUmeros naturales. (ver apartado de errores)

* El estudio de algunas figuras geométricas, como ser los cuadrilateros, implica
una organizacion mucho mas compleja que la que presentaban los triangulos y
los mismos cuadrilateros en los primeros grados. Si un triangulo es acutangulo
no es ni rectangulo ni obtusangulo. Si un tridngulo es isésceles no es escaleno.
Estar en una categoria impide pertenecer a otra. Pero un cuadrado es rombo y
también es rectangulo, un rombo es paralelogramo y también es romboide. Los
cuadrilateros pueden estar en mas de un grupo de figuras situacién inédita para
los triangulos. Frente a los cuadrilateros la mirada del primer ciclo se correspon-
de con la de los triangulos. Para un nifio del primer ciclo si un cuadrilatero es
equilatero y tiene sus cuatro angulos rectos es considerado cuadrado y al mismo
tiempo es excluido del grupo de los rectangulos. El segundo ciclo “rompera” con
esa idea. Se espera que por considerar al cuadrado como el cuadrilatero equila-
tero de angulos congruentes, no pierda su condicién de rectangulo.

El conocimiento matematico va cambiando a largo de la escolaridad, a lo largo de
un mismo nivel, de un mismo ciclo, de un mismo grado. Inclusive muta a lo largo de
una secuencia y también lo hace a lo largo de una clase. En algunos casos los cono-
cimientos pueden ser transferidos de una situacion a otra, en otros casos se pueden
constituir como base para elaborar nuevos conocimientos, en otros se pueden tornar
obstaculos, en otros podran migrar hacia formas mas descontextualizadas o también
contextualizarse en marcos diversos a los que lo precedieron, etc. Algunos de estos
cambios la comunidad educativa los considera progresos otros no son visualizados
como tales y deben serlo.

Estos cambios de estatus de los conocimientos suelen ser poco apreciables en el recor-
te de un grado especifico. Una mirada de ciclo puede colaborar con hacer mucho mas
visibles los grandes saltos conceptuales que podemos encontrar al transitar de cuarto
a séptimo grado.

El saber matematico no es inmutable a lo largo del tiempo, y mucho menos cuando un
alumno se va enfrentando a problemas que asignan a “viejos saberes” nuevos senti-
dos: “Hay muchas maneras de conocer un conocimiento matematico, éstas dependen
de todo lo que una persona haya tenido la oportunidad de realizar con relacion a ese
concepto” (Secretaria de Educacion, 1999).
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Avances y progresos en el segundo ciclo

¢Qué factores hacen que un cambio sea visto
Como un progreso?

En general no todos los cambios que sufre un saber son vistos socialmente como un
progreso, otros si. Que un alumno pueda operar con numeros cada vez mas grandes
es visto en general como un progreso, porque el alumno resuelve problemas “mas
dificiles”, pero otras variaciones no logran la misma valoracion.

Los siguientes problemas se resuelven todos con el calculo 2 x 3 = 6. En general son
vistos como problemas de un mismo grado de dificultad. Se considera que los tres son
“igualmente” dificiles por resolverse con el mismo calculo.

>

. Compré dos paquetes de tres figuritas cada uno. ;Cuantas figuritas compré?

B. El paquete chico trae tres figuritas, el grande trae el doble que el chico.
¢Cuantas figuritas trae el paquete grande?

C. Tengo una remera roja, una verde y una azul. Un pantalén blanco y uno negro.

¢De cuantas formas distintas me puedo vestir?

Si se analiza las magnitudes involucradas en cada uno, notaremos diferencias
entre ellos.

* En el primer caso Un factor cuenta paquetes, el otro cuenta figuritas y el produc-
to cuenta figuritas.

* En el segundo caso, el factor 3 cuenta las figuritas que trae el paquete chico, el
producto 6 cuenta las figuritas que trae el paquete grande y el factor 2 no cuenta
ni paquetes ni figuritas. El dos no cuenta nada, s6lo modifica a las tres figuritas
transformandolas en seis figuritas. El 2 es sélo un agente modificador que rela-
ciona al primer factor con el producto.

* En el tercer problema Un factor cuenta remeras, el otro cuenta pantalonesy el
producto no cuenta ni remeras ni pantalones. El seis cuenta conjuntos. Conjun-
tos no es sindbnimo ni de remera, ni de pantalones.

Los problemas involucran cambios en la idea de multiplicacion que un chico posee. Los
dos primeros problemas el producto no es novedoso con respecto a los factores. En el
primer caso considerar dos veces tres figuritas lleva a seis figuritas. En el segundo el
doble de tres figuritas lleva a seis figuritas.
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En el tercero combinar remeras con pantalones no devuelve ni remeras ni pantalones.
Si el tercer problema fuera del mismo tipo que el primero podria pensarse como dos
veces tres remeras o0 como tres veces dos pantalones. En el primer caso daria 6 reme-
rasy en el segundo daria 6 pantalones. Pero el calculo 3 x 2 no contabiliza ni pantalo-
nes ni remeras en su resultado. El producto cuenta combinaciones. Estos problemas
no pueden ser razonados como varias veces una cantidad. Las seis combinaciones no
se conciben como dos veces tres, ni como tres veces dos.

Tampoco puede pensarse el problema recurriendo a las nociones ni de duplo ni de
triple. El doble de tres remeras es seis remeras y el triple de dos pantalones es seis
pantalones. Nuevamente no se llega a combinaciones. Desde esta concepcion se llega
otra vez a remeras o a pantalones.

Un nuevo sentido surge en la multiplicacion. La multiplicacion es una operacion que no sélo
permite replicar una cantidad, no sélo puede ampliar una cantidad de un modo determina-
do, sino que también puede establecer el total de combinaciones a partir de dos colecciones
dadas. Siendo las combinaciones una magnitud diversa a la de ambos factores.

Mas alla de las implicancias propias de la ensefianza de la medida, estos problemas
impactan en la conceptualizacion de las medidas de area y de volumen. Si estos reco-
rridos no estan presentes y la multiplicacion queda ligada “excesivamente” a la réplica
de un valor. Lo que se pone en evidencia al enfrentarse a problemas como el siguiente:

¢Cudl es el drea de un patio rectangular de tres metros de ancho por dos metros de largo?
A'lo que los chicos responden:

3mx2m=6m.

Luego por la insistencia de los docentes algunos de ellos dejan de expresar el resultado
como 6 m para pasar a escribir 6 m2,

Detras de errores como este, muy frecuentes, hay concepciones ausentes. Si la multi-
plicacion es una operacion disponible sélo para replicar valores 2m x 3m sera concebi-
do como dos veces tres metros o tres veces dos metros. En ambos casos el producto
es 6 m, no 6 m

Para concebir que el producto entre dos longitudes devuelve un area, o que el produc-
to entre tres longitudes devuelve una medida de volumen hay que ampliar la concep-
cién de multiplicacion mas alla de la réplica de un valor.

Que el conocimiento progrese no implica “necesariamente” que se va de lo mas sim-
ple a lo mas complejo. En muchas ocasiones progresar implicara transitar diversos
recorridos con grados de dificultad muy préximos e inclusive puede ocurrir en algunas
ocasiones muy particulares que debamos ir de lo complejo a lo simple.
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¢Se puede progresar en los aprendizajes yendo
de lo complejo a lo simple?

Frente al siguiente problema de combinatoria:

Para un torneo de futbol participan 16 equipos. Cada equipo juega con todos los otros dos
veces (local y visitante).

Primera pregunta:

¢Cudntos partidos se juegan en el campeonato?

Segunda pregunta:

¢Cudntas fechas hay? ;Cudntos partidos se juegan en cada fecha?’

Al resolver la primera pregunta del problema, los alumnos proponen dos calculos:
16 x 15y 16 x 16.

Algunas formas de representacion? exponen mas el hecho de hacer jugar a un equipo
con el mismo y otras menos. Segun las decisiones que los alumnos hayan adoptado en
la resolucion se alinearan con una u otra propuesta de calculo.

Si se propone el mismo problema con los equipos: River, Boca, Independiente y San
Lorenzo. Los chicos reconsideran el problema en este caso con 4 equipos. Es indudable
que armar un campeonato de 16 x 16 es mucho mas complejo que hacer uno de 4 x 4.
¢Por qué entonces nose comenzoé con el de 4 x4 paraluego, progresivamente aumentar
la cantidad de equipos hasta alcanzar al de 16 x 16?

Cuando los alumnos acuden al campeonato de 4 equipos x 4 equipos no lo hacen
para reconocer qué operaciones aritméticas deben utilizar para resolver el problema,
0 para reconocer cuales son los numeros que participaran de ellas, o en qué orden
deben participar, etc. Lo hace para discutir acerca de dos calculos preinstalados por el
problema original®. Armar el campeonato con River, Boca, Independientey San Lorenzo
se resuelve con el calculo 4 x 4 =16 o con el calculo 3 x 4 = 12. En este caso los chicos
no proponen los partidos River - River, o Boca - Boca, o Independiente - Independiente
ni San Lorenzo - San Lorenzo. Luego la discusion ya no es con qué matematica se
resuelve el problema. Se sabe que se resuelve con una multiplicacion. En tal caso la
pregunta es con qué multiplicacion se resuelve, con qué calculo se hace. La variacion
en la cantidad de equipos que forman parte del campeonato centra la discusion en
cual de los calculos es el correcto.

De haber iniciado por el valor mas bajo, el conteo partido por partido no resulta
inabordable. En cambio, haber iniciado el debate por el de 16 x 16 hace que cuando

' Problema extraido del Documento de trabajo N°4 de la Ciudad de Buenos Aires.
2 Algunos alumnos realizan diagramas de arbol, otros realizan cuadros de doble entrada.
3 Los célculos son 16 x 16 vs 16 x 15 para el original y 4 x 4 vs 4 x 3 para la variacion.
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se llega a los cuatro equipos se arriba con la multiplicaciéon ya instalada. Para que
la multiplicacién adquiera sentido, debe constituirse como una mejor opcién que el
conteo individual y que la suma reiterada.

Cuando la discusion se encuentre plenamente saldada, el calculo tres por cuatro se
constituye como correcto lo que permitird analizar una posible reformulacion del
calculo 4 x 4 para alcanzar otro equivalente a 3 x 4. Es decir si al total de partidos (4 x
4) descontamos “los partidos imposibles” (River - River, Boca - Boca, Independiente -
Independiente, San Lorenzo - San Lorenzo) corregiremos el calculo anterior:
4x4-4=4x3

Volviendo a nuestro problema original:
16x16-16 =16 x 15.

Como el 15 es 16 - 1, nos queda instalada la equivalencia:
16x16-16=16x(16-1)

El uno que restamos no esta descontando un partido sino 16 de ellos, el de cada equipo
por si mismo.

Lo que el problema habilitaba es la instalacion del uso de la propiedad distributiva
de la multiplicacion con respecto a la sustraccidn como un proceder que vincula
calculos equivalentes. Sin ir de lo complejo a lo simple estas relaciones no se llegan a
problematizar suficientemente en el marco del campo multiplicativo.

El poseer una mirada de ciclo permite alcanzar un analisis de la ensefianza mucho
mas integral. Tomando aspectos de la multiplicacién como el analizado, si bien no
constituyen la totalidad del corpus de saberes que implica aprender a multiplicar, el
mismo no puede ser abarcado en sélo un grado. No es posible esperar que para el
grupo de alumnos que es un problema preguntarse acerca de cuantas figuritas hay
en dos paquetes de tres figuritas cada uno pueda alcanzar el problema de los partidos
que deben jugar los dieciséis equipos en el mismo afio escolar. Y aquellos estudiantes
para los que es un problema genuino preguntarse acerca de la cantidad de partidos
que debe jugarse resulta trivial el problema de las figuritas.

Otro aspecto aporte que permite una mirada por ciclo es que una indagacién mas
amplia, no tan acotada sobre las propuestas de ensefianza, otorga libertades al docente
para la seleccidon de su propia propuesta graduada atendiendo a la diversidad. Si para
un grupo de alumnos el problema de las figuritas resulta un problema genuino no
implica necesariamente resignar el estudio de las propiedades de la multiplicacion. Los
recorridos extensos a lo largo del campo multiplicativo, permitira priorizar problemas
que habiliten tanto las diversas concepciones de la multiplicacion como asi también
a sus propiedades. Las propuestas por ciclo nos permiten contar con secuencias mas
extendidas sobre las cudles las selecciones que los docentes realizan resultan mas
apropiadas a las diversidades presentes en los salones de clases.
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Presentacion del material

El presente material fue concebido para acompafar las reflexiones pensadas en el
marco de la propuesta del proyecto Entre Maestros - 2019. En él encontrara analisis
acerca de la ensefianza y de los aprendizajes propios del segundo ciclo poniendo ma-
yor foco en cuarto grado.

La propuesta recorre tanto aspectos generales de la ensefianza de la matematica
como ser el rol de los problemas, las validaciones en la clase de matematica, el rol
de los errores, la gestion de la clase, la evaluacion, etc. como asi también cuestiones
especificas como la ensefianza de las operaciones, de los niumeros racionales y de las
propiedades de las figuras, etc.

Algunas pistas para facilitar
la lectura del mdédulo

Las actividades planteadas en el mddulo estan centradas en un aspecto especifico y
no cubren todos los contenidos que se presentan en el Disefio Curricular para la ense-
flanza de las operaciones, la geometria y de los nimeros racionales en cuarto grado.
La necesidad de profundizar en cuestiones matematicas permitira a los maestros re-
flexionar acerca de sus conocimientos disciplinares, a la vez que se realiza cierto estu-
dio didactico, lo que les brinda mas fundamentos para la toma de decisiones en sus
clases y asi, mayores niveles de autonomia.

a Las propuestas son pensadas para cuarto grado por el nivel de compleji-
v, =4 =?| dad que encierrany, en muchos casos, los comentarios que las acompafian
hacen hincapié en aspectos o bien matematicos o bien didacticos dirigidos

a los docentes y se podran identificar con el icono de la izquierda.
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cQué se entiende por hacer matematica
en la escuela?

Acerca del aprendizaje en el area

Se abordara a continuacién una de las cuestiones claves para cualquier docente que
ensefia matematica. ;Cémo se aprende matematica?

Para atender esta cuestion recuperaremos algunos parrafos de una conferencia dicta-
da por el epistemodlogo francés B. Charlot:

La epistemologia implicita en las practicas de ensefianza de las matematicas

;Qué es hacer matematicas?

Para cualquiera que ensefia cotidianamente matematicas, esta pregunta puede parecer un ex-
ceso, o incluso un juego casi gratuito y sin gran interés. Dicho de otro modo, muchos profesores
de matematicas consideran esta pregunta como un asunto de la filosofia con el que es mejor no
meterse.

Hace veinte afios que las reformas en la ensefianza de las matematicas se han sucedido a un rit-
mo tal, que muchos profesores ya no saben qué se espera de ellos y llegan a preguntarse: ;qué es
ensefiar matematicas? Y finalmente ;qué son las matematicas? Quisiera proponer a este respecto,
algunas pistas y sefialar la importancia de comprender la epistemologia - teoria del conocimiento,
de su objeto y de sus métodos- implicita propia a toda practica de la ensefianza de la matematica.
[...]

¢Qué es estudiar matematicas? Mi respuesta global sera que estudiar matematicas es efectiva-
mente HACERLAS, en el sentido propio del término, construirlas, fabricarlas, producirlas, ya sea
en la historia del pensamiento humano o en el aprendizaje individual.

No se trata de hacer que los alumnos reinventen las matematicas que ya existen sino de compro-
meterlos en un proceso de produccién matematica donde la actividad que ellos desarrollen tenga
el mismo sentido que el de los matematicos que forjaron los conceptos matematicos nuevos.

Esta idea que sostiene que estudiar matematicas, es HACER matematicas, no es la mas predomi-
nante en el universo escolar actual. La idea mas corriente es aquella que postula que las matema-
ticas no tienen que ser producidas sino descubiertas.

[...]

A esta idea de una matematica dada, bajo una u otra forma, contrapongo la idea de una mate-
matica construida, diria incluso, utilizando de una manera un poco provocativa el vocabulario de
la técnica, una matematica fabricada. La actividad matematica no es mirar y descubrir, es crear,
producir, fabricar.

Los conceptos matematicos no son un bien cultural trasmitido hereditariamente como un don o
socialmente como un capital, sino el resultado de un trabajo del pensamiento, el trabajo de los
matematicos a través de la historia, el del nifio a través de su aprendizaje. El Don y el Capital de
un lado, el Trabajo del otro: empleo estos términos intencionalmente para que se pueda com-
prender mejor cual es el problema de fondo planteado por la democratizacién de la ensefianza
de la matematica.
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Esta democratizacion implica una ruptura que no recurre al ambito de las aptitudes naturales o del
entorno socio- cultural en un sentido vago del término, sino que es una ruptura social en el seno
de las practicas mismas de ensefianza. Hacer matematica no consiste en una actividad que permi-
ta a un pequefio grupo de elegidos por la naturaleza o por la cultura, el acceso a un mundo muy
particular por su abstraccion. Hacer matematicas, es un trabajo del pensamiento, que construye los
conceptos para resolver problemas, que plantea nuevos problemas a partir de conceptos asi cons-
truidos, que rectifica los conceptos para resolver problemas nuevos, que generaliza y unifica poco
a poco los conceptos en los universos matematicos que se articulan entre ellos, se estructuran, se
desestructuran y se reestructuran sin cesar. Democratizar la ensefianza de la matematica supone
en principio que se rompa con una concepcion elitista de un mundo abstracto que existiria por

si mismo y que sélo seria accesible a algunos y que se piense en cambio, la actividad matematica
como un trabajo cuyo dominio sea accesible a todos mediante el respeto de ciertas reglas.

Los conocimientos matematicos son producto de una elaboracién personal. No son producto de
una transmisién de informacion. Un chico puede mencionar una propiedad de las operaciones,

o de los numeros o de las figuras porque un familiar, uno de sus docentes u otro compafiero, se
lo contd. Pero eso no significa que haya ingresado en las logicas particulares que cada una de
esas propiedades implican. Como se menciona en el apartado de errores. Un chico puede decir
que un cuarto es menor que un medio, pero eso no implica que ingresé en la Iégica que cuando
comparo dos fracciones que tienen el mismo numerador la que tiene el denominador mayor es la
mas chica dado que el dividendo es constante y el divisor se incrementé. Puede sélo implicar que
esa aseveracion ingresoé a su repertorio de aseveraciones matematicas validas. Valida, porque

fue informada por alguien confiable, no porque adquiera caracter de necesaria en funcion de las
demas afirmaciones. Luego, cuando ese estudiante compara medios, tercios y sexto. Nuevamente
considera al sexto como el mayor racional de los tres.

No es lo mismo repetir informacién que me han presentado que ingresar en una forma de razonar
especifica. La teoria matematica no debe preceder a los problemas. No es necesario que primero
les informemaos las propiedades para que con ellas puedan resolver problemas. Los problemas
deben anteponerse a las afirmaciones matematicas. De este modo las afirmaciones se constituiran
como conclusiones genuinas en funcién de los problemas planteados. Los problemas desempefian
un papel fundamental en el aprendizaje de la matematica. Ellos son los que nos invitan a las nuevas
l6gicas, son los que nos permiten dar cuenta que las anteriores ya no funcionan, los que nos permi-
ten realizar los ajustes necesarios para reelaborar un nuevo funcionamiento, etc.

Pero delegar toda expectativa en los problemas resulta, al menos, una ingenuidad. Ellos no gene-
ran conocimiento matematico por si mismo. Ellos permiten que el estudiante conjeture posibles
procedimientos, ensaye nuevas técnicas o modifique las que dispone, pero para ello deben
intercambiar con otros sus concepciones, las técnicas asociadas a esos conceptos, las argumenta-
ciones que los sostienen o refutan, etc. La idea de una matematica individual sélo hace crecer la
posibilidad de que el estudiante no pueda hacer evolucionar sus saberes hacia otros mas consis-
tentes, mas sutiles y a la vez mas estables. El intercambio con otros que saben mas y con otros
que saben menos, con otros saben otras cosas hace que todos progresen en los aprendizajes.

El aprendizaje no posee un mismo mapa de ruta para todos. El recorrido que en cada individuo
adquieren los aprendizajes es sumamente diverso.

Para que la totalidad de los chicos puedan nutrirse de sus propios recorridos y de los ajenos es
fundamental poder contar con buenos registros de ellos. La forma en que quedan escritas las
conclusiones matematicas para que estén disponibles ante la resolucién de nuevos problemas es
uno de los aspectos fundamentales del acompafiamiento a quien estudia matematica.

53

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Entre

maestros | 2019

En consonancia con lo planteado por Charlot, el marco general de Matematica del Pre-
disefio Curricular de la Ciudad sefiala:

54

Nos ubicamos en una posicion segun la cual el proceso de re construccién de un concep-
to matematico comienza a partir del conjunto de actividades intelectuales que se ponen
en juego frente a un problema para cuya resolucién resultan insuficientes los conoci-
mientos de los que se dispone hasta el momento.

Cuando planteamos que las primeras interacciones de un alumno con un concepto nue-
vo para él se realicen a través de un problema, no nos estamos imaginando que, como
producto de la resolucion de ese problema, el concepto emergera magicamente y se ha-
bra producido el aprendizaje. Una relaciéon tan mecanica entre resolucion de problemas
y elaboracion de conceptos, no resulta una buena descripcién del trabajo de aprender.
En principio un problema que apunta al aprendizaje de un nuevo objeto matematico
deberia ofrecer al alumno la posibilidad de establecer nuevas relaciones. Estas nuevas re-
laciones, cuya produccién se basa en conocimientos que el alumno ya tiene, constituiran
un punto de apoyo a partir del cual el docente ayudara a identificar algo nuevo. Se tendra
asi una muy primera aproximacion al concepto que es objeto de ensefianza. Sera necesa-
rio gestar una interaccién sostenida con el nuevo concepto a través de diferentes tipos de
actividades, para lograr que el mismo pueda ser reconocido y reutilizado por el alumno.
Ahora bien, en el momento de seleccionar grupos de problemas que los nifios resolveran a
proposito de una determinada cuestion, es necesario tener en cuenta que un mismo con-
cepto matematico puede funcionar como medio de solucion de situaciones muy diversas.
Efectivamente, para quien estd aprendiendo, restar para conocer el resultado de quitar
elementos en un cierto grupo de objetos exige relaciones diferentes que las que se ponen
en juego cuando se realiza una sustraccion para averiguar cuantos objetos tenia original-
mente un conjunto conociendo cuantos tiene después de haber agregado una cantidad
dada de elementos; multiplicar en el contexto de la proporcionalidad directa no habilita
para hacerlo frente a un problema de combinatoria, reconocer la circunferencia como con-
junto de puntos que equidistan de un centro no resulta suficiente para poder hallar el cen-
tro de una circunferencia en la que éste no esta marcado; calcular el volumen de un prisma
no permite acceder a conocer como se transforma ese volumen cuando se duplican o tripli-
can sus dimensiones. En fin, en el momento del aprendizaje, distintos tipos de problemas,
permiten hacer funcionar un concepto de diferentes maneras, cada una de las cuales hace
posible establecer algunas propiedades, relaciones y “modos de entender” especificos que
forman parte del sentido del concepto. El pasaje de una manera de hacer funcionar un
concepto a otra no es automatico y, para que el mismo sea posible, los alumnos deberan
tener la oportunidad tanto de resolver problemas vinculados a cada uno de los diferentes
funcionamientos del objeto que se esta estudiando, como asi también de establecer rela-
ciones entre esos funcionamientos. Esta perspectiva convoca a tomar decisiones para el
afio escolar, para el ciclo, para la escolaridad en su conjunto, respecto de los diversos tipos
de problemas que se van a proponer para cada uno de los grandes campos de conceptos
que son objeto de ensefianza. Para la toma de estas decisiones, se debera tener en cuenta
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indefectiblemente cudles son los conocimientos ya disponibles en los alumnos, que ellos
podran utilizar como puntos de apoyo para comenzar a trabajar con un nuevo objeto o
con un sentido diferente de un objeto con el cual ya han tenido algun tipo de experiencia.
Los conocimientos que son punto de apoyo para la elaboracién de un nuevo concepto,
forman también parte del sentido de ese concepto y permiten ubicar el nuevo objeto en
un campo de conceptos cercanos vinculados a problematicas mas o menos préximas.
Como producto de su trabajo, el alumno debera reconocer también los limites de sus vie-
jos conocimientos para abordar las situaciones que dan lugar a una nueva elaboracion.
Esto le deberia permitir darse cuenta de que hay un cierto tipo de problemas, nuevos
para él, para cuya resolucion no disponia hasta el momento de herramientas totalmente
adecuadas. Este reconocimiento no solamente contribuira a la construccion del sentido
del nuevo concepto sino también permitira resignificar los conceptos elaborados con
anterioridad, en la medida en que el alumno podra delimitar la fertilidad de los mismos
como herramientas para resolver situaciones. (Secretaria de Educacién, 1999)

¢CAOmo avanza el conocimiento matematico?

El progreso de los aprendizajes esta ligado a las concepciones, herramientas, argu-
mentos y quehaceres que tienen disponibles los alumnos para resolver ciertas cate-
gorias de problemas. Pero su estudio no es trivial posee ciertas diversidades que nos
llevara a diferentes rangos de analisis. Uno de ellos es la evolucion de los mismos a lo
largo del ciclo:
Evolucionar puede querer decir dominar mejor lo que ya se sabe o enriquecerlo con
nuevos sentidos o modificarlo para reorganizarlo en un nuevo campo de saberes como
producto de la incorporacién de nuevos conceptos. (Ibid)

Como se desprende del parrafo precedente la gran mayoria de los saberes se prolonga

en el tiempo y esa proyeccion en el tiempo con altisima frecuencia abarca varios gra-

dos de la escuela primaria.
...Evidentemente, el reconocimiento del avance es claro cuando se introduce por primera
vez un objeto de ensefianza (“hoy aprendieron a multiplicar”, podrian decir los padres;
“hoy aprendimos a dividir por dos cifras” pueden reconocer los nifios; “hoy ensefié pro-
porcionalidad”, puede comentar el maestro). Sin embargo, sabemos que la mayoria de
los conceptos que se ensefian en la escuela requieren mucho tiempo de elaboracién y
gue es necesario delinear un recorrido que no solo tenga en cuenta las grandes marcas
del avance sino que también permita reconocer en qué medida un cambio de procedi-
miento, una nueva forma de representacion, la incorporacién de una nueva propiedad,
el rechazo explicito de un método erréneo, el establecimiento de una relaciéon nueva, el
reconocimiento de la economia que aporta una nueva estrategia o la posibilidad de resol-
ver un nuevo tipo de problema, supone un progreso en el aprendizaje de los nifios. (ibid)
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El error en la clase de matematica

Los errores en la escuela suelen poseer una connotacion negativa. Son concebidos
como indicios de fracaso. Cuando los alumnos cometen errores los maestros se hacen
preguntas acerca de la pertinencia de las propuestas de ensefianza, la adecuacién de
los tiempos, de cuan ajustadas se encontraban las variables didacticas, etc.

Pero los errores son mucho mas que eso. Algunos errores tienen su origen en la falta
de compresion, otros se pueden deber a distracciones, pero hay un niumero significa-
tivo de ellos que son de especial interés. Son aquellos que nos exponen la l6gica con
la que los alumnos razonan los problemas, si bien estos razonamientos no funcionan
correctamente eso no significa que los mismos no lo hayan hecho en otros cuerpos
de conocimientos.

Se suele considerar que una vez que un saber cuenta con solidez, el mismo, casi con
caracter de necesario, generara otro saber mas evolucionado que su antecesor. Pero
esto no es necesariamente cierto. En muchas ocasiones los conocimientos deben “pe-
learse con los anteriores”. Se produce una ruptura entre un conocimiento precedente
y otro que se basa en él, pero simultaneamente se contrapone a él.

Para este conjunto de saberes los errores son los insumos con lo que se construye el
nuevo conocimiento. En matematica no se aprende exclusivamente por los aciertos.
En matematica se aprende tanto de aciertos como asi también de errores. Poder re-
flexionar sobre errores propios y ajenos habilita una mirada critica de los saberes dis-
ponibles, reconocer el alcance de los mismos y son resignificados bajo nuevas concep-
ciones. Transitar ciertos errores es absolutamente esperable y hasta en cierto modo
deseable. Sélo ellos permiten dar cuenta de la insuficiencia de las concepciones viejas,
de la necesidad de deconstruirlas, y de reemplazarlas por otras, que resultan mas ela-
boradas y de mayor alcance.

A continuacion, se sefialan algunos errores en diversos contenidos del segundo ciclo
que ilustraran la idea.

Errores que se producen al cambiar el conjunto numérico

Cuando los chicos ingresan en el estudio de los numeros racionales, sélo cuentan con
el antecedente de los nimeros naturales. Los niUmeros racionales poseen ciertos com-
portamientos similares a los de los Naturales, pero en otros casos su funcionamiento
es muy diverso.
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Si se comparan 3/5 con 7/5 los alumnos argumentan:

Estos argumentos presentan continuidad con los de los numeros naturales y resultan
correctos. En estos contextos los niumeros naturales se comportan como los naturales.
Los numeros naturales mas pequefios representan fracciones mas chicas.

Pero en los siguientes ejemplos ocurre algo diferente.

Si se comparan los numeros naturales 3y 6, el 6 es mayor que el 3. Es mas luego de
cierto transito en los campos aditivo y multiplicativo con problemas con nimeros na-
turales los chicos llegan a incorporar las siguientes relaciones entre el 6 y el 3.

6 es mayor que 3.

3 es menor que 6.

A 3 le debo agregar otros 3 para llegar a 6, (3 + 3 = 6).
A 6 le debo sacar 3 para quedarme con 3, (6 - 3) = 3.
6eseldoblede3,2x3=6.
3eslamitadde6,6:3=2.

Estas relaciones fueron muy importantes cuando se progresa en el estudio de los nu-
meros naturales:

16 es mayor que 13, 16 tiene tres unidades mas que 13, si a 16 le saco 3 me quedan 13.
60 es mayor que 30, 60 es el doble de 30, 30 es la mitad de 60.

6000 es mayor que 3000, 6000 es el doble de 3000, 3000 es menor que 6000, 3000 es
la mitad de 6000.

La comparacién entre el 6 y el 3 tan Util para comparar otros Naturales puede jugar

malas pasadas al estudiar los niUmeros racionales. Estas relaciones tan valiosas en los

Naturales nos llevan a razonamientos erroneos en los racionales, como lo evidencian
o : . 1 1

las siguientes argumentaciones al comparar los nimeros '/3 y /g

[Re N e AR T oV TPty 2 cirdees

1
)
LB, ek g phodrte
2 an condn ;w2 A
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En otros casos estos errores se evidencian al momento de operar con nimeros racionales:

Cuando multiplicamos numeros naturales, la multiplicacion, salvo dos situaciones parti-
culares (la multiplicacion por 1y la multiplicacién por 0), es una operacién que agranda.
2 X3 =06,6esmayor que 3y 6 es mayor que 2.

Esto no siempre es cierto con los niUmeros racionales.

1 1

1, _1 1 1 1
/5= /5 Y /g €smenor que /.

/2 X 3 /6,pero /6 €S menor que

La division es vista como una operacién que achica:
6:3=2,2esmenor queby2es menorque 3.

Esto nuevamente trae problemas cuando aprendemos a operar con racionales.

1, .1, _1 1

1 1
3= /5 ¥ /,esmayor que

1
/ /g Y /5 €s mayor que

Como se puede observar la divisién no achico, en este caso agrando.

Los numeros naturales también pueden jugar malas pasadas al estudiar fracciones
equivalentes.

Ante la pregunta ;Son equivalentes 1/3 y 2/6? Florencia responde no 2/6 es mas grande,
es el doble. Porque 2 es el doble de 1y 6 es el doble de 3. Cuando se le hace comparar
un tercio de hoja Ady 2/6 de hoja A4 Ignacio dice: Con el papel si, pero con los numeros
noy coincide con Florencia en su argumentacion: Con los niumeros no parece fijate que
2 es el doble de 1y que 6 es el doble de 3. ;Ves? Aca este es mas grande (sefialando a

un sexto).

Lo 2 AA B P Z
SRk EEEMWW

Los errores ligados al orden de presentacion
de los contenidos geométricos

Es muy frecuente que los alumnos confundan los rombos
y los cuadrados. Estos errores suelen asignarse a la dispo-
sicion del dibujo geométrico en la hoja. Cuando el cuadri-
latero posee su base dispuesta paralela al borde inferior
de la hoja se reconoce al cuadrilatero como un cuadrado.
Cuando lo rotamos 45° lo visualiza como un rombo.

cuadrado rombo
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Todo cuadrado es rombo por lo tanto el cuadrilatero dibujado es rombo por ser equi-
latero no por la posicion en la que se lo represente.

De todos modos, otros aspectos impactan en un error tan presente en los alumnos.
El orden en el que presentamos los contenidos geométricos también repercute sobre
las concepciones de los chicos.

Una de las presentaciones mas frecuentes de los contenidos geométricos recorre en
una primera instancia las propiedades de los triangulos y luego la de los cuadrilateros.
Si se analizan las propiedades de los triangulos, entre ellas se puede encontrar una pro-
piedad que relaciona las longitudes de los lados y las amplitudes de los angulos interio-
res. Ella es “a lados iguales se oponen angulos iguales”. Propiedad que mantiene su
validez frente a la afirmacién reciproca “a angulos iguales se le oponen lados iguales”.
Esto trae como consecuencia que, si un triangulo tiene sus tres lados iguales, sus tres
angulos interiores son iguales. Y a su vez si los tres angulos son iguales entonces el
triangulo es equilatero.

Esta afirmacién no posee validez uni-
| versal para todos los poligonos. Es una
propiedad exclusiva de los triangulos.

Rombo: _ Un cuadrildtero puede tener sus angu-
- Cuadrilatero equilatero pero
Rectangulo: con angulos chicos y angules grandes: | o5 jguales, pero poseer lados cortos y
Cuadrilatero con angulos iguales pero - ;
S lados largos. También puede ocurrir

que un cuadrilatero sea equilatero,
pero posea angulos grandes y angulos chicos. En los cuadrilateros ser equilatero no
implica ser equiangulo y ser equiangulo no implica ser equilatero.

Errores en la medida ligados a los sentidos
de las operaciones

Cuando las situaciones propuestas en
3 A K 2 ap = 6 m\ la ense'ﬁanza de.la multiplicacién'abun.—

dan bajo el sentido de la proporcionali-
dad, o aquellos problemas en los que
se duplica o triplica un valor, pero escasean problemas de combinatoria o distribucio-
nes rectangulares la multiplicacion queda ligada a la adicién y, en consecuencia, la
magnitud del resultado es la réplica de la de alguno de los factores (ver parrafo: ;Qué
factores hace que un cambio sea visto como un progreso?). La multiplicacion queda exce-
sivamente ligada a replicar una cantidad de veces un valor. Bajo esta concepcion 3 m x
2 m sélo se puede interpretar de dos modos. O bien como dos veces tres metros o
como tres veces dos metros. En ambos casos el producto sera 6 m no 6 m?. No resulta
evidente que una instancia de ensefianza aritmética impacte sobre concepciones
geométricas. Este error suele ligarse exclusivamente a las nociones de area sin dete-
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nerse en reflexionar si cuando proponemos problemas de multiplicacion el producto
pondera lo mismo que alguno de los factores o se ha contribuido a elaborar la idea de
que la multiplicacion resuelve problemas en los que el producto es una magnitud di-
versa a la de los factores.

Los errores como insumo para discutir propiedades

Ver parrafo: ;Se puede progresar en los aprendizajes yendo de lo complejo a lo simple?

Errores geométricos ligados a las propiedades
de los numeros

Hay ciertos errores que ponen en evidencia las concepciones numéricas de los chicos.
En una secuencia presente en el Documento Curricular N°5 de Geometria de la Direc-
cién de Curricula de Ciudad, se propone una secuencia didactica para la ensefianza de
la circunferencia y el circulo.

En ella se propone el siguiente problema para introducir la nocién de circulo:

Actividad 2

Objetivo:
Definir el circulo como el conjunto de puntos cuya
distancia a un centro es menor o igual que el radio.

Materiales:
Para cada alumno: una fotocopia con un dibujo,
compas, regla graduada.

Consigna:

"Les voy a dar una hoja con el dibujo de otra pantalla del juego de los piratas. La zona
que esta a 2 cm o menos de la base de la palmera es una zona que no se puede pisar.
Ustedes tienen que marcarla en el dibujo."

Entre las producciones de los chicos encontramos:
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Se puede notar que trazan varias circunferencias concéntricas. Una deradio 1 cmy la
otra de radio 2 cm, etc. Para estos chicos estar a dos centimetros o menos implica dis-
tancias menores o iguales a dos centimetros. ;Qué distancias son menores o iguales a
dos centimetros? Menores o iguales a 2 son 2y 1. Por lo tanto marcan los puntos que
estan a dos y a un centimetro. Los numeros naturales son no densos, es decir entre
dos valores consecutivos no hay un tercero. Los nimeros racionales son densos. Entre
dosy 1 esta 1,5 entre 1,5y 2 esta 1,75, entre 1,75y 2 esta 1,85. Siempre entre dos nu-
meros racionales podemos encontrar un tercero. El preguntarse acerca de si se puede
0 no pisar en posiciones intermedias hace que la cantidad de circunferencias concén-
tricas se incremente y como consecuencia de ello los chicos se despojan de recurso
compas y tiende a “sombrear” la region interior de la circunferencia de 2 cm de radio.
Han pasado de la linea al area.

Esta ruptura entre nUmeros que cuenta con la propiedad de densidad y otros que
no la poseen la podemos encontrar también al representar racionales sobre la recta
numeérica.

1i. a) Brenda dice que un numero natural siempre se puede escribir como una fraccion y también
como un nimero decimal. ¢Estds de acuerdo? ;Por qué?
b) Si alguien te pregunta si al revés es cierto. ;Qué le contestarias?

IIl. @) Martha dice que el siguiente de doscientos treinta y seis milésimos es doscientos treinta
siete milésimos. ;Estds de acuerdo? ;Por qué? :
b) En cada recta numérica, intercald cinco expresiones decimales, entre los nimeros indicados

—'ﬁd l f + i 1 — ﬁl -t = i -1
0 4 2 3 < 6 444 {}{,51;( {ﬁ’f,é’,?",af,‘? 2
1 1 121 123
4 2
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De los naturales a los racionales

Las rupturas entre los numeros naturales
y los numeros racionales

Actividad 1

Trabajo con pequefios grupos de maestros de cuarto y quinto grados de una misma escuela.
*En qué orden dispondria los siguientes problemas:

1

* (Qué numero es mas grande 1/6 0 '/ ?

* Se quieren comprar 2 kg. de café. S6lo hay disponibles paquetes de 1/2 kg, 1/4 kg.

y de 1/8 kg. Proponé tres formas distintas de comprar 2 kg. de café.

1 1

. . 1 . . 1
* Juan dice que la mitad de '/ es '/5, Paula dice que no que lamitad de '/ es

"12
¢Quién tiene razén? ;Por qué?

+ Se quieren repartir 7 chocolates entre 5 chicos hasta agotar los chocolates.
¢Cuantos chocolates le corresponden a cada uno?

* Se quieren repartir 5 chocolates entre 7 chicos hasta agotar los chocolates.

¢Cuantos chocolates le corresponden a cada uno?

* Ubica los siguientes nimeros en la recta numérica: 3

4 !

Recta A

A J

1
B S
N —
S ) P S
B

Recta C

A

T
f————t
Y
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Recta D

A

Y

4

A J

¢Qué parte representa la zona sombreada?

A

IO IO

Actividad 2

Agrupados por grado
* ¢Qué problemas de los precedentes identifican como apropiados para su grado
y cuales no?
* Identificar, en al menos, tres problemas:
* Posibles procedimientos de los chicos.
* Posibles errores que pueden cometer los chicos de mi grado:
* Errores que esperamos no se repliquen en los proximos grados.

* Errores que creemos que podran perdurar en los proximos a pesar de
las propuestas de ensefianza.
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Secuencia de geometria

-] ¢cQUé enseflamos cuando ensefiamos
I~ geometria?

Pareciera existir cierto consenso en la ensefianza respecto de la importancia de que
los alumnos resuelvan problemas para aprender matematica. En general, si se analizan
cuadernos, se observan clases o se les pregunta a nifios 0 maestros qué se hace en una
clase de matematica para aprender determinado contenido, la respuesta suele ser: se
resuelven problemas y se discute y analizan las resoluciones. Sin embargo, este acuerdo
parece diluirse a medida que intentamos especificar qué seria un problema y también
analizar cudl podria ser el rol de la resolucion de problemas en la clase. Cuando los ob-
jetos de ensefianza no pertenecen al terreno de la Aritmética, sino que forman parte del
campo geomeétrico, la situacion es aun mas difusa. ¢Es posible proponer problemas en
la clase de Geometria? ;Qué condiciones deberia reunir una situacion para que funcione
como un problema desde el enfoque propuesto en el Disefio Curricular?

Vamos a precisar ahora algunas de las caracteristicas que consideramos debe reunir
un problema geométrico.

* Para resolver el problema, se ponen en juego las propiedades de los objetos
geométricos.

* El problema pone en interaccién al alumno con objetos que no pertenecen al
espacio fisico, sino a un espacio conceptualizado; las figuras-dibujo trazadas por
este sujeto no hacen mas que representarlo.

* La funcion que cumplen los dibujos en la resolucion del problema no es la de
permitir arribar a la respuesta por simple constatacion sensorial.

* La validacion de la respuesta dada al problema, es decir, la decision auténoma
del alumno acerca de la verdad o falsedad de su respuesta - no se establece em-
piricamente, sino que se apoya en las propiedades de los objetos geométricos.
Las argumentaciones a partir de las propiedades conocidas de los cuerpos y figu-
ras producen nuevo conocimiento sobre los mismos.

En definitiva, ;cual es el objeto de estudio en una clase de Geometria en la escuela?

Es genuino por lo tanto preguntarse a qué tipo de propuesta se desea convocar a los
alumnos cuando nos proponemos ensefiarles geometria. En particular, se esta ima-
ginando un tipo de actividad vinculada con la produccion de conocimiento. Es decir,
interesa ofrecer a los nifios situaciones que les permitan el despliegue de cierta activi-
dad intelectual. Una forma de trabajo inherente a la Geometria como disciplina (a la
Matematica en general) en la que es preciso inferir, a partir de los datos y con el apoyo
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de las propiedades, relaciones que no estan explicitadas y que llevaran a establecer el
caracter necesario de los resultados de manera independiente de la experimentacién.
La intencidn es que las situaciones que ofrezcamos a los nifios colaboren en acercarlos
simultdneamente a dos cuestiones:

* Alas propiedades de las figuras y de los cuerpos geométricos.
* Al aprendizaje de la forma en que se accede a esas propiedades
y su manera de validarlas.

Sabemos que los problemas por si solos son insuficientes, resulta imprescindible cier-
ta gestion particular de esas propuestas por parte del maestro.

A lo largo de las paginas que siguen vamos a presentar distintos tipos de problemasy
a comentar algunas de sus caracteristicas, sus limites y sus potencialidades. También
vamos a hacer foco en la gestién de las actividades con la intencién de analizar qué tie-
nen de especifico los modos de acceder a las propiedades de las figuras y los cuerpos
geométricos desde la perspectiva en la que nos ubicamos.

El objeto de estudio en la clase de geometria

Deciamos en el texto que antecede que, desde la perspectiva didactica que asumimos,
planificar la ensefianza implica proponerles a los alumnos situaciones que los pongan
en contacto de manera simultdnea con dos cuestiones:

* Las propiedades de las figuras y de los cuerpos geométricos
* Los modos en que se accede a esas propiedades y su manera de validarlas

De manera tal que, al momento de planificar una secuencia de trabajo, supongamos
sobre triangulos, habra que anticipar no solamente qué relacion hay entre las acti-
vidades propuestas y las propiedades de los triangulos que deseamos trabajar, sino
también que tipo de trabajo geométrico deberan desplegar los alumnos para construir
dichas relaciones.

Es importante sefialar que el tipo de tarea que los alumnos despliegan en tor-
no de un concepto abona a la construccion de ese concepto, dicho de otra mane-
ra, distintos recorridos respecto del mismo concepto generan diferentes saberes.
Pensemos a modo de ejemplo tres escenas en torno en la ensefianza de la propiedad
triangular (que es aquella que relaciona, considerando la longitud de tres segmentos,
bajo qué condiciones es posible la construccién de un triangulo).
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Escenal. La docente explica en el pizarrén cuales son las condiciones que se requieren
para para poder construir un triangulo y enuncia la propiedad triangular.

Escena2. La docente pide a los alumnos que busquen dicha informacion en libros o en
internet y la copien en sus carpetas.

Escena3. La docente propone un problema cuya resolucion implica la exploracion de
dicha relacion (que los alumnos desconocen de ante mano) y posteriormente, de la
recuperacion de las producciones de los alumnos, propone la construccién colectiva
de la propiedad triangular.

Claramente esas tres escenas, sibien pretenden ir sobre el mismo contenido disciplinar,
proponen quehaceres diferente por parte de los alumnos. Se puede interpretar que en
las escenas 1y 2 el conocimiento ya esta construido y que la tarea del alumno consiste
en “entender” la explicacién dada por el docente o que se brindada en otras fuentes.
Por el contrario, en la escena 3 es posible imaginar alumnos enfrentados al desafio de
resolver un problema que pueden abordar, pero del cual desconocen de antemano
una estrategia de resolucidén experta. Son precisamente las interacciones con dicho
problema, con sus paresy con el docente las que les permitiran construir, en un primer
momento, la respuesta puntual al problema planteado y en una segunda instancia,
imaginar la existencia de una relacion que es generalizable, es decir, que vive mas alla
de la situacion particular que han resuelto y analizado.

Quienes han transitado este camino saben otras cosas, y no a causas de una situacion
azarosa, sino como consecuencia de que la escuela les ha ofrecido esa posibilidad
porque ha considerado los modos de acceso al conocimiento como un contenido a en-
sefiar y ha disefiado situaciones que han puesto a los alumnos frente a esos desafios.

Geometria en cuarto y quinto grado:
tridngulos y cuadrilateros

Las actividades que se presentan a continuacion proponen un recorrido en torno al
estudio de las propiedades de los triangulos y de ciertos cuadrilateros, e intentan que
el conocimiento construido sobre los primeros abone el estudio de los segundos. Es
decir, que las propiedades que se han formulado en relacién con los triangulos pue-
dan ser utilizadas para explorar relaciones y para desplegar argumentos a la hora de
estudiar algunos cuadrilateros.

Las mismas estan inspiradas en el material Notas para la ensefianza 2, del Ministerio de
Educacién de la Nacién. En algunos casos estan reproducidas textualmente, en otros
fueron parcialmente modificadas o utilizadas como insumo para pensar nuevas con-
signas de trabajo.
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Este conjunto de actividades, si bien reconoce cierta secuenciaciéon temporal, no pre-
tende ser una secuencia cerrada que comience y termine en si misma, sino por el con-
trario, tiene por objeto constituirse en un insumo para pensar juntos un recorrido posi-
ble que abarque 4to y 5to grado y sobre el cual cada docente debera tomar decisiones
atendiendo a las particularidades de los grupos que gestiona, a sus trayectorias, a los
saberes disponibles. Esas decisiones incluyen la modificacion de algunas consignas, la
incorporacién de otras actividades, el tipo de gestion prevista, etc.

El conjunto total de actividades se ha estructurado en dos partes. La parte | esta conte-
nida en el cuadernillo de cuarto grado y la parte Il en el cuadernillo de quinto grado. Es
importante sefialar que esta organizacion del material no implica una estricta division
por grado de las actividades.

El desafio sera entonces pensarlas, analizarlas, discutirlas, modificarlas para que su
puesta en las aulas les permita a los alumnos construir conocimiento geomeétrico.

PARTE |
ACTIVIDAD 1. Juego “Detectives de triangulos”

Contenido: Identificar diferentes tipos de triangulos a partir de sus propiedades

s N ~ ~

Para jugar, en grupos de 4 alumnos
en los que una pareja juega contra
la otra, van a necesitar 7 cartas con
triangulos diferentes.

Se colocan las cartas boca arriba, de
modo que todos las vean. Cada pareja
elige una de las figuras sin que la otra
escuchey anota en un papel las carac-
teristicas de ese triangulo.

A continuacién, los contrincantes de-
beran descubrir de qué figura se tra-
ta, haciendo el menor numero posible de preguntas que sélo puedan responderse por
si o por no. Cuando descubren la figura, se leen las caracteristicas para asegurarse de
gue sea la correcta y se anota cuantas preguntas hicieron. Después de jugar 3 0 4 ron-
das, gana el equipo que hizo menos preguntas.

- A S

Para después de jugar
Comparen las caracteristicas que anotaron las diferentes parejas acerca del mismo
triangulo.
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+ ;Todas anotaron lo mismo?

* ¢Utilizaron las mismas palabras para describirlas?

+ (Qué caracteristicas sefialaron respecto de los lados de los triangulos?
¢Y respecto de los angulos?

En grupo:
* Busquen en libros de texto o en internet que nombre reciben los angulos segun
su medida.
* A partir de la informacion que pusieron en comun y de los nuevos datos encon-
trados, escriban “fichas” con las caracteristicas de cada uno de los triangulos de
la actividad anterior

ACTIVIDAD 2. “Clasificar triangulos”
Contenido: Clasificacion de triangulos en funcion de sus lados y de sus angulos

a) Para esta actividad pueden utilizar las mismas 7 cartas de la actividad anterior o
elegir otras cartas en las que haya triangulos diferentes.

« Armen diferentes grupitos de triangulos a partir de alguna caracteristica
en comun entre los mismos.

* Anoten el criterio que utilizaron, es decir, los motivos por los cuales
los pusieron juntos.

b) En una mesa armaron los siguientes grupos:

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

A

£ y
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Discutan entre Uds. qué criterios habran utilizado para reunir los triangulos en cada
uno de los grupos. Anétenlos

¢) En otra mesa armaron el siguiente grupo de triangulos:

+ ;Cual habra sido el criterio utilizado por este grupo?

* Juan dice que tuvieron en cuenta la medida de los angulos.
¢Estan de acuerdo con esta afirmacion?

* ;Qué otros grupos se podrian armar teniendo en cuenta la medida
de los angulos?

d) ;Es cierto lo que dice Carolina? ;Habra otros triangulos que puedan estar
en 2 grupos a la vez? ;Cudles?

“Este trigngulo estd
en 2 grupos a la vez”

Carolina

ACTIVIDAD 3. “Clasificar triangulos 11’

Contenido: Sistematizacion y registro de las relaciones exploradas en la actividad anterior

a) A partir de todo lo que han discutido en la actividad anterior, registren:
+ ;Cuantos angulos menores a un recto puede tener un triangulo? ;Y de un recto?
¢Y mayores a un recto?
* Siun triangulo tiene un angulo recto ;cémo pueden ser los 2 restantes?
+ ;Cuantos lados de igual longitud puede tener un triangulo? ;Qué posibilidades hay?
* ¢Es cierto que si un triangulo tiene un angulo recto sus 3 lados son diferentes?
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+ ;Como se podria explicar la validez de la siguiente afirmacién sin recurrir a la
utilizacion de instrumentos de medida?
“Si un triangulo tiene 2 lados iguales entonces también tiene 2 angulos iguales”

b) Completen el siguiente cuadro, en los casos que sea posible dibujen un ejemplo.

3 lados iguales 2 lados iguales 3 lados diferentes
EQUILATEROS ISOSCELES ESCALENOS
3 angulos agudos
Triangulo
ACUTANGULO

1 angulo recto
Triangulo
RECTANGULO

1 angulo obtuso
Triangulo
OBTUSANGULO

ACTIVIDAD 4. “Figuras para armar figuras”

Contenido: Exploracion de las condiciones para formar rectangulos a partir de la com-
binacién de 2 triangulos iguales.

a) Dados los siguientes tridngulos, en los casos en que sea posible, agrega otro igual
a cada uno de tal manera que quede formado un rectangulo. Tené en cuenta que, los
lados marcados son iguales y que los angulos rectos estan sefialados.

B

N
o~

b) ;En qué casos pudiste armar un rectangulo? ;Por qué?
¢) ¢Es cierto que como el triangulo C tiene todos sus lados iguales, con dos de ellos se
forma un cuadrado que también tiene todos los lados iguales?
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d) ¢Es cierto que con 2 triangulos D se puede formar un rombo y con 2 triangulos B no?
¢Por qué?
e) Compara, sin usar la escuadra, los triangulos que se forman uniendo:
* dos triangulos A,
+ dos triangulos B.
¢En algun caso se puede asegurar que el nuevo triangulo tiene un angulo recto?
¢Por qué?

PARTE Il

ACTIVIDADES 5 a 7 (ver cuadernillo de quinto grado)
Guia para analizar las actividades

ACTIVIDAD 1

« Anticipen que preguntas y que mensajes pueden aparecer en los diferentes grupos.
« Completen la siguiente actividad con una anotacion que valga para mas de un
triangulo de manera tal que no permita establecer con certeza de cual de los 7
triangulos propuestos se trata.
Una pareja realizo la siguiente anotacion: “.........cocoeevevenenneneienenesenecnienens "
¢A cual de los 7 triangulos hace referencia?
* ¢Qué registro propondrian para la busqueda de informacion solicitada?
+ Anticipen el posible contenido de las “fichas” de cada triangulo
+ ;Cuadl sera el proposito de pedirles a algunos alumnos que anoten y a otros que
formulen preguntas? ;Qué aportara el pedido de comparar las anotaciones que
realizaron los diferentes grupos?
* En funcion de la caracterizacion de problema geométrico que se hace en este
material, ;puede esta actividad constituirse en un problema para los alumnos de
4to grado? ¢y de 5to? ;bajo qué condiciones?

ACTIVIDAD 2y 3
Discutan posibles formas de gestionar las actividades 2 y 3.

* ¢(Qué criterios de clasificacion anticipan que pueden proponer los alumnos para
las consignas a) b) y ¢)?
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¢Cuales consignas propondrian para trabajar en pequefos grupos y cuales abor-
darian en una puesta en comun?

¢Qué otras cuestiones tendrian en cuenta al momento de gestionar estas
actividades?

ACTIVIDAD 4

¢Qué haran los alumnos de 2do ciclo para resolver el punto a)?

¢Qué errores anticipan que pueden aparecer?

Propongan una explicacién de por qué para armar un rectangulo ambos triangu-
los deben ser iguales y poseer un angulo recto.

¢Por qué en el punto e) se inhibe el uso de la escuadra? ;Qué tipo de quehacer
matematico intenta favorecer esta condicion?

Para mirar el recorrido

Pongan en relacidén con las actividades propuestas en este recorrido con el siguiente
fragmento del Disefio Curricular de segundo ciclo:
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Deciamos antes que la geometria se trata del estudio de las propiedades de las figu-
rasy los cuerpos. Pero ;qué es conocer una figura? ;Recordar su nombre? ;Reconocerla
perceptivamente? ;Clasificarla segun algun criterio? ;Enunciar sus propiedades? ;Usarlas
para resolver problemas?

En las primeras aproximaciones de los nifios, las figuras son marcas en el papel cuya in-
terpretacion esta fundamentalmente basada en la percepcién y acerca de las cuales no
se plantean todavia relaciones que puedan ser generalizadas.

Pensemos, por ejemplo, en la circunferencia. Los nifios estan en condiciones de reco-
nocerla y diferenciarla de otras figuras mucho antes de saber que se trata del conjunto
de puntos que equidistan de un centro. Por otro lado, esta ultima propiedad no va a ser
accesible por el sélo hecho de “observar” pasivamente dibujos de circunferencias. Sera
necesaria cierta actividad intelectual que trascienda el nivel perceptivo para que la pro-
piedad se torne observable.

Para que los alumnos puedan profundizar sus conocimientos geométricos, es decir, para
que puedan avanzar en el analisis de las propiedades de las figuras sera necesario -como
ocurre en otros ambitos de la actividad matematica- que el conocimiento geométrico se
elabore a partir de la resolucion de los problemas que los nifios enfrenten. En este sentido
es importante superar, en el momento de pensar un proyecto de ensefianza, la idea de que
los dibujos “muestran” las relaciones que los nifios deben construir. Aquello que el dibujo
“muestra” -o, mejor dicho, aquello que un sujeto es capaz de “ver” en el dibujo- sera fun-
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cion de los conocimientos que se posean con relacién al objeto que ese dibujo representa.
Como se ha planteado en el enfoque general que orienta este proyecto, el segundo ciclo
es el “ambito” en el que los nifios deberan aprender que los conocimientos geométricos
son un medio para poder establecer afirmaciones

sobre los objetos con los que tratan, sin necesidad de apelar a la constatacion empirica.
(“Puedo estar seguro, sin medir, que este angulo mide 30° porque entre los otros dos
angulos de este triangulo suman 150°.") La construccion de esta racionalidad particular
-propia de la actividad matematica- que se apoya en el conocimiento de las propiedades
para tomar decisiones que sustituyen las constataciones empiricas, es un proceso largo
que incluye la resolucién de diferentes tipos de problemas. Enfrentar un problema su-
pone siempre, en algun nivel, la movilizacién de ciertos conocimientos -ya elaborados o
en vias de elaboracién- que seran confirmados, reorganizados, reestructurados o cues-
tionados a través de la resolucion. Esto plantea un juego dialéctico entre anticipacion,
resolucién y validacion que no excluye de manera alguna las constataciones empiricas
pero que las ubica -siempre- como respuesta a alguna pregunta que los nifios se han
formulado, a alguna anticipacién que han hecho. En este marco, la constatacién empirica
puede cumplir una funcién en la construccion del conocimiento. En cambio, cuando se
plantea sélo con relacion a si misma, sus resultados no se integran a ninguna organiza-
cion del conocimiento.
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La enseifanza de las fracciones
en la escuela primaria

El abordaje de los niumeros racionales en general y del concepto de fraccion en particu-
lar suele ser un asunto arduo tanto para los docentes como para los alumnos, en espe-
cial en el 2do ciclo de la escuela primaria. Con frecuencia, su estudio ya se ha iniciado
en el Primer Ciclo en el contexto de las medidas de peso o de capacidad aludiendo a
paquetes de %2 kg, % kg, etc. 6 a botellas de % litro, 1 % litro, etc. pero es en el segundo
ciclo donde se despliega un trabajo intensivo y donde aparecen los mayores interro-
gantes: ;Como favorecer la comprension de este tipo de numeros por parte de los
alumnos?, ;Qué tipo de actividades son mas apropiadas?, ;cuales son los errores mas
frecuentes que comenten los nifios al resolver problemas que involucran nociones de
fracciones?, ;Qué causas tienen?, ;De qué manera se trata este aspecto en la escuela?
Intentaremos aproximarnos a algunas respuestas a lo largo de estas lineas.

Diferentes significados del concepto de fraccion que se estudian
en la escuela a lo largo de los afos

Atendiendo a un trabajo que demandara varios afos de escolaridad
se consideran a las fracciones como:

* resultado de una division

* parte de un todo continuo

* parte de un todo discreto

*+ operador

* porcentaje

* numero decimal

* una probabilidad

* unarazon

Los primeros significados que se abordan en la escuela estan ligados a las nociones
de reparto y de medicién. Al proponer problemas de reparto, las fracciones “nacen”
ligadas a la idea de division, aunque no alcanzan esos primeros problemas para con-
solidar la idea de fraccion como cociente de enteros, consolidar esta idea supone que
los alumnos sepan que a dividido b es a/b.
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¢Como suele comenzarse en la escuela
el tratamiento de las fracciones?

En segundo ciclo, generalmente, se inicia el estudio de las fracciones a partir del con-
cepto de division entera, proponiendo a los chicos que “continten repartiendo” el res-
to de una division y cuantifiquen el reparto efectuado.

Los alumnos realizan los repartos de diferentes maneras, y es esa una buena instancia
para intentar establecer la equivalencia entre las diferentes expresiones que represen-
tan dichos repartos. De esta forma no solo se trabaja la definicion de fraccién, sino que
en forma paralela se tratan las escrituras equivalentes, las fracciones equivalentesy la
fraccién de fraccién.

La intencion no es sistematizar desde el principio estos aspectos de la fraccidon sino
plantear situaciones que otorguen sentido a los mismos; después seran retomados en
otros contextos, complejizados, descontextualizados y formalizados.

Tratar estas nociones de manera conjunta en un contexto particular, en un ambito de
funcionamiento del concepto (el reparto equitativo), permite comenzar el estudio de
las fracciones a partir de las relaciones entre dichas nociones, lo que significa pensar el
concepto en el entramado de una estructura y no de manera aislada.

Algunas cuestiones que iremos trabajando
progresivamente a lo largo del ciclo

La ruptura entre los numeros naturales y los numeros fraccionarios

Por ejemplo, con frecuencia se suele “ver” a la fraccibn como dos numeros (naturales)
y al momento de operar con las mismas no se puede comprender que esos dos nume-
ros representan a un numero racional. A partir de una operacion “no permitida” en el
conjunto de los numeros naturales, se “decide” que dicha operacién sea un nimero. La
idea de que una operacién es al mismo tiempo un numero es muy dificil para los estu-
diantes y se necesitara mucho tiempo para que la elaboren. Por ejemplo, para resolver
el reparto de 3 chocolates entre 4 personas puede acudirse a la operacién 3:4 (6 34). El
cociente de esa division en tres cuartos (34). Es decir, la misma expresion (34) representa
la divisién de 3 dividido 4 y el nimero que resulta de resolverla.

Es importante considerar que las diferencias de funcionamiento entre los numeros
naturales y los numeros racionales son fuente de errores y de dificultades para los
alumnos, y cuyo tratamiento es objeto de trabajo en el aula.

Diferentes tipos de situaciones y representaciones para las fracciones

Como sefialamos con anterioridad, los nUmeros racionales estan relacionados con di-
ferentes tipos de situaciones: de medida, de reparto utilizadas como cociente, con el
significado de parte de un todo, como parte de un conjunto de objetos; como indice
comparativo usadas como razon, y como un operador. Cada uno de estos “ambitos”
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de funcionamiento de las fracciones muestra aspectos diferentes del concepto y com-
prender las fracciones en uno de ellos no habilita a comprenderlas en otro. Ademas,
pueden representarse de varias maneras: fracciones, expresiones decimales, porcen-
tajes, etc.

Definicion de fraccion

En la escuela suele platearse la idea de que % “es” 1 parte de un entero dividido en 4
partes iguales. Relacidbn que permite caracterizar algunas situaciones. Para otras sera
necesario plantear la definicion de fracciéon 1/n como la cantidad tal que n veces 1/n es
1. Por ejemplo: % es la cantidad que repetida 4 veces es igual a 1.

Se remite a una relacién con la unidad y no a division efectiva de un entero en partes
iguales. A partir de alli se puede proponer la fraccién m/n como m veces 1/n. Por ejem-
plo: % es 3 veces Y.

¢Qué cuestiones de este concepto deberian
abordarse en cada uno de los grados del ciclo?

Las primeras situaciones que se presenten a los nifios en primer ciclo suelen contem-
plar el uso cotidiano de las fracciones en el contexto de las medidas de peso o capaci-
dad. Por ejemplo:

S Lean las situaciones y anoten o dibujen todo lo que necesiten hacer
para resolverlas.

I 1) Enzo tiene que comprar 6 litros de gaseosa. En el supermercado

encontré botellas de 1 litro, de 1 % litro y de % litro.

+ ¢(Cudles podria comprar?

« (Hay otras maneras diferentes de resolverlo? ;Cuales? Conversen

con sus compafieros.

2) Luciano compro 3 botellas de 2 % litros y 6 de % litro. ;Cuantos

litros de gaseosa compro en total?

Con situaciones como estas se intenta trabajar las relaciones entre 1 litro, %2 litro y %
litro en el contexto de la medida.

Pero: ;cémo continuamos en el segundo ciclo?...

Para que los alumnos construyan el sentido de fraccidn es necesario que trabajen con
situaciones donde esos numeros adquieran distintos significados.
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En cuarto grado el foco esta puesto en el concepto de fraccidon y ciertas estrategias de
calculo que confluyen en la construccion del concepto, ya que un buen trabajo sobre
el concepto crea una base soélida para todos los contenidos a trabajar relacionados
con fracciones. En quinto también la entrada a las fracciones se propone desde las
situaciones de reparto de enteros en partes iguales, el analisis de esos repartos y el
concepto de equivalencia. Es esperable que en cuarto y quinto el concepto haya sido
elaborado y entonces los alumnos estén en condiciones de abordar la relacion entre
las fracciones y la division en sexto.

Son aspectos de la nocién de fraccion que se desarrollaran en cuarto grado:

* Fracciones en contexto de reparto: situaciones de reparto en partes iguales en
las que tiene sentido repartir el resto.

* Fracciones en contexto de medida: situaciones de medicién en las que la unidad
no entra una cantidad entera de veces en el objeto a medir.

* Fracciones equivalentes: aproximacion a la nocién en situaciones de reparto y
medida. Diferentes representaciones de algunas fracciones. Determinacion de
longitudes y areas con relacién a una unidad.

« Relaciones entre fracciones: reconstrucciéon de la unidad usando fracciones, com-
paracion de fracciones. Representacion de fracciones en la recta numérica. Suma
y resta de fracciones: algoritmos no convencionales.

* Calculos mentales: ;qué fraccion es necesario sumar a una fraccion dada para
obtener un entero?

Son aspectos de la nocién de fraccién que se desarrollaran en quinto grado:

* Las fracciones. Situaciones que significan diferentes funcionamientos de las frac-
ciones.

* Relaciones entre fracciones: reconstrucciéon de la unidad conociendo la medida
de una fraccidn de la misma, comparacion de fracciones. Representacion de frac-
ciones en la recta numérica.

« Suma y resta de fracciones: algoritmos convencionales.

* Calculos mentales: para encontrar la fraccion de un entero, para reconstruir una
fraccion o un entero usando fracciones de una o varias clases dadas.

* Multiplicacion y division de una fraccién por un numero natural en situaciones de
particién, reparto y medida.

Fraccion en contexto de reparto

El significado de las fracciones como una manera de repartir es tal vez uno de los pri-
meros a trabajar.

La idea es poner a los chicos en situacién de analizar como puede establecerse qué
cantidad va a corresponder a cada una de las partes en los casos en que si tiene sen-
tido continuar repartiendo. Aqui es necesario diferenciar entre aquellos problemas en
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los que tiene sentido seguir repartiendo el resto y los que no. De esta manera los alum-
nos se enfrentan a situaciones que hacen surgir a las fracciones porque los naturales
resultan insuficientes para abordarlas. Resulta entonces necesario apelar a expresar
de alguna manera la relacion entre la parte y el entero.

Por otro lado, este tipo de problemas es el que pone en juego a la fraccion como cociente.
Por ejemplo, para resolver situaciones como la siguiente: “;Como repartir, en partes
iguales, 3 alfajores entre 4 nifios?”, los alumnos se enfrentan al problema de encontrar
alguna manera de efectuar los repartos (y seguramente apelaran a los procedimientos
empiricos); pero ademas, se enfrenta a la necesidad de tener que argumentar que los
diferentes repartos planteados son equivalentes, y progresivamente se buscara que
se desprendan de la argumentacion netamente empirica, basandose en las relaciones
entre las fracciones para poder afirmar que 3 es lo mismo que 1/2 mas 1/4 porque 2/4
es lo mismo que 1/2.

Pero no resulta tan evidente para los nifios que al juntar los “pedacitos” de alfajor obte-
nidos a partir del reparto se obtenga nuevamente el alfajor. Se necesita un trabajo sos-
tenido en el aula por parte del docente, que favorezca, como una forma de control de
lo que se esta haciendo al repartir y volver a juntar los pedazos cada vez. Por ejemplo,
es cierto que juntando 4 veces los pedacitos “medio alfajor mas un cuarto de alfajor”
se vuelven a tener 3 alfajores?

Es también el trabajo con fracciones en el contexto de reparto el que nos permitira
establecer una primera definicién de fraccién a la que los chicos deberan apelar para
poder avanzar en el estudio de las fracciones.

Enel caso: “Si tengo 5 alfajores para repartir en partes iguales entre 4 chicos, ;cuanto
le correspondera a cada uno?”, vemos que sobra un alfajor que es necesario repartir
entre 4. Los chicos dividiran en 4 partes iguales el alfajor que sobra. Y esta sera la opor-
tunidad para explicitar que esa cantidad se llama 1/4. Y que ”1/4 es una cantidad tal que
4 veces esta cantidad equivale a 1 entero”

Como medida

Los numeros fraccionarios surgieron frente a la necesidad de expresar partes de un
todo, en situaciones de medida. El tomar una unidad y comprobar cuantas veces entra
en un objeto a medir, es otra de las posibilidades para el tratamiento de las fracciones.
Cuando surge la necesidad de medir magnitudes continuas, los nimeros naturales
se muestran insuficientes y se plantean dos posibilidades: que lo que se desea medir
pueda obtenerse a partir de una subdivision de la unidad (nimero racional) o que eso
no sea posible (es un numero irracional). En el 1° caso es donde aparecen las fraccio-
nes. Si bien las fracciones no sirven para representar cantidades irracionales, podemos
usarlas para aproximarnos tanto como queramos al valor de la medida.
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La fraccion como parte de un todo

El todo es dividido en partes y la fraccidn describe la relacidén entre las partes que se
consideran y el numero de partes en que se divide el todo. Podemos considerar un
todo continuo o discreto.

En el caso de cantidades continuas, hacemos referencia a que las partes sean equiva-
lentes. Ademas, la particién no debe dejar resto; la reunion de las partes reconstituye
el todo; a mayor cantidad de partes, menor extensién en cada una de ellas; la cantidad
de partes no tiene por qué ser igual al nUmero de cortes.

Si se consideran contextos discretos, las partes ya no son “trozos” simples como en las
magnitudes continuas, son subconjuntos con la misma cantidad de elementos cons-
truidos a partir de un conjunto numerable.

Fraccion como parte de un todo discreto

Como en el caso anterior, es la relacion entre la parte y un todo. Las situaciones que
configuran esta interpretacion del niumero racional implican situaciones de medida y
por tanto consideran un todo dividido en partes. Por ejemplo, 2/3 de los lapices que
tengo son rojos.

Como razon
Una razdén es una comparacion de dos cantidades, de igual o diferente magnitud. Por
ejemplo, la relacién entre nifios y nifias en el aula es de 3 nifias por cada 2 nifos (3/2).

Fraccion como porcentaje (razon con denominador 100)
Es un indice comparativo estandarizado que muestra una comparaciéon parte-todo.
Por ejemplo, el 20% de los estudiantes aprob6 Matematica.

Como probabilidad de que ocurra un suceso.

Una de las formas de definir la probabilidad es a partir del concepto de frecuencia re-
lativa, y la misma es un numero racional. Por ejemplo, la probabilidad de obtener 1 al
arrojar un dado, es 1/6.

Como numero racional

«Una fraccidn a/b es un cociente entre dos nimeros enteros a y b, con b distinto de cero.»
Si aceptamos esta definicién de fraccion, comprobamos que la misma es abarcativa de
todos los demas significados que establecimos anteriormente.

Diferentes modos de representacion de las fracciones

Otro aspecto a tener en cuenta al abordar este campo numérico es la variedad de
representaciones en que se pueden expresar sus elementos: representaciones mate-
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riales (tangram, fichas, cartulinas, etc.), simbolos, dibujos, lenguaje coloquial. Es decir
que el analisis de toda situacion, de sus datos e incognitas, puede ser acompafiado por
distintas representaciones que favorezcan la comprensién y resolucién de la misma.
Las diferentes representaciones permiten comunicar y compartir las concepciones
acerca de las fracciones.

Cada estudiante al elegir una representacién pone en juego sus conceptualizaciones, y
el docente, al observarlas, puede inferir como estan pensando, y analizar si usan o no
las mismas representaciones para problemas con cantidades discretas o continuas, y
si refieren a significados diferentes.

Por ejemplo: Esta representacion podria indicar4/5 (considerando el rectangulo grande
como la unidad) o 5/4 (considerando la parte sombreada como la unidad).

Desde el marco numérico, las fracciones poseen variedad de formas de representa-
cién. La fracciéon 1/4, se puede expresar como porcentaje (25%), como numero decimal
(0,25), usando escrituras equivalentes (1/8 + 1/8, 2 x 1/8). Y es importante el trabajo con
las relaciones entre las diferentes representaciones numeéricas para que los estudian-
tes puedan utilizarlas en forma apropiada y en funcién de la situacién a resolver.
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Secuencia para el tratamiento de las
fracciones en cuarto y quinto grado

Actividades secuenciadas

Las actividades presentadas a continuacion constituyen una propuesta posible para la
construccién del concepto de fraccion. Se presentan situaciones de reparto y situacio-
nes en contexto de medida. A partir de las mismas se avanza en diferentes significados
del concepto de fraccion.

Todas pueden ser desarrolladas en quinto grado, porque estan presentadas en or-
den de complejidad. Si algunas ya han sido trabajadas en cuarto, se decidira si las
mismas seran o no presentadas nuevamente para la recuperacién de los conoci-
mientos previos y la puesta en didlogo de un marco compartido que permitiria el an-
claje de los nuevos aprendizajes. En cuarto grado se decidira hasta donde se puede
avanzar en funcién de la especificidad del grado y las posibilidades de los nifios. Es
importante tener en cuenta que la idea de ciclo permite un avance progresivo en la
elaboracion de los conceptos y no un corte abrupto en cada afio. Si por ejemplo un
nifio, a la finalizacién de cuarto, no tiene afianzados los algoritmos de suma y resta
no significa que no pueda “pasar de grado”; necesita un tiempo mayor de trabajo
sobre las estrategias heuristicas.

1. Marcela quiere acomodar 17 frascos de frutillas en almibar y los quiere repartir
en 4 cajas. Si quiere que todas tengan la misma cantidad, ;cuantos frascos pondra en
cada caja?

2. A MariaJosé le pidieron que reparta las 17 hormas de queso. Tienen 4 hijos y a to-
dos le quieren dar la misma cantidad. ;Cuanto queso le tocara a cada hijo?

3. (Como repartirian en partes iguales 22 alfajores entre 3 niflos? ¢Y 16 alfajores en
partes iguales entre 5 nifos?

4. ;Como definirian que es 1/3? ¢Y qué es 1/5?

5. ¢Como repartirian en partes iguales 9 chocolates entre 4 chicos? ;Y 17 chocolates
entre 8 chicos?

6. Y si ahora tenemos que repartir 23 chocolates entre 4 chicos, ;cémo harian el re-
parto en partes iguales?

7. Pararesolver este problema Adriana y Alejandro hicieron lo siguiente:
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Adriana Alejandro

Le da 5 chocolates a cada chico y los tres También le da 5 chocolates a cada chico
que quedan los reparte de esta forma: corta y los tres que quedan los reparte de esta
cada chocolate en 4 partes iguales y le da forma: corta dos chocolates al medio y el
una parte a cada chico. tercero en cuatro.

Si consideramos el reparto que hizo Adriana, ;cuanto le dio a cada nifio? ;Y si conside-
ramos el reparto de Alejandro?
8. Ahoratenemos para repartir 6 alfajores entre 4 chicos y en partes iguales, ;cuan-
to le daremos a cada uno?
9. Y sitenemos 8 alfajores para repartir entre 3 chicos, también en partes iguales, ;cuan-
to le daremos a cada uno? Encuentren 3 formas equivalentes de realizar el reparto.
10./En cuales de los siguientes problemas el resto se puede seguir repartiendo? En
los casos que se puede, ;como harian el reparto?
a) Maria Rosa tiene $25 para repartir entre sus 4 nietos. Si quiere darle a
cada uno la misma cantidad, ;cuanto le correspondera a cada uno?
b) Federico tiene 98 libros para repartir entre sus 4 amigos. Si quiere darle
a todos la misma cantidad, ;cuantos libros recibira cada uno?
c¢) Fabian preparé 14 litros de jugo de naranja para su fiesta de cumpleafios.
Quiere poner la misma cantidad de jugo en 4 bidones. ;Cuanto jugo pondra
en cada uno?
1. A Laura le encargaron 2 1/4 kg de mermelada de
_ frambuesa. En la fabrica sélo quedan algunos ta-
o e e e mafios de frascos. ;Qué frascos puede vender?
¢Hay una sola posibilidad?
a) Si quiere usar la menor cantidad posible de fras-
cos, scudles debe elegir?
b) Si se agregan frascos de /8 kg, ise pueden tener
2 / kg usando solo frascos de /4 kgy /g kg? ¢Hay
mas de una respuesta? ;Cuales?
¢) Si tuviéramos frascos de 1/3 kg, ¢podriamos tener
4 kg de mermelada usando solo estos frascos? ¢Por qué?
d) (_Que otras posibilidades hay para la venta de los frascos? Escribanlas.
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12. ;Cuantos medlos se necesitan para formar 1 entero? ;Cuantos 1/4 ? ;Cuantos 1/87
13. ;Cuantos /4 se necesitan para formar 1/2 ¢Cuantos sextos necesito?

14. ;Puedo formar 1 entero usando quintos? ;Y medios?

15. a) Completen la siguiente tabla:

Marcela quiere comprar cierta cantidad de cacao...

Si los paquetes Y quiere comprar Y quiere comprar Y quiere comprar
tienen... 1 kg. necesita 2 kg. necesita 4 kg. necesita

1
/2 kg.

1
/3 kg.

/4 kg.

/6 kg.

1
/8 kg.

b)SlneceS|tocomprar3kg decacao,¢cuantospaquetesde /,kg.tendréquecomprar?
¢Y de /2 kg? ¢Y de /8 kg?

¢) Si mantengo el tamafo de los paquetes, a medida que aumenta la cantidad de

cacao que necesito, ;/necesito mas o menos paquetes de cacao?

d) A medida que disminuye el tamafio de los paquetes, ;necesitan mas o menos

paquetes para completar los 3kg. de cacao?

16. Analicen las siguientes expresiones. ;Estan de acuerdo con las mismas? ;Por qué?

+ "] tortay 2/4 es lo mismo que 6

4 .
/3 porque para formar un entero necesito

/, de torta”
"1y 1/3 es lo mismo que

1 n
3 partes de /5

i

‘ 1 ; 2
*“/gy /g eslomismo que

/ n
10
< 1 aIfajoryZ/10 es equivalente a 1 alfajory 1/5"

+ "1 tortay 1/2 es equivalente a 1 tortay 2/4 "
3

3

"1y 1/4 es lo mismo que ~/,"
. "3y1/4 es lo mismo que ~/,"
ll1 2

— 1
* "'/, = “I, porque para tener

H 1 n
/5 necesito 2 partes de '/,

17. ¢Se puede tener 33 4 kg de yerba usando solo paquetes de I, kg? Y de Ig kg? ey
de /6 kg? ¢Y de /3 kg? (_Y de / kg?
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Si pueden formar la cantidad pedida, escriban en cada caso cuantos paquetes de
cada clase usarian. Si no se puede, expliquen por qué.

18. Luciay Pablo tienen que comprar 9 litros de agua. En el Supermercado encontraron
botellas de 1 litro, de 1 1/2 litro, de 2 1/4 litroy de 1/2 litro.
+ ;Cuales botellas tienen que comprar si quieren llevar la menor cantidad
posible de botellas?

19. Si s6lo hay 2 botellas de 2 1/4 litro, ;qué botellas podrian comprar?

20. Luis compro6 3 paquetes de café de 1 1/2 kg y 4 de 1/4 kg. ;Cuantos kg de café
comproé?

21. Desafios con un Tangram
El Tangram es un juego de origen chino. Consiste en una figura geométrica, ge-
neralmente un cuadrado o un rectangulo, que se fracciona en varias partes, que
reagrupadas forman otras nuevas figuras. El que te presentamos a continuacién
es un cuadrado dividido en 7 figuras (piezas).

Observen las figuras y respondan a las siguientes cuestiones.
Pueden calcary cortar las piezas del tangram y probar para po-
der encontrar las respuestas.

a) (Qué parte del tangram representa cada una de las figuras que lo componen?

b) Utilizando una o mas piezas del tangram, ;como podés formar 1/4? Escribi todas
las respuestas posibles.

¢) ;/Qué fraccion representa el triangulo “mediano” del triangulo mas grande? ;Hay
otras piezas que representen la misma fraccién respecto del triangulo grande?

d) ;Qué fraccion representa el triangulo mas chico respecto del “mediano™? ¢Y res-
pecto del grande?

e) ;Qué fraccién representa el triangulo mas chico respecto de cada una de las piezas?

f) ¢Qué fraccion del total representan todos los triangulos?

g) ¢Con qué piezas se representa 3/4 del total? ;Hay una Unica respuesta?

22. Se sabe que este cuadrado representa 1/4 del entero.
a) ;/Cudl es el entero?
b) ;Quién de las dos resolvié correctamente el problema? ;Por qué?
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Yo dibujé ésta:

23. Si este rectangulo representa 1/4 del entero, dibujen el entero.
¢Hay una Unica posibilidad?

24. Si este triangulo representa 1/3 del entero, dibujen el entero.
¢Hay una Unica posibilidad?

25. ;En cuales de los siguientes dibujos se pinto la cuarta parte?
Expliquen en cada caso cémo lo pensaron.

26. ;Qué parte del entero esta pintada en cada caso?

27. Si este cuadrado representa 1 1/4 del entero, representen el entero.

28. Se sabe que el siguiente rectangulo representa 2/3 del entero.
Dibujen el entero. ;§Hay una Unica respuesta?
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29. Pinten en las siguientes figuras 1/8 de 4 maneras diferentes.

¢Todas representan 1/8? ¢Cémo lo saben?

30. Pinten la parte que se indica en cada caso.

31. Un juego de mensajes
Se necesita una regla no graduada, hojas de papel en blanco para los trazados, hojas
para escribir los mensajes y dos tiras unidad como las siguientes:

Reglas del juego:

Se organizan en grupos de 4 o 5 integrantes. Cada grupo, en una hoja, dibuja un seg-
mento. El grupo debe escribir un mensaje en otra hoja, que indique instrucciones para
reproducir el segmento utilizando como referencia de medida una de las dos tiras uni-
dad. Luego lo enviara a otro grupo, que no conoce el segmento, para que lo reproduzca.

32. Si una tira de papel mide 2 veces la tira unidad gris claro.
;Cuanto miden 2 tiras? ;Y 4 tiras?

Si la tira de papel mide 1/2 de la tira unidad azul.

¢Cuanto mide % tira de papel? ;Y 1/4 de tira de papel?

33. o o
Usando el segmento anterior como unidad, determinen la medida de estos segmentos.
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34. Sabiendo que este segmento representa la unidad, dibujen otros cuyas longitudes sean:
1/4 de la unidad, 1/8 de la unidad, 7/4 de la unidad, 3/4 de la unidady 9/8 de la unidad.

35. a) Si este segmento representa 1/3 de la unidad, ;cual fue la unidad utilizada?

b) ¢Y si representa 1/5 de la unidad?

36. Sabiendo que este segmento representa a la unidad: . .

Determinen la medida de los siguientes segmentos:

r—e *r—e @ ®

37. Si este segmento representa 2/5 de la unidad,
¢cudl es la longitud del segmento unidad?

38. Considerando el siguiente segmento como unidad de medida, dibujen otros de 3/4
de longitud y 3/2 de longitud.

39. Utilizando el segmento anterior como unidad de medida, indiquen la longitud de

los siguientes segmentos:
*—

40. Si el siguiente segmento mide 1 1/2 unidad, ¢cual es la unidad de medida?

Y si mide 1/4 unidad, scual es la unidad de medida?

87

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Entre maestros | 2019

Guia para analizar las actividades

Para cada una de las actividades presentadas en la secuencia,
considerar:

1. ¢Cudles son los diferentes contextos de utilizacion del concepto de fraccion?
¢Cuales son los significados que se ponen en discusion?

2. ;Cuadles son los problemas, para los que la nocion considerada puede funcionar
como herramienta idonea de resolucion?

3. ¢(Hay técnicas o “procedimientos expertos” que podrian utilizarse para resolver?

4. ;Qué relaciones es posible establecer con otras nociones?

5. ¢Qué tipo de representaciones se utilizan?

6. Para resolver el siguiente problema, estas son algunas de las producciones de

los nifios. (Qué diferencias y similitudes encuentran entre los diferentes procedi-
mientos? ;Qué sabe cada nifio?

Se desea repartir 9 chocolates entre 4 nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma cantidad y
todo el chocolate sea repartido. ;Cémo puede efectuarse el reparto?

A AR ,41 iz [k 1]z Z
2l 304 Y q 3] N T
Al L
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Para mirar el recorrido

1.De los contextos y problemas anteriores, ;cuales son accesibles a los estudiantes de
4to grado? ;Por qué?

2. Considerando los “procedimientos expertos”, ;su comprension esta al alcance de
los alumnos?

3. (Qué otros procedimientos, representaciones y propiedades podrian utilizar los
alumnos para resolverlos?

4. ;Qué grado de dominio y de disponibilidad, del saber y el saber-hacer, se quieren
lograr a corto, medio o largo plazo por parte de los alumnos?

5. ¢En qué “momento” de la secuencia haria los “cortes” para la puesta en comun?
¢Por qué?

6. Presente “un posible pizarrén” que sintetice las diferentes institucionalizaciones
parciales que se realizaran.
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La evaluacidén en el segundo ciclo

La evaluacion suele ser concebida como una mensura de los conocimientos logrados
por los alumnos en un instante determinado. A esta mirada se le suele oponer aquella
gue no centra la atencién en aquello que los estudiantes han logrado aprender si no
que lo hacen en aquello que los chicos no logran saber.

De todos modos, ambas concepciones sobre la evaluacion estan centrada en construir
un inventario de saberes en un momento especifico. Lograr confirmar lo que los chicos
saben o no saben sobre un cierto contenido al completar una unidad, antes de receso
de invierno, al finalizar el afio, etc.

Frente a esta mirada como cumulo de conocimientos podemos concebir otra forma
de evaluar. Una evaluacién que permita analizar cdmo evolucionan los saberes en
los alumnos, como avanza un estudiante a lo largo de un afio en sus conocimientos,
en los quehaceres matematicos, en sus participaciones en clases, en forma en la que
argumenta, etc.

El Disefio Curricular para el segundo ciclo sefala:
El desafio consiste en evaluar los progresos de cada alumno en relacion con los conoci-
mientos que él mismo tenia y en relacion con lo que ha sido ensefiado en el aula, lo que
ha sido objeto de trabajo y ahora es evaluado. Es necesario dar nuevas y variadas oportu-
nidades de aprender a quien no lo ha hecho todavia. Evaluar los progresos implica com-
parar los conocimientos de cada alumno con su propio punto de partida y no solamente
con los conocimientos de los otros alumnos. Aquello que un alumno no ha logrado toda-
via puede lograrlo en otro momento. ;Este nifio progresa en direccion a aquello que se
espera? ;En qué medida lo que sabe ahora lo pone en mejores condiciones para seguir
aprendiendo? ;Cuales son los problemas que ahora puede resolver y antes no? ;Co6mo
han progresado sus procedimientos de resolucion? ;Ha incorporado nuevas formas de
representacion? (Secretaria de Educacién, 2004)

Para que esta concepcion de evaluaciéon pueda desarrollarse es necesario que los con-
tenidos no habiten escasos momentos del afio. Si un contenido se presentay se cierra
en un mes de clases y luego no se retoma, no se da lugar a observar la evolucién de
los mismos. Si en el mes de marzo estudiamos los nuUmeros naturales, en abril las
operaciones con numeros naturales, en mayo los triangulos, en junio los multiplos y
los divisores, etc. Cada uno de estos contenidos “viven” escasos periodos de tiempo en
las propuestas de ensefianza. Si un estudiante no logra adquirir un cierto saber en ese
brevisimo lapso de tiempo escolar perdera el tren. Y ese tren solo para una vez. La con-
cepcion de que los chicos deben aprender las propuestas que los docentes llevamos
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al aula todos al mismo tiempo y en intervalos sumamente acotados no da cuenta de la
diversidad de ritmos de aprendizajes presentes en los salones de clases.

A esta mirada, se le opone otra; la que aparece cuando estamos construyendo trian-
gulos a partir de la medida de los lados, y nos permite adicionar y sustraer nimeros
naturales; o adicionar y sustraer fracciones; o bien, adicionar y sustraer expresiones
decimales. Lo mismo ocurre si estamos calculando el perimetro o el area de una figura,
si estamos completando una tabla de proporcionalidad, etc. Cada contenido es una
invitacion a una nueva reflexion, pero es a su vez una nueva oportunidad para reflexio-
nar acerca de lo ya aprendido. El tren para en nuevas estaciones pero también vuelve
a visitar aquellas en las que ya estuvo.

Si se desarrolla una evaluacion que permita revisitar los contenidos a lo largo del afo,
se podra preguntar cdmo multiplica o divide un alumno en marzo, en julio o en octu-
bre. Un docente podra registrar como construye figuras en abril, en agosto y noviem-
bre. A lo largo del primer ciclo los contenidos suelen permanecer mucho mas tiempo
en las propuestas de ensefianza que a lo largo del segundo ciclo. Y los ultimos grados
de la escuela primaria fragmentan mucho mas los saberes que los primeros grados del
segundo ciclo.

¢Para qué evaluamos?

¢Evaluamos sélo para reconocer qué es lo que un estudiante sabe o desconoce de un
cierto contenido? No es asi. Cuando evaluamos estamos formulandonos preguntas
acerca de las decisiones docentes que tomamos. ;Cémo distribuimos los contenidos
a lo largo del afio? (El tiempo que le otorgamos a cada uno de ellos? (A través de qué
actividades desarrollamos la propuesta de ensefianza? etc. Revisar las decisiones to-
madas nos permite generar nuevas propuestas de ensefianza en funcion de aquellos
aspectos que la evaluacion devuelve como necesarios de ser revisados. La evaluacion
se constituye de este modo en uno de los insumos fundamentales de la planificacion
docente.

Por ello recuperamos lo que menciona el Disefio Curricular para el segundo ciclo:
La evaluacién en la escuela ha de ser pensada tanto para tener elementos relativos a la
marcha de los aprendizajes de los alumnos como para obtener informaciéon que permita
tomar decisiones de manera mas racional y fundamentada para mejorar la ensefianza.
Una preocupacion central en esta area es la fuerte tendencia que ha habido a catalogar
a los alumnos de «buenos» o «duros» en matematica. Esta distincion reposa sobre el su-
puesto de que la matematica es una disciplina para algunos que son rapidos, inteligentes,
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etcétera. Partimos, por el contrario, del supuesto de que todos los nifios pueden aprender
matematica bajo ciertas condiciones didacticas. Sin duda existen diferencias individuales
entre los alumnos, y pueden ser necesarias propuestas especificas, que consideren alter-
nativas en tiempos y modalidades, pero en el marco de las mismas finalidades y enfoque.

Si la evaluacién permite reconocer una distancia entre los conocimientos de algunos
alumnos en relacién con lo que se espera, la escuela tiene el compromiso de organizar
una nueva enseflanza especificamente dirigida a que dichos alumnos aprendan. Consi-
deramos propicio en este sentido el trabajo en pequefios grupos:
* ;qué otros problemas se pueden ofrecer a algunos alumnos?,
* ;qué interacciones se pueden generar en la clase para que se difundan mejor
los conocimientos que algunos han construido?,
* ;cOmo trabajar interviniendo con quienes mas lo precisan mientras otros que ya
han logrado los objetivos para dichos conocimientos - realizan otras actividades?
* y para aquellos nifios que han alcanzado rapidamente lo esperado: ;qué situa-
ciones de mayor nivel de desafio ofrecer?
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El area de Ciencias Sociales

Les presentamos a continuacién un material de trabajo para pensar la ensefianza de
Ciencias Sociales en segundo ciclo de la escuela primaria. Encontraran una primera
parte donde se desarrollan algunos aspectos vinculados al sentido de la evaluacion
en el area, de acuerdo con el enfoque de ensefianza que propone el Disefio Curricular
vigente y en linea con las ideas planteadas en las publicaciones anteriores (Escuela de
Maestros, 2018)."

La evaluacion en el area de Ciencias Sociales

Siguiendo los lineamientos de los documentos curriculares vigentes, tanto el Disefio
Curricular de CABA, como los Aportes para el seguimiento de los aprendizajes en pro-
cesos de ensefianza -4to, 5to y 6to afios- Educacién Primaria (MECyT, 2007), consi-
deramos que la evaluacion es constitutiva tanto del proceso de aprendizaje, como de
la enseflanza. Acompafa, retroalimenta y regula los diferentes momentos recorridos,
porque aporta informacion a los/as docentes y a los/as alumnos/as sobre distintos
aspectos referidos a la marcha del proceso.

Las practicas de ensefianzay evaluacién se influyen mutuamente. En este sentido, eva-
luar los aprendizajes de los nifios y nifias, implica realizar un seguimiento sistematico
de los aprendizajes que permitira al docente al mismo tiempo, revisar sus propuestas
y tomar decisiones para sus siguientes intervenciones; ver cdmo mejorar, controlar,
ajustar el proceso de ensefianza.

La evaluacion en la secuencia de ensefanza

Ya hemos sefialado en otras oportunidades que las propuestas de ensefianza que se
desarrollan a lo largo de la secuencia incluyen diversas situaciones de evaluacién, o sea
gue nos permiten tomar informacion sobre el proceso de aprendizaje de cada alum-
no/a en distintos momentos del recorrido de la ensefianza de un tema.

' Entre maestros 2018. Plan trienal de capacitacién docente para el nivel primario. Escuela de Maestros. Ministerio
de Educacién de CABA. Area Ciencias Sociales. En dicho material se encuentran desarrollados aquellos aspectos
vinculados con el enfoque de la ensefianza, con la lectura y escritura en el area, los contenidos a ensefiar en el cicloy
finalmente consideraciones acerca del sentido de organizar la ensefianza a través de secuencias didacticas. Es funda-
mental su lectura, ya que toda la propuesta se enmarca en dichos lineamientos.
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Las instancias de evaluaciéon son muy variadas, por ejemplo ejercicios o actividades de
la propia secuencia que sirven al docente para redireccionar las actividades planificadas
con la finalidad de garantizar los aprendizajes de los alumnos. Se trata de ofrecer mul-
tiples y diversas situaciones de evaluacion que permitan obtener una informacion rica,
compleja y variada acerca de los procesos de aprendizaje transitados. (Akselrad; Andra-
de; Calvo y Massone, 2009)

Teniendo en cuenta dichos procesos es necesario considerar que se evalle aquello
que se ha ensefiado. Por ello, es preciso definir a lo largo de la secuencia el o los mo-
mentos en los que el/la docente decide evaluar y en cada uno de ellos explicitar:

96

....qué vamos a evaluar?, ;a través de qué producciones de los alumnos?, ;con qué fre-
cuencia? Es importante destacar que la pregunta al ;qué? no se responde sélo con la
enumeracion de los contenidos y/o conceptos ensefiados en la secuencia; la respuesta a
esta pregunta también tendra en cuenta la resolucién de los problemas planteados a lo
largo de la misma, la aplicacién de los conceptos ensefiados y también las habilidades de
los alumnos en el manejo de aquellos modos de conocer del area que se han puesto en
juego. Es entonces importante plantear situaciones de evaluacion en funcion de comoy
qué se ensefid y realizar propuestas que permitan indagar si los alumnos pueden:

* contextualizar los datos que poseen;

* preguntarse;

* anticipar explicaciones a partir de la informacién de la que disponen;

* buscar informacion acerca de la tematica estudiada;

* relacionar, comparar, jerarquizar, seleccionar, organizar la informacion;
* integrar diferentes dimensiones de analisis de la realidad social;

* argumentar acerca de explicaciones;

* exponer ante un auditorio conocido.

Ahora bien, para la elaboracion de instrumentos formales de evaluacion sera necesario
preguntarse: ;qué forma adoptaran las pruebas mas alla del trabajo cotidiano?, ;cémo
estan preparados los alumnos (qué tienen claro, cual es el grado de sorpresa)? poniéndo-
se aqui en juego una tarea conjunta del equipo docente que incorpore y sistematice los
modos de evaluar de acuerdo con las distintas estrategias de ensefianza. (Ibid)
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Intervenir para generar avances

Es nuestro propdsito que, en el transcurso de cada afio escolar, todos los alumnos y
alumnas progresen en sus posibilidades de acercamiento a la construccién de con-
ceptos, asi como en el desarrollo de las habilidades cognitivas que favorecen dicha
construccion.

Las condiciones didacticas que recorren las propuestas de ensefianza planteadas en
esta publicacion favorecen el avance en los aprendizajes. Sin embargo, si advertimos
que algunos alumnos no registran progresos significativos en sus conceptualizaciones,
en el manejo de los modos de conocer y en las practicas de lectura, oralidad y escritura,
tendremos que intensificar nuestro trabajo con ellos incluyendo nuevas intervenciones.
De este modo, estamos considerando que los puntos de partida de los alumnos de un
grupo son muy diversos y por lo tanto la evaluacién de sus avances se encuentra en
relacion con el estado de conocimiento anterior. Esto implica concebir la evaluacién en
términos de progresos y no de logros predeterminados. (Kaufman y otros, 2015)

Para realizar un seguimiento de los aprendizajes sera necesario construir algunos indi-
cadores que nos permitan evidenciar el trabajo en el aula. Dichos indicadores pueden
plantear diversos niveles de complejidad: “algunos refieren a habilidades mas sencillas,
como las de identificacion y descripcion, mientras que otros requieren de habilidades
mas complejas, como las de elaborar algunas hipoétesis sencillas sobre un fenémeno
0 un proceso determinado, o comunicar resultados y conclusiones a otras personas”.
(MECyT, 2007)
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Una propuesta de secuencia didactica:
¢Por qué los momentos iniciales de la
conquista de América no fueron iguales en
todas partes?

Fundamentacion

Esta secuencia de ensefianza aborda los primeros momentos que componen el perio-
do conocido como la conquista de América: el de la invasion espafiolay el de la guerra
de conquista, e intenta aproximar a los/as chicos/as de cuarto grado a la busqueda de
algunas explicaciones iniciales en torno a la pregunta: ;Por qué los momentos inicia-
les de la conquista no fueron iguales en todas partes? Dicho interrogante expresa
el eje de esta secuencia didactica y representa un corrimiento respecto de una pers-
pectiva tradicional que ha consagrado una atencion casi exclusiva al desembarco de
Cristébal Colon como el momento central sobre el cual depositar la mirada analitica 'y
realizar el recorte de contenidos.

El periodo de la conquista presenta un conflicto interesante para trabajar con los/as
estudiantes. Varias sociedades distintas, que coexisten en el tiempo sin conocerse, en-
tran en contacto generando asombro, luego desencuentros y choques, y la imposicion,
con distintos grados de violencia, de una cultura sobre las otras.

La posibilidad de constatar que no existié un unico y exclusivo momento inicial del
proceso de conquista y colonizacién permite poner en cuestidén algunas concepciones
muy arraigadas sobre la Historia y su ensefianza. Se trata de correr el eje de algunas
imagenes muy cristalizadas en el sentido comun colectivo que se generaron a partir de
operaciones historiograficas y pedagogicas muy potentes.

La ampliacion de la perspectiva para enriquecer las representaciones historicas sobre
el proceso de la conquista, incluyendo otras experiencias ademas de la que se produjo
en las Antillas en 1492, es una decisidén que implica la inclusién de mas actores y espa-
cios para analizar.

Ademas, al presentar varios puntos de partida del proceso colonizador, contribuimos

a complejizar la reflexion sobre la Historia en la medida en que tomamos distancia
de algunas perspectivas tradicionales que ponen el acento en grandes hombres que
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iniciaron caminos que luego tuvieron una unica e inexorable direccion. La conquista
y la dominacion colonial tuvo un hito fundacional muy importante en 1492 y la eta-
pa que se abrid presentd caracteristicas semejantes en amplias zonas a partir de
entonces, pero la dominacion no se despleg6 del mismo modo en todas partes y las
respuestas de las sociedades indigenas tampoco fueron idénticas. La secuencia que
aqui se presenta invita a pensar en esta clave.

Por otra parte, consideramos que el tratamiento de este tema en la escuela pri-
maria resulta de fundamental relevancia por varios motivos: por un lado, porque
permite avanzar en la construccion de una perspectiva sensible frente a la violencia
y las injusticias. La conquista espafiola fue un proceso prolongado y conflictivo que
incluyd el saqueo de las riquezas, la explotacion del trabajo forzado y la imposicion
de la evangelizacion. Ese conjunto de elementos provocaron una desestructuracion
profunda de la vida de las sociedades indigenas. Por otro lado, porque su abordaje
favorece una paulatina comprensién por parte de las/os estudiantes -que no se
agota con la ensefianza en el nivel primario- acerca del peso que tuvo la conquista
(y el posterior orden colonial) sobre los sistemas sociales, politicos, econdémicos e
ideolégicos del mundo entero. En efecto, desde la conquista se produjo una con-
figuracion geopolitica a partir de la cual Europa occidental adquirié centralidad y
predominio sobre una enorme porcion del planeta. A su vez, se expandié de ma-
nera inédita la influencia de la Iglesia romana sobre nuevos espacios y numerosas
poblaciones. Se trata de elementos de la realidad cuyos alcances pueden contem-
plarse aun en nuestro presente.

Como afirma el historiador Steve Stern, antes de la conquista “la civilizacion y el
poder humanos tenian dimensiones continentales o subcontinentales (...) Occi-
dente no era necesariamente superior o dominante”. Pero después de la conquis-
ta, “la civilizacion europea comenzo su escalada hacia un dominio Unico desde el
punto de vista intercontinental e incluso mundial y emprendié la transicion ha-
cia el capitalismo cuyas transformaciones y vinculos econédmicos cruzaron varios
océanos y continentes”?. En sintesis, el proceso iniciado con la expansion ultra-
marina europea involucra no solo a todo el continente americano sino a muchas
otras regiones del mundo.

En este sentido, es importante enmarcar el proceso de la conquista (y colonizacién) de
América en el contexto de expansién y formacion de los estados europeos que, ante la
necesidad de nuevas rutas, promovieron distintas expediciones. Se trata de entender
gue esa expansion se realizd sobre civilizaciones complejas que habitaban el continen-
te americano, cuyos conflictos internos fueron aprovechados estratégicamente por los

2 Stern, Steve, “Paradigmas de la conquista: Historia, historiografia y politica”, en: Boletin del Instituto de Historia Argen-
tina y Americana “Dr. E. Ravignani”. Tercera serie, nUm 6, 2do semestre de 1992.
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conquistadores para desarticular los imperios y desestructurar los modos de vida de
muchas sociedades.

En esta direccién entonces, la secuencia que presentamos a continuacién propone
abordar solo una etapa que corresponde al bloque de contenidos Sociedades indige-
nas, el cual abarca un periodo mas amplio. Es decir, se tomo la decision didactica de
subdividir los contenidos del bloque.

La idea basica: “Los grupos de cazadores-recolectores que arribaron al continente
americano construyeron sociedades con organizaciones politicas, econdmicas, so-
ciales y también expresiones artisticas y tecnolégicas diferentes” se propone abor-
darla con anterioridad a esta secuencia, y profundizar en el estudio de algun aspec-
to de una de las sociedades estatales existentes en el territorio americano antes
de la conquista europea. Cabe adelantar que hay un tramo de esta propuesta que
focaliza en el inicio de las relaciones de dominacién en el espacio anteriormente
controlado por los Incas. Por ese motivo, se sugiere profundizar previamente en el
estudio de esa sociedad.

La idea basica a la cual pretendemos acercarnos con esta propuesta es: “Las res-
puestas de las sociedades indigenas frente a las conquistas de los europeos fue-
ron variadas”, haciendo especial énfasis en los siguientes alcances de contenidos:

“Analisis de las causas de los principales viajes europeos de exploracién y conquista en
los siglos XV y XVI, y de sus consecuencias. Consideracion de las posibles motivaciones de
algunos de sus participantes, individuales o grupales” y “Analisis de diferentes procesos
de conquista a sociedades indigenas y de resistencias”. (Stern, 1992)

Para una organizacion de la ensefianza y porque entendemos que el encadenamiento de
temas y actividades requiere de una progresion coherente, la secuencia se divide en dos
momentos estructurados en torno a dos grandes interrogantes que se conectan entre si.
Los interrogantes que organizan cada uno de los momentos de la secuencia son:

1. ¢Por qué se produjeron los viajes de exploracién y conquista?
2. ;Por qué los momentos iniciales de la conquista no fueron iguales
en todas partes?

Cada uno de esos momentos esta nucleado en torno a distintas preguntas subejes
a partir de los cuales se proponen actividades que favorecen la construccién de con-
ceptos, la puesta en juego de diversos modos de conocer - como la observacion; la
busqueda de informacién en distintas fuentes, su registro y comunicacion; el intercam-
bio de ideas, la formulacién de hipétesis, la confrontacion de ideas, entre otros- y el
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desarrollo de habilidades cognitivo-linguisticas -tales como describir, definir, justificar,
argumentar, entre otras-.?

Por otra parte, entendemos que es necesario proponer diversas y sucesivas aproxima-
ciones al tema, recurriendo a diferentes lenguajes; para contemplar las diferentes tra-
yectorias que los/as alumnos/as tienen, dado que las mismas condicionan los modos
de pensar los problemas histéricos.

En el final de la propuesta se invita a mirar con mayor atencion el espacio anteriormen-
te dominado por los incas que es aquel sobre el cual posteriormente se configurara
un sistema de dominio colonial organizado a partir de la explotacién del trabajo indi-
gena en las minas. En ese Ultimo tramo intentamos promover una reflexion un poco
mas atenta sobre las razones que le permitieron a un grupo de conquistadores -muy
inferior en términos numéricos- comenzar a instalar relaciones de dominacién sobre
la poblacion que integraba el Tawantinsuyu.

Instalar el problema en el aula

Proponemos para el inicio de la secuencia una lectura de imagenes que acerque a las/
os alumnas/os al registro de la dominacion que los espafioles establecieron en una
region anteriormente controlada por el Tawantinsuyu. La actividad busca instalar el
problema del complejo proceso de la conquista de América, es una puerta de entrada
a la reflexion sobre el mismo. Seleccionamos dos fotografias del Qorikancha -templo
incaico dedicado al sol- ubicado en el Cusco, que con la conquista fue resignificado y
reconstruido por los espafioles mediante la edificacion de la Iglesia de Santo Domingo.
Estas imagenes condensan simbdlicamente el proceso de conquista y colonizacion y
permiten analizar por qué en un lugar sagrado ubicado en el corazén del Imperio Inca,
se construyd una lIglesia catdlica. Incluimos también una foto del mercado de Pisac,
centro arqueoldgico del Valle Sagrado ubicado a treinta kilbmetros del Cusco, con el
fin de observar elementos de la cultura incaica y huellas de la dominacién espafiola.

Sugerimos realizar una lectura compartida de imagenes que busque dialogar con el
trabajo previo que se desarrollé en el aula respecto al estudio de la sociedad estatal

3 En Hablar y escribir para aprender. Uso de la lengua en situacién de ensefianza-aprendizaje desde las dreas curricula-
res, Jorba plantea que las habilidades cognitivo-lingUisticas no se adquieren de manera independiente, sino que se
vinculan con el desarrollo de habilidades cognitivas y el aprendizaje de contenidos curriculares. De este modo, la
adquisicién de habilidades cognitivas tales como analizar, comparar, clasificar, interpretar, etc., que estan en la base
del aprendizaje, posibilitan y concretan las habilidades cognitivo-linglisticas que, a su vez, favorecen el aprendizaje
de los contenidos curriculares. Al mismo tiempo, sostiene que dicho aprendizaje tiene un efecto potenciador de las
habilidades cognitivo-linglisticas y por extension de las cognitivas. (Jorba, 2000, pp. 29-49)
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incaica. Como en todo trabajo en el que se analiza un material, es fundamental que
el intercambio se inicie con la presentacion y contextualizacién del mismo por parte
del/de la docente. En este caso se trata de fotografias contemporaneas. Es importan-
te reconstruir con los/as nifios/as el lugar que el culto al Sol tenia para los incas para
poder pensar la centralidad del Qorikancha y sus transformaciones.* También, para
acompanar el intercambio es conveniente sefialar que hace quinientos afios que existe
la Iglesia de Santo Domingo.

Mercado de Pisac. La foto
refleja la compleja mezcla de
elementos aborigenes y euro-
peos (Palermo, 1999, p. 28).

Algunas preguntas que podrian orientar el intercambio

(Qué ven en estas imdgenes?, ;Qué les llama la atencion? ;Qué caracteristicas tiene esta
construccion?, ;Reconocen algun elemento de la cultura incaica?, ;Cudl/es?, ;Observan al-

4 En el libro de Incas de Miguel Angel Palermo que esté dedicado a los/as nifios/as, hay un apartado que refiere a
“Templos y dioses”. (Palermo, 1999, p. 22). Sugerimos también una lectura docente, para conocer mas sobre la reli-
gion andina en Pease, 2014.
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gun simbolo religioso?, ;Con qué cultura lo vinculan?, ;Cémo se dieron cuenta?, ;Por qué
creen que en un lugar sagrado para los incas se ubica una Iglesia Catdlica?

A partir de este intercambio se puede plantear un problema mds global mediante la
formulacién de interrogantes como: ;Cémo habra sido posible que se produjera esa
modificacion del espacio?, ;Quiénes habran participado de esa transformacion?,
;Todos/as los/as habitantes de la ciudad de Cusco habran estado de acuerdo con ese
cambio?, ;Por qué? Se trata de abrir la reflexidon sobre la dominacién espafola y las
posibles respuestas indigenas frente a la misma.

Como registro de este encuentro de instalacion del problema a abordar a lo largo de
la secuencia, seria importante que los/las docentes fueran anotando en un afiche las
ideas que se acuerdan como posibles respuestas a algunas de las preguntas plantea-
das. Ese registro podria ser recuperado al final del trabajo con esta secuencia.

PRIMER MOMENTO:
¢Por qué se produjeron los viajes
de exploracidon y conquista?

En este primer momento se busca poner el foco en Europa durante el siglo XV. La
comprensioén del proceso de conquista implicar remitir la mirada a ese continente, es
decir, abrir la escala de analisis. Habiendo tenido previamente un acercamiento a los
pueblos originarios americanos antes de la conquista, el propésito ahora es acercar a
los/as nifios/as a la comprension de las sociedades europeas y de los actores sociales
que se lanzaron al mary arribaron a las costas de América.

El proceso de expansién ultramarina transformé el mundo conocido para los habitan-
tes de ambos continentes, dado que hasta fines del siglo XV los americanos ignoraban
la existencia de Europa tanto como los europeos la de América (con excepcion de la
experiencia protagonizada por los vikingos y las poblaciones indigenas de América del
Norte algunos siglos antes, pero que no tuvo continuidad en el tiempo).

Uno de los objetivos fundamentales de este momento de la secuencia es que las/los
estudiantes comiencen a complejizar su mirada sobre determinados acontecimientos
que la tradicién de la ensefianza de la historia ha conducido a cristalizar como hechos
con caracteristicas épicas realizados por grandes hombres, entre los cuales resalta la
figura de Coldn. El trabajo de contextualizacion permite dar carnadura a otros actores
y pensar en términos de acontecimientos y de procesos.
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Las caracteristicas de los contenidos a abordar en este primer momento permiten po-
ner de relieve un conjunto de principios explicativos fundamentales para la ensefianza
y el aprendizaje de las Ciencias Sociales. Se hara énfasis en, al menos, dos de ellos: la
multicausalidad, para poder comprender por qué se produjeron los viajes de explora-
ciény conquista; y la multiescalaridad, dado que para poder comprender la expansion
ultramarina y el posterior proceso de conquista y colonizacion, se vuelve central el
abordaje de distintas escalas en relacién con el espacio.

Formulamos algunas preguntas guia que podrian orientar el recorrido de este primer
momento y se suman a la pregunta eje mas global del mismo. Las mismas apuntan a
advertir la multicausalidad de los viajes asi como a reconocer diversos actores socia-
les implicados en este proceso y pueden permitir orientar las intervenciones que van
realizandose durante las clases en el despliegue de las actividades. Algunas de ellas,
ademas, podrian ser comunicadas a los/as alumnos/as:

Preguntas que orientan la propuesta de ensefanza
en este primer momento

+ ¢Cual era la situacion politica de Europa en el siglo XV?

+ ¢Como impacté la unificacion del Estado espafiol en los viajes de exploracién y
conquista?

+ ;Qué caracteristicas tenian los intercambios comerciales entre los estados eu-
ropeos y Asia?, ;Como repercutié la caida de Constantinopla en la busqueda de
otras rutas comerciales?

+ ¢Qué transformaciones cientifico-técnicas hicieron posibles los viajes?

* ¢(Quiénes eran los conquistadores?, ;Qué papel tuvo la Iglesia en relacién con los
viajes de exploracion y conquista?

El mundo conocido por los europeos hacia el 1400

Ofrecemos algunas orientaciones que permitan involucrar a los/as nifios/as en el co-
nocimiento del mundo europeo del siglo XV y atender a las dimensiones politica y
econdmica de los viajes.

El contenido abre una oportunidad para trabajar con un modo de conocer en Ciencias
Sociales, la lectura y analisis de cartografia, debido a la centralidad que las represen-
taciones del mundo y sus transformaciones tuvieron en el periodo histérico que se
busca abordar. Las/os estudiantes de cuarto grado probablemente tengan algunos
acercamientos en su recorrido por primer ciclo al trabajo con planos, croquis y mapas.
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Continuar con un trabajo de exploracion y lectura de mapas en segundo ciclo, ayuda
a aproximarse a la idea de que son representaciones del espacio que se construyen a
partir de varios elementos que las condicionan. En esta secuencia, el recorte de con-
tenidos que proponemos, permite reflexionar en torno a la idea de que siempre hubo
una preocupacion por la representacion del espacio pero no siempre el espacio se
represent6 de la misma manera.®

Para problematizar el contenido y
dimensionar el desconocimiento
reciproco de europeos e indigenas
americanos en ese entonces, invita-
mos al analisis comparado de dos
mapas: el planisferio actual® y el
planisferio de Henricus Martellus,
del Insularium Illustratum “Libro
[lustrado de Islas” (c. 1489).

Henricus Martellus -cartografo aleman que vivia en la ciudad italiana de Florencia- ela-
boré este mapa en 1489, poco tiempo antes de que Coldn arribara a América. En el
mapa puede observarse como se representaban el mundo conocido los europeos a
fines del siglo XV.

La lecturay comparacion de los mismos tiene como propdsito la aproximacién al modo
en que los europeos se representaban el mundo hacia el siglo XV. Proponemos expli-
citar dicho proposito a los/as alumnos/as.

Algunas preguntas que podrian orientar la lectura colectiva de los mapas

* Para la observacion del planisferio actual: ;Alguno puede decir qué informacién nos
ofrece?, ;Qué continentes conocen?, ;Cudles podemos encontrar?, ;Pueden sefialar-
los?, ¢Y los océanos y mares?, ;Conocen los nombres de algunos?

* Para la lectura del mapa antiguo: ;Qué les llama la atencion?, ;Pueden reconocer
algunos de los continentes que nombramos antes?, ;Cudles?

* /Qué diferencias encuentran entre ambos mapas?, ;Por qué razones piensan que
existen esas diferencias?

5> Para profundizar en el trabajo de anélisis de cartografia sugerimos el visionado del video: Cartografia y calendarios.
Serie Horizontes. Canal Encuentro. Fragmento: minuto 2 al 8:30. Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=Z-
f3K97NQImM. En ese tramo, se presentan algunas herramientas conceptuales y se historiza la cartografia.

6 Sugerimos trabajar con un planisferio fisico porque uno politico brinda informacién prescindible para este anélisis.

7 El mapa de Martellus fue tomado de la Coleccién digital de la Biblioteca Britanica. Catalogo Add MS 15760. La ver-
sién original del mapa se conserva en la Universidad de Yale en Estados Unidos.
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Seria conveniente que quedara un registro de este intercambio en un afiche en el aula,
de modo que pueda ser recuperado en un momento posterior de la secuencia.

El analisis comparativo de los mapas ademas de permitir trabajar la idea de que a lo
largo de la historia las representaciones del espacio se han ido transformando, da
lugar a la formulacion de hipotesis sobre las causas de que en el siglo XV el mundo
conocido por los europeos no incluyera América. Sin embargo, ese analisis deja pen-
diente un acercamiento a las caracteristicas del mundo que los europeos conocian.
¢Por qué en el mapa de Martellus si se representan Asia y Africa?, ;De qué manera los
europeos conocian esos territorios?, ;Qué los motivaba a trasladarse a tierras lejanas?
son interrogantes que los mapas no permiten contestar. Proponemos entonces la
lectura de un texto informativo de nuestra autoria con el propésito de acercar a
los/as nifios/as a conocer un poco mds sobre el mundo conocido por los europeos del
siglo XV.

El mundo conocido por los europeos hacia el 1400

¢Qué se sabia del mundo hace poco mas de 500 afios? Los europeos de entonces sélo conocian
la existencia de una pequefia parte de la tierra: Europa, una parte de Asia y una parte de Africa.
Pero eran muy pocos los que sabian acerca de ello, la mayoria de la gente no tenia siquiera cono-
cimiento de la existencia de muchas de esas tierras.

¢Cobmo obtenian noticias acerca de esos lugares lejanos? Lo que se sabia era a través de relatos
de los viajeros, marineros y mercaderes. La gran atraccién que tenfan los europeos por los articu-
los de lujo y las especias del lejano Oriente (actuales China e India), hizo que muchos comercian-
tes navegaran por el Mediterraneo y transitaran largos caminos por tierra hasta llegar alli para
obtenerlos. Partian desde ciudades como Venecia, por ejemplo, e iban en busqueda de articulos
como piedras preciosas, sedas, perfumes, telas, alfombras, maderas finas y medicinas, para el
consumo de los reyes y sus cortes. También traian especias como canela, pimienta, nuez mosca-
da, clavo de olor, que en Europa no se producian y se utilizaban para conservar las carnes.

Consideramos que a lo largo de este encuentro, las explicaciones por parte de los/as
docentes son centrales, tanto para abrir las actividades como para intervenir durante
los intercambios orales sobre el texto propuesto y en el analisis de los mapas. Apun-
tamos algunas cuestiones para entender el mundo europeo del siglo XV, que los/as
maestros/as podrian tomar para sus explicaciones.

-El proceso de centralizacién politica que se estaba produciendo en Europa, que dio
lugar al fortalecimiento de los Estados monarquicos.

-La existencia de diversas rutas comerciales de larga distancia entre Europa y Oriente,
y el impacto que tuvo sobre el comercio entre esas regiones lejanas la toma de Cons-
tantinopla por los turcos, a mediados de ese siglo.
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-El impulso que las monarquias portuguesa y espafnola dieron a los viajes de explora-
cion para establecer nuevas rutas a Oriente. Este impulso se vinculaba, en parte, con
la ubicacion geografica de la Peninsula Ibérica en la que se encontraban esos reinos.®

Se sugiere ampliar lo registrado en la comparacién de los mapas con ideas que hayan
surgido de los intercambios posteriores a la lectura y a las explicaciones a través de
las/los maestras/os.

El comercio de larga distancia y la busqueda de nuevas rutas

Con el propésito de profundizar en el cono-
cimiento sobre las rutas comerciales existen-
tes en el siglo XV y la necesidad de encon-
trar nuevos caminos hacia Oriente, se ofrece
como recurso el audiovisual: América y los
viajes ultramarinos. Serie Horizontes. Canal
Encuentro. Disponible en: https://www.you-
tube.com/watch?v=SPCYjGlq5/1&t=843s.

América y los viales ultramarinos.
Se propone el visionado de un fragmento Serie Horizontes. Canal Encuentro.

(desde el minuto 4:30 hasta el 13:30 aproximadamente).® El mismo permite recuperar
algunas cuestiones importantes en torno a las siguientes preguntas:

¢Qué rutas conocian los europeos antes del descubrimiento de América?, ;Por qué eran
tan importantes la sal y las especias?, ;Por qué Constantinopla es una ciudad clave en esta
historia?, ;Qué hicieron los navegantes y comerciantes europeos ante la toma de esa ciudad
por el Imperio Turco?, ;Qué llevd a los europeos a lanzarse a los mares y a que descubrieran
el continente americano?'’

Como en toda observacién, proponemos contextualizar el video y orientar la mirada.
En este caso pensamos una consigna en la que se recuperen las ideas centrales que
se trabajaron en el encuentro anterior. Por ejemplo: Ya estuvimos viendo algunas carac-
teristicas del mundo conocido por los europeos en el siglo XV. Ahora vamos a observar el

8 para saber méas sobre cémo era el mundo en el siglo XV sugerimos material citado en el apartado bibliografico:
Wolf, Eric, Europa y la gente sin historia, Buenos Aires, FCE, 2000. Primera parte, capitulo Il. “El mundo en 1400” (pags.
22 a 65) y capitulo IV “Europa, preludio a la expansién” (pags. 91 a 116).

9 El video alude a continuacién a la experiencia de los vikingos navegando las costas norteamericanas unos siglos
antes que Coldn, y refiere a la ubicacién estratégica de Espafia y Portugal para promover los viajes de exploracién por
su posicién de cara al Océano Atlantico y distante de Asia. Ambas cuestiones, si se recortan, son importantes para
contemplar en las explicaciones por parte de los/las docentes.

0 Como alternativa al video, las mismas preguntas pueden responderse a partir de la lectura e intercambio en torno
al texto: Bertoni y Romero, 1988, pp. 4-8.
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video para conocer mds sobre como eran los intercambios comerciales en ese tiempo, entre
quiénes, y hay que estar atentos para ver si el video ayuda a entender en algo, por qué se
dieron los viajes de Europa a América.

Una toma de notas a través de la/el docente o de los/as nifios/as por si mismos/as
permitiria guardar memoria de informaciones a las cuales recurrir en alguna otra ins-
tancia de la secuencia. Para gestionar esta actividad, el/la maestro/a ademas de pausar
el visionado podria volver sobre los propdsitos y preguntas antes mencionadas, de
modo de orientar esa toma de notas. Desde ya que esta propuesta variara segun cuan
instalada esté esta practica de escritura en el aula y de toma de notas a partir de un vi-
sionado. En cualquier caso, las mismas podran ser insumo para la elaboracion de una
escritura al cierre del primer momento.

Para complementar el trabajo del video, se sugiere la lectura de otro mapa' donde se
advierten algunos circuitos comerciales: el camino de la seda, la ruta del oro y la ruta
de las especias, sefialando la ubicacion de las mismas. Se incluyen también los viajes
de exploracion portugueses alrededor de las costas de Africa.

Algunas consignas para orientar la lectura colectiva del mapa

¢Qué informacidn nos ofrece?, ;Qué rutas se observan?, ;De donde partian?, ;Hacia dénde
se dirigian?, ;Qué bienes buscaban obtenerse?, ;Dénde quedaba Constantinopla?, ;Por qué
les parece que es posible afirmar que se trataba de un lugar estratégico?, ;Qué hicieron los
portugueses para poder llegar a Oriente?

Transformaciones cientificas y técnicas
que facilitaron los viajes ultramarinos

Para profundizar un analisis multicausal en torno a la pregunta que orienta este momen-
to de la secuencia: ¢Por qué se produjeron los viajes de exploraciéon y conquista?, se pro-
pone recuperar con las/os nifias/os aspectos abordados en los encuentros anteriores.
Por un lado, la dimension politica, el fortalecimiento de las monarquias que impulsa-
ron las empresas de exploracion. Por otro lado, la dimensién econdmica, ligada a la
necesidad de nuevas rutas hacia Oriente para la obtencion de especias y otros bienes
de lujo. En este sentido, una posibilidad para iniciar la clase es volver sobre los regis-
tros tomados a partir de la lectura de los mapas y del video trabajado previamente.

" Seleccionamos el mapa de un manual escolar que suele encontrarse en las bibliotecas escolares: Diaz y otros,
2010, p. 104.
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Se busca ademas introducir otra dimension que permite explicar los viajes de Europa
hacia el continente americano. Invitamos a la lectura de un texto informativo de nues-
tra autoria, para pensar ;Qué transformaciones cientifico técnicas hicieron posibles
los viajes? Con el mismo se busca acercar a los/las estudiantes a reconstruir y repre-
sentarse como fueron esos viajes, cOmo eran las embarcaciones de la época, c6mo se
guiaban, qué dificultades tenian los navegantes y qué cambios en las técnicas nauticas
les permitieron superarlas. Estos propoésitos pueden orientar la lectura compartida.

Navegar hacia el océano

Hoy con solo hacer un clic es posible ver imagenes de muchos lugares del mundo. Navegando
por Internet podemos abrir ventanas para mirar paisajes, ciudades, barrios, hasta calles. Pero
hace mas de quinientos afios, las Unicas formas de conocer el mundo eran los viajes por mar y/o
por tierra. Sin embargo, no todos tenian la posibilidad de viajar. Los marinos y comerciantes eran
quienes lo hacian.

Desde hacia ya mucho tiempo la navegacion por los mares era toda una aventura. Los navegantes
nunca se alejaban demasiado de las costas porque les resultaba dificil orientarse y temian perder
el rumbo en medio del océano. Podian viajar mejor en direccién Norte-Sur, porque calculaban
donde estaban por la altura de la Estrella Polar o por la altura del sol al mediodia. Pero distinguir
y medir las distancias Este-Oeste les resultaba muy dificil. Marcaban sefales fijas en las costas y
en un registro al que llamaban “periplo” (Que quiere decir “navegar alrededor”). Las embarcacio-
nes que tenian no estaban preparadas para atravesar océanos.

No se conocia con exactitud la forma de la Tierra, habia diferentes maneras de imaginarla. Mucha
gente crefa que era plana y pensaba que si se iba demasiado lejos por el océano se corria el ries-
go de caer a un gran precipicio. También muchos creian que el mar escondia monstruos aterrado-
res que atacarian a los barcos. Esos miedos hacian que muchas personas no quisieran participar
de los viajes.

En el siglo XV los viajes ultramarinos fueron posibles -en parte- debido a que los europeos recupe-
raron conocimientos de diferentes culturas que tenian saberes sobre el mary la navegacion. Por
un lado, se hizo habitual el uso de algunos instrumentos de medicién que permitian orientarse

en alta mar, como la brujula y el astrolabio. Estos habian sido inventados hacia mucho tiempo
por otras culturas (griega, arabe y china) pero fue recién hacia el 1400 cuando se hicieron mas
conocidos. Ademas, se hizo habitual el uso de los portulanos -cartas de navegacion en las que se
incluia informacion sobre los puertos, las costas y las rutas-, que hicieron que la navegaciéon fuera
mas segura.

Por otro lado, se produjeron transformaciones en las embarcaciones. Se construyeron carabelas:
barcos pequefios y veloces que tenian velas cuadradas, las cuales habian sido disefiadas afios
antes por especialistas que vivian cerca del Mar del Norte, y velas triangulares, ideadas por quie-
nes vivian cerca del Mar Mediterraneo. La combinacién de diferentes tipos de velas les daba a los
barcos mayor estabilidad para las travesias ultramarinas.'?

12 Otra fuente de informacién que permite trabajar la dimensién cientifico-técnica es el fragmento compuesto por los
minutos 15 a 20 del video América y los viajes ultramarinos. Serie Horizontes. Canal Encuentro. Disponible en: https://
www.youtube.com/watch?v=SPCYjGlq5/I&t=843s.
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Para el intercambio posterior a la lectura se plantean sugerencias para conversar con los/
as niflos/as con el proposito de: conocer qué aporta el texto para continuar encontrando
explicaciones sobre por qué se produjeron los viajes de exploracion y conquista y cémo fue-
ron posibles. Se trata preguntas que apuntan a construir los sentidos del texto. Desde ya
que, como en toda situacion de lectura, en el intercambio el/la docente aportara nueva
informacion que el texto no dice, contextualizara el momento histérico y podra explicar
cuestiones a los/as estudiantes, de modo de colaborar con hacer mas transparente lo
que expresa el texto. En este sentido, entonces, el texto no se agota en una Unica lectura,
implica relecturas con diversos propositos, y los intercambios posteriores se presentan
como instancias insoslayables para reconstruir el sentido del texto.'

Sugerencias de consignas para el intercambio sobre el texto:

* ¢(Cudles son las transformaciones cientifico técnicas que se plantean alli y que favore-
cieron los viajes?

* (Por qué en el texto se afirma que: “Desde hacia ya mucho tiempo, la navegacion por
los mares era toda una aventura”? Busquemos en el texto donde lo dice.

« ¢Por qué les parece que el texto dice “No se conocia con exactitud la forma de la Tie-
rra, habia diferentes maneras de imaginarla™?, ;Hay algo que les llame la atencidn en
esta idea?

* Releemos esta frase: “Por un lado, se generalizé el uso de algunos instrumentos de
medicion que permitian orientarse en alta mar, como la brujula y el astrolabio” ;Sa-
ben qué son, cémo son, para qué se usaban esos instrumentos?, ;A qué se refiere con
“generalizé su uso?, ;Existian antes o no?

* Leamos este fragmento de nuevo: “En el siglo XV los viajes ultramarinos fueron posi-
bles -en parte- debido a que los europeos recuperaron de manera novedosa conoci-
mientos de diferentes culturas que tenian saberes sobre el mar y la navegacion”. ;Por
qué el texto plantea que los viajes fueron posibles por los conocimientos nuevos del
mar y navegacion -en parte-?, ;Qué otros factores/causas estuvimos estudiando que
colaboraron para que se produjeran los viajes?

Los actores sociales en los viajes de exploracion y conquista

A partir de las preguntas ;Quiénes viajaron?, ;Por qué lo hicieron?, y ;Qué otros acto-
res hicieron posibles los viajes?, nos proponemos dedicar una instancia de reflexiéon
entorno a los actores sociales, individuales y colectivos, que hicieron posibles los viajes
ultramarinos.

'3 para ampliar los criterios acerca de la concepcién de lectura en el &rea de Ciencias Sociales, sugerimos remitirse al
apartado del presente cuadernillo donde se profundiza sobre el tema.
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Nos centraremos en el analisis del primer viaje de Col6n a América -haciendo énfasis
en los preparativos del mismo-, porque se trata de un viaje simbdlicamente fundamen-
tal, y a su vez el mismo permite ver en movimiento a un conjunto de actores diversos
que lo hicieron posible. Buscamos corrernos aqui de una mirada tradicional que resal-
ta las acciones de “grandes hombres”, como las figuras de Colén y de los reyes catoli-
cos. Si bien no debe soslayarse la importancia de esos actores individuales, la agencia
de los mismos debe ser explicada a partir de concebirlos como personas de carne y
hueso con intereses concretos. Asimismo, no es posible reducir la explicacion de los
viajes ultramarinos a las acciones de esos actores, el trabajo sobre el contexto y las
contingencias en el que se produjeron resulta fundamental.

Es necesario también recuperar las voces de otros actores que fueron de vital impor-
tancia para que pudiera llevarse a cabo la empresa de exploracién. En ese sentido,
nos proponemos complejizar la mirada sobre los actores, teniendo en cuenta tanto a
los que pertenecian a los poderes intervinientes: la monarquia y la Iglesia, como a los
navegantes que formaron parte de las tripulaciones.

Teniendo en cuenta lo expuesto, proponemos el vi-  [FEE [é'u,-"ﬁ'%g\?éi“ ASSANTE
sionado de algunos fragmentos de la pelicula 1492: f _ " .

La Conquista del Paraiso, dirigida por Ridley Scott y 8
coproducida por el Reino Unido, Espafia y Francia.

Para presentar y contextualizar, seria convenien-
te atender a que se trata de un largometraje fic-
cional estrenado en el afio 1992 (quinientos afos
después del momento al que refiere), en el mar-
co del Quinto Centenario del primer desembarco
espafiol en las Antillas, que es una reconstruccion
gue hicieron un director y un guionista desde una _
perspectiva particular, con interés de mostrar La conquista del Paraiso. Dir: R. Scott.
algo, contar “una historia”, apoyados en la musica, Pelicula estrenada en 1992.

las caracterizaciones de los personajes, la definicién de los planos, etc. Se propone
a los/as nifios/as la observacién de un fragmento: desde el minuto 12:30 hasta el
30:50, con el propésito de analizar qué nos aporta este material para conocer sobre
los diversos actores sociales que impulsaron los viajes ultramarinos. Luego, se busca
poner especial atencién a las negociaciones que -entre otros factores- hicieron po-
sibles los viajes y que permiten conocer la existencia de diversos intereses que a
veces entraban en tension.

Un viaje hacia lo desconocido

DIRIGIDA FOR

RIDLEY SCOTT
»

M
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Sugerencias para el intercambio oral luego
de la observacion de los fragmentos:

¢A quiénes reconocen como parte de las negociaciones?, ;Con quiénes discute Colon?,
;Sobre qué cuestiones? En un momento Colén acude a un banquero ;por qué les
parece que precisa ese contacto?, ;Qué posicién toma la Iglesia?, ¢Y la Corona?, ;Qué
aporta el video sobre sus intereses?, ;A qué acuerdo llegan?

Para ampliar el intercambio a partir de algunas explicaciones de la/el docente
apuntamos algunas informaciones relevantes a tener en cuenta en referencia al
contrato entre Colén y la corte: El acuerdo entre los reyes de Espafia y Colon se
estableci6 a través de un contrato llamado “Capitulaciones de Santa Fe”. Alli se
establecia que Colén gobernaria los territorios que descubriera y se quedaria
con la décima parte de las riquezas encontradas. El resto de los bienes hallados
corresponderian a la monarquia espafiola y, aun cuando Coldn poseeria titulo de
almirante y gobernador, las tierras descubiertas serian formalmente parte del reino
de Espafia. El acuerdo también delimitaba claramente el reparto de los costos de la
empresa. En las Capitulaciones se observa la evocacidn a Dios tutelando el acuerdo
y se expresan las acciones que se emprenderian.’™

La pelicula de Scott ofrece una mirada sobre un conjunto de actores fundamentales
para la realizacion del viaje encabezado por Colon. Se trata de actores ligados a las
esferas de poder: la monarquia, la Iglesia y la burguesia. También -y centralmente-
se reconstruye a la figura de Coldn, de vital importancia. Sin embargo, la pelicula no
permite conocer a otros actores también centrales en la empresa ultramarina con la
misma profundidad, como los miembros de la tripulacidon que decidieron embarcarse
persiguiendo diversos intereses. Colon no hubiera podido llegar a América sin contar
en su tripulacién con pilotos, carpinteros, calafates, pintores y cocineros, entre otros.'

Con el objetivo de complejizar el analisis, nos parece pertinente complementar el tra-
bajo a partir de la lectura de otras fuentes de informacién que permitan reconstruir
una historia desde abajo: ;/Quiénes se embarcaron en esa empresa? y ;Por qué lo hicie-
ron? Para dar respuesta a estos interrogantes, seleccionamos un fragmento de un
texto informativo. Podria invitarse a la lectura con el propésito de “seguir estudiando
para conocer quiénes viajaban y por qué”.

4 El texto completo de las Capitulaciones puede consultarse en el campus de Escuela de Maestros.

5 Puede llevarse a cabo un trabajo a partir del analisis de la composicién de la tripulacién que busque profundizar
en la diversidad de oficios necesarios en la realizacién de un viaje ultramarino. Asi como también en la existencia de
jerarquias al interior de la tripulacién. Para ello puede recurrirse por ejemplo a la informacién proporcionada en el
trabajo de Alice Bache Gould en Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes: http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/
nueva-lista-documentada-de-los-tripulantes-de-coln-en-1492-iv-0/html/00ab953a-82b2-11df-acc7-002185ce6064_5.html|
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Llegan los conquistadores

La conquista o invasién de América fue una larga empresa, y llevo casi dos siglos completarla.
Después de los de Colon, los viajes de un continente a otro se hicieron mucho mas frecuentes.
Los reyes contrataban a nobles en busca de fortuna o a simples aventureros y los nombraban je-
fes militares de una expedicién. En un primer momento debian explorar las nuevas y asombrosas
tierras, y luego se les encarg6 que dominaran a los pueblos que las habitaban en nombre del rey.
Esos jefes expedicionarios solian hacer a su vez alguin contrato con un comerciante o un banquero,
que les ayudaba a financiar los gastos, y se encargaban de armar una flota. Contrataban a un pufiado
de aventureros y se iban a América por su cuenta y riesgo. La aventura era una empresa personal.

A bordo de los barcos iban campesinos, porquerizos, estudiantes, nobles empobrecidos, hidal-
gos venidos a menos; en fin, gente que, en Europa, sélo podia esperar la ruina. De América, en
cambio, venian noticias de riquezas fabulosas. En América uno podia volverse rico... y respetado
-quiza hasta noble-, que no era menos importante. Por otra parte, ellos iban a conquistar en nom-
bre de Dios y del rey, y eso le daba un sentido épico y moral a la aventura.

A veces el premio era el oro, la plata, las piedras preciosas. Otras veces, sélo el fracaso y la muerte.
Pero ellos iban confiados: si no encontraban riquezas, al menos esperaban encontrar tierras férti-
les con indios mansos para trabajarlas. (Bertoni y Romero, ibid., p. 14)

Orientaciones para el intercambio entre lectores:

¢Hay algo que les llamd la atencion del texto?, ;Les aportd informacion que en la pelicula no
aparece?, ;/Cual?, ;Donde lo dice? Se propone releer fragmentos para contrastar.

Se puede avanzar con consignas que apunten al contenido, indagando ;/Quiénes viaja-
ron a América segun el texto?, ;Todos tenian los mismos intereses?, ;Como se dieron cuen-
ta? ¢Donde lo dice?; ;Por qué dice el texto que “los jefes expedicionarios solian hacer (...)
algun contrato con un comerciante o un banquero™?

Les propongo que volvamos a leer esta parte para tratar de entenderla entre todos: “ellos
iban a conquistar en nombre de Dios y del Rey”. ;Qué querra decir que se conquista en nom-
bre de Dios y del Rey?, ;Qué vimos en la pelicula que les permite explicar esa idea?

cQué significa que “A veces el premio era el oro, la plata, las piedras preciosas. Otras veces,
solo el fracaso y la muerte”?

Seria significativo proponer alguna situacion de escritura para guardar memoria so-
bre los actores sociales. Podria tratarse de una escritura individual de los/as nifios/
as por si mismos/as o en parejas, donde se invite a elaborar un punteo de ideas e
informacion bajo la siguiente consigna: “A partir de lo que estuvimos conversando,
observando en la pelicula y leyendo del texto, les propongo que escriban algunas ideas
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e informacion sobre quiénes viajaron, qué intereses tenian y qué relaciones y negocia-
ciones hubo entre ellos”.

Cierre del primer momento

Se propone instalar una situacion de escritura por parte de las/os estudiantes, en
parejas o trios, con el propdsito de sistematizar lo aprendido. La escritura ofrece la
posibilidad de comunicarse con otras/os pero también permite a las/os alumnas/os
revisar sus ideas y seguir aprendiendo sobre los contenidos. No es sélo un medio
para comunicar sino que interviene como una herramienta epistémica dado que la es-
critura, en tanto registro duradero permite “un distanciamiento del propio discurso,
que da lugar a sucesivas reorganizaciones de lo que se va plasmando en el papel. El
lazo entre elaboracion del conocimiento y escritura es entonces indisociable y reci-
proco”. (Lernery otras, 2012, pp. 106-113)

Generar propuestas en el aula que habiliten a la escritura para reflexionar sobre
el conocimiento requiere considerar algunas condiciones didacticas. Pensamos en
situaciones en las que las/os niflas/os puedan ubicarse como autoras/es y decidir
gué elementos quieren poner en primer plano, a partir de una consigna de escritura
abierta que permita recuperar los aspectos centrales de este momento de la secuen-
cia. En ese sentido, se sugiere que se trate de una consigna que recupere las pregun-
tas que planteamos al comienzo del mismo: ¢Por qué se produjeron los viajes de
exploracién y conquista?

Lo proponemos recién al cierre de este primer momento, ya que los/as alumnos/
as habran hecho varias aproximaciones al tema. Es decir, como plantean Beatriz
Aisenberg y Delia Lerner (2008, pp. 24-43), es importante que se trate de una si-
tuacion de escritura a realizarse en un momento de la secuencia avanzado, donde
los/as estudiantes hayan leido y discutido mucho. Ademas, las autoras sefialan que
es fundamental que las/os alumnas/os puedan “Volver a los textos leidos cuando
necesitan encontrar respuestas o establecer nuevas relaciones”. Por ello, durante
la propuesta de escritura, se sugiere que las/os nifias/os consulten sus notas, los
registros colectivos, los textos leidos.

En esa instancia se podra evidenciar el sentido de la pregunta vertebradora del primer
momento. Al convertirse en una consigna de escritura apunta a que las/os estudiantes
puedan dar cuenta de alguna explicacion y no se limiten a la localizacion de informa-
cién fragmentada.
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Consigna de escritura que sugerimos para el cierre del primer momento:

“Antes de seguir avanzando en el estudio del tema de la conquista vamos a intentar recupe-
rar por escrito todo lo que fuimos estudiando durante estas clases. Para ello, en pequefios
grupos y apoyandose en las notas colectivas como en sus propias anotaciones y con los tex-
tos leidos a la vista, escriban un texto que dé respuesta y explique: “;Por qué se produjeron
los viajes de exploracion y conquista?”

SEGUNDO MOMENTO:
¢Por qué los momentos iniciales de la conquista
no fueron iguales en todas partes?

El segundo momento de la secuencia se organiza en torno al analisis de las caracte-
risticas que asumieron los primeros contactos entre conquistadores europeos e inte-
grantes de las sociedades indigenas en el continente americano. Se subraya el caracter
plural de esos primeros contactos porque efectivamente esa experiencia fundante se
produjo en diversos lugares y en diferentes momentos de maneras distintas.

En la tradicidn escolar se ha resaltado el caracter inédito del primer viaje de Colon. Si
bien se tratd de un acontecimiento trascendental, su consideracién como un simbolo
tan emblematico se construye a partir de una perspectiva eurocéntrica; porque si bien
es muy probable que todos los navegantes que zarparon luego de 1492 desde Europa
hacia el occidente conocian aquel antecedente crucial protagonizado por el navegante
genoves (sobre todo los que salian desde Espafia), no podemos suponer que eso era
igualmente cierto para las distintas sociedades de América.

La experiencia de los tainos de las Antillas el 12 de octubre de 1492 no fue mas no-
vedosa y disruptiva que la que tuvieron los querandies del actual territorio argentino
cuando conocieron a Pedro de Mendoza o la de los incas con Francisco Pizarro.

Por ese motivo es que la pregunta que organiza esta instancia de la propuesta se for-
mula en los siguientes términos ¢Por qué los momentos iniciales de la conquista
no fueron iguales en todas partes? De esa pregunta inicial se derivan otras también
muy relevantes y que pretenden abordarse en este tramo del recorrido de clases:
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Otras preguntas que orientan la propuesta de ensefianza
en este segundo momento:

¢Cuales fueron los argumentos que sostuvieron los invasores para legitimar las accio-
nes que emprendieron? ;Cuales fueron las distintas respuestas de las sociedades indi-
genas frente a la llegada de los europeos? ;Cuales fueron las estrategias desplegadas
por los europeos en esa etapa inicial de la conquista?

Se trata de clases en las cuales se propondran diversas situaciones de lecturay en las
cuales adquirira relevancia el analisis de fragmentos de fuentes primarias adaptadas 'y
adecuadas al marco en el que se analizaran.

Las fuentes en las que se despliegan las perspectivas de actores de la época permiten
representarse mejor la situacién histérica estudiada, entender mundos ajenos muy di-
ferentes del nuestro, comprender mejor las mentalidades. [...] Por otra parte, precisa-
mente porque en ellas toman la palabra actores o testigos, se hace posible promover
una mirada critica que apunta a poner en evidencia la perspectiva y las intenciones del
enunciador, el impacto que intenta producir en el destinatario. Ahora bien, ;cémo acer-
car a los nifios fuentes primarias? Los documentos originales estan escritos en general
en un lenguaje muy distante del actual: las diferencias son no solo lexicales y sintacticas
sino también ortograficas. Tanto el estilo como la terminologia pueden resultar oscuros
para los alumnos. Estos obstaculos nos ponen frente al desafio de adaptarlas y la adap-
tacién implica riesgos [...] Surgen reiteradamente voces que la cuestionan, alegando que
adaptar supone en general producir fuertes alteraciones textuales y -en algunos casos-
traicionar el sentido de la obra original. (Torres y otros, 2018, pp. 499-513)

Asumimos una perspectiva que implica la valoracién de propiciar un acercamiento
temprano a las fuentes primarias adaptando el texto a las posibilidades de compren-
sion del lector. Como sefialan Wineburg y Martin (Torres y otras, Ibid.) “si los estudian-
tes no se enfrentan nunca con fuentes pierden la oportunidad de escuchar palabras
perturbadoras y emocionadas que pintan el pasado, también quedan excluidos de la
posibilidad de aprender a formularse preguntasy a pensar criticamente sobre la prosa
de los héroes”. Esta cuestion implica entre otros aspectos, plantearse el problema no
solamente de entender qué dijo el autor de la fuente sino por qué lo dijo y a quién se
dirigia.

Para poder ampliar y complejizar las ideas acerca de como habra sido el primer con-
tacto entre conquistadores europeos e indigenas americanos es criterioso intentar re-
construir el modo en que ese contacto se produjo en distintos espacios y tiempos. Por
eso, a lo largo de este segundo momento de la secuencia se propone la lectura de al-
gunos testimonios que describen las caracteristicas que asumio el primer contacto en:
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A. el archipiélago de las Antillas donde vivian distintas sociedades indigenas (tainos,
caribes) en 1492;

B. la zona de los Andes Centrales dominada por los incas en 1532y

C. el Rio de la Plata habitado por los charrias y los querandies en 1536.

Los inicios de la Conquista

El/la docente puede comenzar con la formulacion de las siguientes preguntas: ;Cémo
les parece que habrdn sido los primeros encuentros entre los espafioles y los indigenas?
¢Coémo les parece que habrdn hecho para comunicarse? ;Qué se habran preguntado? Se
trata de preguntas que pueden despertar respuestas rapidas originadas en ideas de
sentido comun de las cuales los/as alumnos/as son portadores/as. Sin embargo, el
involucramiento profundo en la reflexion acerca de los problemas que esa pregunta
invita a pensar no es sencillo. Se trata de construir representaciones acerca de lo
que ocurre en el contacto entre integrantes de sociedades radicalmente diferentes
y también acerca de cuales pueden ser los comportamientos y las intencionalidades
que se entrecruzan en ese acontecimiento tan profundamente traumatico por su
caracter disruptivo e inédito.

Luego puede comunicarse a los/as estudiantes que comenzaran un recorrido de cla-
ses de analisis de distintos acontecimientos que tienen en comun el hecho de haber
constituido momentos iniciales de la conquista en diferentes espacios y sobre distin-
tas sociedades.

El/la docente que lo considere adecuado y que cuente con un tiempo suficiente para
hacerlo, puede proponer la lectura de un fragmento del libro La conquista de América
escrito por los antropélogos Miguel Angel Palermo y Roxana Boixadds'e. Se puede invi-
tar a leer con el propdsito de: conocer sobre lo que les pasé a los indigenas americanos y a
los conquistadores europeos cuando se enfrentaron por primera vez. Ademas, preguntarse
mas concretamente, en qué sentido esa experiencia fue parecida y en qué sentido fue dife-
rente si se compara lo que paso en los distintos lugares en los que ese contacto se produjo.

Consignas para orientar el intercambio sobre el texto

cQué diferencias existieron entre la vision que los espafioles tuvieron de los indigenas y
la que los indigenas tuvieron de los espafioles?, ;Los integrantes de todas las sociedades
indigenas sintieron lo mismo al ver a los espafioles por primera vez?, si no fue asi ;/Cudl o
cudles fueron las diferentes reacciones que tuvieron?

'8 palermo y Boixadés, 2008, pp. 42-47. El libro La conquista de América suele encontrarse en las bibliotecas de las
escuelas. El texto esta disponible también en el campus de Escuela de Maestros. El fragmento aludido y sugerido lleva
por titulo “¢Quién era quién?”.
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Como se trata de un texto extenso, se propone como alternativa a su lectura, realizar
con los/as estudiantes una explicacion, por parte del/la docente, acompafiada por
una toma de notas en afiches. En esa tarea pueden recuperarse algunas ideas que se
vinculan con el primer momento de la secuencia. Los ejes de esa exposicion pueden
ser los siguientes:

Los espafioles vinieron en busca de rutas para llegar a oriente. Ademas de las
mercaderias que habitualmente obtenian en Asia buscaban metales preciosos
para enriquecerse.

Al igual que la monarquia espafiola, otras cortes europeas iniciaron viajes de ex-
ploracion que les permitieron llegar al continente americano. Una que se destaco
mucho fue la de Portugal.

Los espafioles fueron llegando por primera vez a distintos puntos de América
desde 1492y a lo largo del siglo XVI.

Las condiciones en las que partian los conquistadores no fueron todas igua-
les porque tampoco el panorama politico en Europa era estatico. Por ejem-
plo a partir de 1516, el trono de Espafia estuvo en manos de Carlos I. Este
monarca asumié una impronta imperial muy expansiva y decidié afianzar
el control del Imperio Espafiol contra las amenazas externas (otros estados
que también empezaban a tener presencia en América como Portugal) y
también contra aquellas que se originaban dentro porque algunos conquis-
tadores que llegaron a América pretendieron enriquecerse personalmente
sin obedecer al rey.

Entonces algunos de los primeros viajes de la Conquista los patrocinaron los re-
yes Fernando e Isabel y otros, en un contexto distinto de afianzamiento del con-
trol imperial, los impulsé su sucesor Carlos I.

En América vivian muchas sociedades muy distintas. Algunas eran verdaderos
estados con un poder centralizado muy fuerte sobre grandes extensiones de te-
rritorio y sobre muchas poblaciones. Este era el caso de los incas y los mexicas
(aztecas).

Otras eran sociedades mas acotadas en el espacio que ocuparon y no ejercieron
dominio imperial sino que coexistian con otras que estaban préximas, a veces
con conflictos y otras de manera pacifica. Este es el caso de los querandies en el
Rio de la Plata o de los tainos en las Antillas.

Por todo esto, no podemos imaginar que los primeros contactos entre europeos
e indigenas hayan sido todos idénticos.
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El escenario de las Antillas en 1492

Se propone comenzar analizando el primer contacto entre europeos y americanos en
la region de las islas Antillas producido a partir del primer viaje de Colén. Para hacer-
lo se puede invitar a los/as alumnos/as a leer fragmentos adaptados de una fuente
primaria. Se trata de la Carta del Almirante Cristébal Colén a D. Luis de Santangel,
escribano de Racién de los Sefiores Reyes Catdlicos fechada el 15 de febrero de 1493",
durante su Ultima escala en las Islas Azores antes de completar el regreso de su em-
blematico primer viaje.

En ese sentido, antes de la lectura de la carta puede proponerse mirar en un mapa'®
el itinerario seguido por varios exploradores conquistadores durante los siglos XV y
XVI, el trayecto especifico realizado por Colon durante su primer viaje para comprobar
que realizé una escala en las Islas Azores, antes de pisar tierra firme del continente
europeo y finalizar el recorrido. Por otra parte, a través del mismo puede observarse
el enorme papel desplegado por las coronas de Espafia y Portugal en el impulso de los
viajes de exploracion alrededor de distintos lugares del mundo.

A partir de las cuestiones que ya habran sido abordadas en las clases anteriores, el/
la docente puede invitar a realizar la lectura de la carta para conocer cudles fueron las
experiencias que mds le impresionaron a Coldn de todo lo que habrd visto y conocido en
su primer contacto con los pobladores indigenas de las Antillas. También es importante
comunicar que leerdn para saber qué quiso comunicarle Coldn a los reyes y por qué habrd
querido hacerlo.

Seguramente algunos/as de los/as nifios/as se acerquen al texto con imagenes cons-
truidas previamente sobre la figura de Colon, sobre los indigenas y sobre ese primer
contacto. Esas representaciones entraran en interaccion con la informacion del texto
e incidiran en aquello que puedan entender al leer. Por ello, si la actividad de lectura
asume la modalidad en parejas o con mas compafieros/as, es probable que se gene-
ren intercambios entre nifios/as que establezcan “controles” reciprocos entre ellos/
as cuando se producen distorsiones del significado del texto en la interpretacion rea-
lizada por alguno/a de los/as alumnos/as lectores/as. Con estas decisiones (el esta-
blecimiento de un propésito lector y la invitacién a leer en pequefios grupos) pueden
generarse mejores condiciones para que los/as alumnos/as realicen interpretaciones
ajustadas del texto.

7 Los fragmentos de la carta escrita por Colén que se proponen como lectura fueron tomados de una compilacién
titulada Relaciones y Cartas de Cristébal Colén que fue editada en Madrid, Espafia en 1892. En ella se encuentran
otras epistolas escritas por el Almirante y la versién completa de sus diarios de viaje. Esta compilacién se encuentra
disponible en: http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/relaciones-y-cartas-de-cristobal-colon--0/html/010bc306-
82b2-11df-acc7-002185ce6064_214.html

'8 Recomendamos uno de los mapas que forma parte de la siguiente publicacién: Duby, 1997, pp. 64-65.
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A continuacién ofrecemos la fuente adaptada para su lectura en clase:

...La gente de esta isla y de todas las otras que he
CARTA hallado andan todos desnudos, tanto los hombres
DL como las mujeres.
mn oy N v No tienen armas de hierro ni de aceroy son mu
ALMIRMT]{J D CRM“RJ\L [[]L“\ temerosos. Cuando pierden el miedo yyse les pige una
A cosa que tienen, jamas dicen que no aunque sea de
D. LUIS DE SANTANGEL (1) valor. Y se ponen contentos por cualquier cosa que
escribans e Racidn de los sebores Reyes Calicos le demos nosotros. Cuando se les daba pedazos de
REFIRIENDOLE SU PRIMER VIAJK vidrio les parecia la mejor joya del mundo. Agarraban
Y LAS ISLAS QUE HABIA DESCUBIENTO (3] hasta pedazos de pipas rotas y daban todo lo que
tenian como bestias.
15 de Pebreo de JAT3 Crefan que yo con mis navios (barcos) y gente venia

del cielo porque navegan mucho sus mares y nunca
vieron navios como los nuestros ni gente vestida.
En la primera isla tomé a algunos por la fuerza para que me muestren lo que habia en todas las
otras partes y hoy todavia los traigo conmigo.
Tienen muchas canoas y con ellas navegan todas las islas que son muchisimas y traen sus merca-
derias. En algunas de estas canoas he visto a 80 hombres y cada uno con su remo.
En todas estas islas no vi muchas diferencias en las costumbres y las lenguas. Todos se entienden.
Eso ayudara para que nuestros reyes puedan convertirlos a la fe cristiana.
Todas las Islas que recorri pertenecen ya a sus Altezas. En una de las islas dejé construida una
fortaleza y dentro de ella gente con armas y vituallas para mas de un afio. Ademas dejé buena
amistad con el rey de esa isla y como dije, las gentes de alli andan desnudos, no saben qué son
las armas y son muy temerosos. Asi que es una isla sin peligros.
Hay una isla en la que viven unas gentes que son feroces, comen carne viva y recorren las demas
islas robando. Tienen muchas canoas y usan arcos y flechas.
Traigo conmigo indios como testimonio.
Todos los cristianos tendran aqui ganancia...

Algunos datos y criterios para presentar la fuente en el aula:

La carta fue escrita por el navegante genoveés el dia 15 de febrero de 1493. En ese mo-
mento Coldn estaba completando el regreso de su primer viaje (puede comentarse
también que ese no fue el Unico viaje de Colén a América dado que realizaria varios
mas). Unas semanas mas tarde desembarcaria en el puerto de Lisboa. Toda la travesia
le insumidé un poco mas de medio afio (partié del Puerto de Palos el 3 de agosto de
1492 y regresé al continente europeo el 4 de marzo de 1493). Dado que la carta esta
dirigida a un funcionario de la Corte, es evidente que la pretension de Colén era comu-
nicar informacion a los reyes. Por ese motivo, es importante dedicar un tiempo previo
a la lectura para conversar acerca de las motivaciones que podria tener al escribir.
La reflexion acerca de las intencionalidades de Colén enmarcadas en el acuerdo que
habia firmado con la Corona para poder financiar su viaje es importante para desna-
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turalizar ciertas concepciones que atraviesan el estudio de la Historia. Muchas veces,
los/as alumnos/as asumen que cualquier testimonio escrito por un protagonista del
pasado que estuvo en el lugar y el momento de los hechos que se analizan es una
fuente transparente como una ventana que nos conecta directamente con la verdad
histérica. De acuerdo a esa concepcion, los textos escritos en el pasado parecen des-
provistos de otras intenciones que no sean las de comunicar lo que sucedi6 para que
alguien (en este caso nosotros en la escuela) se entere de ello. Las motivaciones del
autor de la fuente generadas en el complejo mundo de relaciones en el que estaba in-
serto quedan soslayadas. Es decir, puede ser importante remarcar que Coldn escribia
esa carta para posicionarse bien en el vinculo con la corte que habia patrocinado su
viaje. Seguramente era consciente, al escribir, de laimportancia de generar las mejores
condiciones para poder concretar nuevas empresas de navegacion tal como efectiva-
mente sucedi6’.

Luego de la lectura puede abrirse un intercambio de interpretaciones:

cQué le llamdé la atencién a Coldn de los indigenas que encontré en las islas? ;Como fueron
vistos Colon y los espafioles por los indigenas de acuerdo al relato que hace el conquista-
dor?;Qué piensa Colon que puede interesarle a los reyes de Espafia?

En relacion con la cuestién acerca de aquello que llamé la atencion de Coldén y cdmo
eran vistos los espafioles por parte de los indigenas segun la perspectiva del almirante,
es interesante invitar a la relectura del primer parrafo y volver a preguntar: ;Cudles son
los objetos que traian los espafioles que mds sorprendieron a los indigenas segun Coldn?
¢De acuerdo a lo escrito por el navegante y conquistador europeo, como reaccionaban los
indigenas frente a los ofrecimientos que hacian los europeos?

En relaciéon con la presuncion de Coldn sobre lo que puede interesarle a los reyes que
patrocinaron su viaje, puede proponerse volver al texto para detenerse especialmente
en el siguiente tramo: “En todas estas islas no vi muchas diferencias en las costumbres y
las lenguas. Todos se entienden. Eso ayudard para que nuestros reyes puedan convertirlos a
la fe cristiana. Todas las Islas que recorri pertenecen ya a sus Altezas.” Es posible también
promover un intercambio para detenerse en el papel de la Iglesia y de la religion como
elementos que legitimaban esa dominacidn desde la perspectiva de los conquistadores.

Finalmente, sugerimos una escritura por dictado a la/el docente, al cierre de la actividad,
para recuperar informacion que brinda la carta como las intencionalidades de Colén al

19 Para enriquecer la perspectiva acerca del contexto politico en Espafia durante el primer viaje de Colén y entender
la légica con la cual diversos actores se vinculaban con la corte es recomendable consultar la clasica obra de Peres,
1988.
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dirigirse a la Corte, es decir que haga foco en los propdsitos que orientaron la lectura. La
produccién servira como insumo para una propuesta integradora en un tramo posterior
de la propuesta. La/el docente que lo considere puede proponer el visionado y analisis
de algunos nuevos fragmentos de la pelicula 7492: La Conquista del Paraiso.?°

En el Rio de la Plata: Conquista y resistencia

Para avanzar, se propone comunicarles a los/as alumnos/as que comenzaran a pensar
sobre un nuevo primer encuentro entre conquistadores europeos e indigenas ameri-
canos. Se trata del espacio del Rio de la Plata antiguamente habitado por comunida-
des querandies que entraron en contacto con la expedicion comandada por Pedro de
Mendoza en el afio 1536.

En rigor, no puede afirmarse que el viaje de Mendoza haya sido el primero que se
hizo en el territorio sobre el cual esta asentada actualmente la ciudad de Buenos Ai-
res. Antes que él, habian explorado esta ribera los navios conducidos por Juan Solis
y Sebastian Caboto. Ademas es factible que algunos portugueses que ya estaban
asentados en las costas del actual territorio brasilefio hayan hecho también algunas
incursiones por la zona.

Sin embargo, la expedicion conducida por Pedro de Mendoza es fundacional y se
la considera iniciatica del proceso de conquista porque fue la que realiz6 el primer
asentamiento firme sobre el territorio y tomo posesion de las tierras redactando
un Acta y edificando las primeras construcciones sobre la ribera para erigir una
ciudad. Asimismo, un grupo de los conquistadores que llegaron con él siguieron
camino, luego, hacia el norte, realizando nuevas acciones de conquista que inicia-
ron el camino de la colonizacion como la fundacién de la ciudad de Asuncidn, actual
capital del Paraguay.

La certeza sobre la presencia portuguesa en la regién del litoral atlantico sudamerica-
no es lo que explica que Mendoza haya organizado una verdadera escuadra compues-
ta de muchisimos hombres (entre mil y dos mil quinientos) muy bien pertrechados con
armamentos y caballos (entre setentay cien). Los nUmeros varian segun la cronica que
se consulte?'. En ese sentido, las condiciones en las que zarp6 de Espafia fueron distin-

20 Sygerimos tres escenas de la pelicula para abordar el primer encuentro entre los indigenas y los espafioles que
acompafiaron a Colén: a) El desembarco en las Islas (desde el minuto 49 hasta el minuto 55). Invita al andlisis de la
toma de posesién como primer acto de dominacién institucionalizada; b) E/ primer encuentro entre espafioles e indige-
nas (desde el minuto 56 hasta 1hs. 01 min.). Permite ver la tension entre la supuesta mirada compasiva de Colon con
los nativos y su pretensién de convertirlos a la cultura occidental; c) Coldn vuelve a la Corte a dar cuenta de su viaje (des-
de Th. 13 min. hasta 1h. 16 min.). Habilita a pensar en el interés que podria tener para la poblacién europea conocer
sobre cémo eran esas tierras y a pensar en qué lugar se les asigna a los indigenas.

21 Aunque en los acuerdos firmados por Pedro de Mendoza con la Corona no se menciona explicitamente, hay otras
fuentes que permiten afirmar que hubo presencia de mujeres en la expedicion.
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tas a las que habia acordado Col6n en su primer viaje, quien iba menos provisto para
la conquista. El armamento y los hombres efectivamente le habran resultado utiles a
Mendoza y los conquistadores que lo acompafiaban dado que tuvieron que enfrentar
la resistencia de los querandies que fue muy intensa.

Antes de pisar tierra en la zona del Rio de la Plata y realizar la primera fundacion de
Buenos Aires, la expedicion afronté durisimos contratiempos. Varios integrantes falle-
cieron deshidratados por falta de agua, otros enfermaron gravemente de sifilis. Ade-
mas, el capitan ordend la ejecucién a pufaladas de un lugarteniente a quien acusé de
traicion y amotinamiento. Comunicar estos detalles durante la presentacion de esta
nueva instancia de la propuesta permite enriquecer las representaciones que los/as
alumnos/as pueden ir generando sobre los viajes de conquista.

Entre los integrantes de la tripulacién de Pedro de Mendoza se encontraba un indivi-
duo nacido en el actual territorio aleman. Su nombre era Ulrico Schmidel y fue quien
escribié una créonica muy extensa y detallada sobre los avatares de la expedicion. Al-
gunos de los fragmentos de esa crénica22, adaptados para la interpretacion de los/as
alumnos/as de cuarto grado, se proponen para leer en clase.

Algunos datos y criterios para presentar la fuente en el aula:

La familia de Ulrico Schmidel vivia en Baviera (actual Alemania) desde el siglo XIV y
poseia titulos nobiliarios. El padre de Ulrico, de nombre Wolfgang, fue funcionario de
alto rango en su ciudad. Ademas Ulrico tenia dos hermanos mayores que él, lo que
explica que él no dispusiera de una fortuna y tierras propias desde joven por no ser el
primer heredero en la linea sucesoria familiar. Tal vez esta sea una de las razones por
las cuales decidi6 emprender la aventura de embarcarse en la expedicion de Pedro
de Mendoza. Cuando lo hizo tenia alrededor de 25 afios de edad. Al llegar al Rio de la
Plata, particip6 de las contiendas con los querandies. Se uni6 luego a la expedicion de
Ayolas (sucesor de Mendoza) hacia el norte y participd de la fundacion de Asuncion. Al
recibir una carta de su hermano decidi6 regresar a Europa. Volvié en 1554, el mismo
afio en que fallecié su hermano y hered¢ la fortuna y los titulos familiares.

En sus crénicas no buscé favorecer especialmente intereses de ninguna corte o enco-
mendero como puede apreciarse en otras cronicas de Indias. Aparentemente escribid
para satisfacer las apetencias de relatos sobre el territorio exdtico y exuberante del
Nuevo Mundo que muchos contempordneos suyos no conocian e imaginaban.

El/la docente puede plantearle a sus alumnos/as que realizaran la lectura de una
adaptacion de una parte de la crénica escrita por Ulrico Schmidel, el soldado aleman

22 Ulrich Schmidel, Viaje al Rio de la plata. Biblioteca Virtual Universal, 2003. Los fragmentos seleccionados y adapta-
dos pertenecen a los capitulos VI, VIl y VIl de la crénica.
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qgue participé de la expedicién de Pedro de Mendoza, para conocer como fue el con-
tacto entre conquistadores e indigenas en el territorio en el que ahora estd la ciudad de
Buenos Aires. Ademds, puede proponer que se realice la lectura prestando atencion a las
diferencias y las similitudes que encuentran entre la manera en que este cronista describe
a los indigenas que conocio y el modo en que Cristobal Colon escribid sobre las comuni-
dades antillanas al regreso de su primer viaje.

Capitulo VI Los charrua

Navegamos al Rio de la Plata donde deja de ser mar. Arribamos a una bahia y alli largamos las
anclas de nuestros catorce navios. Nos encontramos con un pueblo de indios llamados charruas que
tenia unos 2000 hombres y que no tenian mds que pescado y carne para comer. Al llegar nosotros
abandonaron el pueblo con mujeres e hijos. Esta nacién de indios se anda en cueros vivos. Las muje-
res se tapan con un pafio de algoddn que les cubre desde el ombligo hasta la rodilla.

Capitulo VIl La ciudad de Buenos aires y los indios querandi

Levantamos una ciudad que se llamé Buenos Ayres. En esta tierra dimos también con un pueblo en
que estaba una nacién de indios llamados carendies como de 2000 hombres con las mujeres e hihos.
Nos trajeron de comer carne y pescado. Estos carendies no tienen habitaciones propias sino que dan
vueltas a la tierra como los gitanos en nuestro pais. Y cuando viajan en verano suelen andar mds de
30 millas por tierras sin hallar una gota de agua que poder beber. Si logran cazar ciervos entonces se
beben la sangre o comen raices para combatir la sed.

Nuestro general Pedro Mendoza envié a un alcalde Juan Pavdn con dos jinetes para que se acercara

al sitio de los carendies que estaban a cuatro millas de nuestro real. Y cuando llegaron les sucedio que
salieron los tres bien escarmentados teniendo que volver enseguida. Cuando Pedro Mendoza supo del
hecho envié a su hermano Diego con 300 soldados y 30 jinetes bien pertrechados. Yo iba con ellos.
Teniamos orden de apresar o matar a todos estos indios carendies y apoderarnos de su pueblo. Pero
cuando nos acercamos a ellos habia ya 4000 hombres porque habian reunido a sus amigos.

Capitulo VIIl La batalla con los indios que-
randi
Se defendieron con mucho brio. Mataron a nuestro capitdn
don Diego Mendoza y con él a 6 hidalgos de a pie y de a
caballo. De los nuestros cayeron unos 20 y de los de ellos
como mil.
Estos carendies usan para la pelea arcos y unas flechas con
punta. También emplean unas bolas de piedra atadas a un
1 cordel largo del tamario de las bolas de plomo que usamos
en Alemania. Con estas bolas enriedan las patas del caballo
indios querandi. Pertenece a una edicién de  cuando lo corren y lo hacen caer. Con esas bolas mataron a
la obra que se publicé en el afio 1599. nuestro capitdn y a los hidalgos.
Lo vi yo con los ojos de esta cara. Asi pues Dios que todo lo puede nos dio el triunfo y tomar el pueblo
pero no pudimos apresar a uno solo de aquellos indios porque sus mujeres e hijos ya habian escapado
antes de que entremos. Dejamos 100 de nuestros hombres en el pueblo para que pescaran con las redes
de los indios y nos consiguieran alimento.
Capitulos VI, VIl y VIIl de la Cronica Viaje al Rio de la Plata escrita por el conquistador
e integrante de la expedicién de Pedro de Mendoza, Ulrico Schmidl (1567).
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Algunas consignas para el intercambio sobre esta fuente:

¢Coémo describe Ulrico Schmidel a los indigenas charrdas?, ;Y como describe a los
querandies?, ;Qué es lo que afirma sobre: el aspecto fisico, la vestimenta, el tipo de viviendas,
el comportamiento y la organizacion de estos pueblos? ;Cémo reaccionaron los charruas y
los querandies frente a la llegada de los europeos segtn el cronista? ¢;Piensan que el hecho
de que Ulrico Schmidel haya sido un soldado que vino con los espafioles tiene algo que ver
con la manera en que escribe sobre los indigenas?, ;Por qué?

Luego se puede proponer una escritura individual o en parejas para sistematizar dos
aspectos: a) ;Cémo fue, segun Ulrico Schmidel, el contacto con los indigenas en el territorio
en el que ahora esta la ciudad de Buenos Aires?; b) ;Qué puntos en comun y qué diferencias
encuentran entre el modo en que describen Cristébal Coldn y Ulrico Schmidel su encuentro
con las sociedades indigenas?

El comienzo de la dominacion sobre el Tawantinsuyu

En este tramo se propone la aproximacion a una ultima experiencia muy emblematica
y trascendente. Se trata de presentar lo ocurrido en un espacio sobre el que seria de-
seable que los/as alumnos/as hayan pensado previamente a través de una propuesta
vinculada con las caracteristicas de las sociedades indigenas y sobre el que seguiran
pensando mas adelante al abordar el bloque Mineria y Comercio colonial. Es el espacio
andino dominado por los incas donde se produjo un encuentro muy simbolico del
proceso de la conquista de América, el del Inka Atahualpa y el conquistador espafiol
Francisco Pizarro.

El/la docente puede realizar una exposicion en el aula organizada sobre la siguiente
informacion:

El 16 de noviembre de 1532 en Cajamarca, un sitio ubicado en las inmediaciones del
Cusco (capital del Tawantinsuyu), se produjo este encuentro histoérico: el primer con-
tacto entre europeos conquistadores y las figuras mas encumbradas de una sociedad
indigena que se organizaba a partir de una logica estatal. El funcionamiento de la 16gi-
ca estatal es fundamental para entender algunas de las situaciones que se produjeron
en ese primer contacto y para comprender algunos de los factores que influyeron en
la posibilidad que los conquistadores espafioles tuvieron de colonizar la region andi-
na. El hecho de que los incas se organizaran a partir de un poder centralizado y que
estuvieran atravesando un conflicto muy fuerte y profundo tras la muerte del Inka
Huayna Capac entre dos aspirantes a ejercer el control del Cusco, permiti6 a los espa-
floles aprovechar dos aspectos que favorecieron a sus intenciones: la colaboracién de
aquellas comunidades que no se encontraban satisfechas con el poder del Inka y las
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dificultades de los incas para poder resistir mas firmemente por encontrarse en plena
contienda civil. Francisco Pizarro, al igual que otros conquistadores, no era un hom-
bre de fortuna cuando se embarcé hacia América y en esa ausencia de riqueza reside
probablemente uno de los moviles que impulsé su decision de cruzar el océano. Llegd
a América varios afios antes de aquel contacto con el Inka Atahualpa. Primeramente
estuvo como subordinado de otros conquistadores en la region de Panama al norte
de Sudamérica. Desde alli fue que emprendio una expedicion hacia el sur dado que ya
tenia noticias sobre la existencia de un reino muy poderoso en el Peru.

Luego de esta exposicion, puede presentarse la fuente para analizar. Se trata de la Cro-
nica de Felipe Guaman Poma de Ayala® un indigena perteneciente a una familia que
reivindicaba un linaje privilegiado que lo conectaba con la antigua elite incaica y que se
emparentd mucho con los espafoles conquistadores, algo que le permitié entre otras
cuestiones, poder escribir este texto. Sugerimos realizar una breve introduccion que
permita ir involucrando a los/as alumnos/as en el nuevo espacio que se analizara, el/la
docente puede comentar algunas caracteristicas de la fuente cuya lectura se propone.

Algunos datos y criterios para organizar la presentacion
de la fuente en el aula:

No se tienen datos precisos sobre la fecha exacta de nacimiento de Guaman Poma
porque carecemos de registros parroquiales que permitan certificarla. Nacié después
del encuentro de Cajamarca entre Pizarro y Atahualpa y le tocd presenciar una serie
de situaciones muy importantes que ocurrieron en el lugar y tiempo en que vivié: la
rebelion del Taqui Ongoy (sobre la que se pensara en el Ultimo momento de esta se-
cuencia), la consolidacion del poder de la Corona espafiola y algunos enfrentamientos
muy fuertes que se dieron entre los propios conquistadores. En ese contexto, participd
activamente colaborando con los espafioles por ejemplo ayudando como intérprete
y denunciando las practicas religiosas que los sacerdotes cristianos buscaban perse-
guir y “extirpar” para evangelizar a los indigenas. Si bien favorecioé en gran medida los
intereses de los conquistadores, el relato que dejé escrito es una fuente valiosa para
entender cuales fueron las estrategias que siguieron los mismos y comprender la vio-
lencia que caracterizaba la etapa.

En el afio 1615 le escribid una carta al rey de Espafia contandole toda su versién de lo
que habia sucedido a partir de la llegada de los espafioles, describiendo historias de
las sociedades andinas antes de la conquista y presentandose como descendiente de

23 Felipe Guaman Poma de Ayala, Nueva Crénica y Buen Gobierno, Tomo Il. Transcripcién, notas, prélogo y cronologia
de Franklin Pease. Biblioteca Ayacucho, Vol. 76. Caracas, 1980. Los fragmentos seleccionados y adaptados asi como
las ilustraciones se encuentran entre las paginas 276 a 280.
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una familia perteneciente a la nobleza incaica, a fin de mostrarse como una persona
importante y respetable para las autoridades espafiolas. Ademas de escribir una carta
al Rey, le dedicé toda su croénica al Papa.

El/la docente puede proponer leer una parte de la cronica de Guaman Poma para co-
nocer como fue el primer encuentro entre los conquistadores espafioles y el Inka Atahualpa.
Es importante aclarar que el relato de la crénica estd acompafado de algunas ilustraciones
que describen las situaciones que se cuentan.

Marcharon don Francisco Pizarro y don Diego de Almagro a la ciudad de
Cajamarca contra Atagualpa Inca con ciento sesenta soldados contra cien
mil indios. Viene también Felipe Guancabilca, indio lengua (traductor) que
trajo para la conquista.

Entraron a Cajamarca y no estaba en la ciudad el dicho Inca Atagualpa.
Estaba en los bafios termales y desde ahi envié un embajador diciendo que
se volviesen los cristianos espafioles a su tierra. Francisco Pizarro y Diego de
Almagro respondieron que no van a volverse.

Dos espafioles de Pizarro fueron a buscar al Inca a los bafios termales
arriba de dos caballos muy furiosos, iban armados, galopaban muy fuer-
temente y hacian mucho ruido de cascabeles. Todo eso espanté mds al
Inca y a los indios que estaban con él en los bafios termales.

Atagualpa Inca, los sefiores principales y los demds indios se espantaron porque creyeron que los espa-
fioles comian plata y oro. De las herraduras de los caballos decian que eran ojotas de plata. Y se sor-
prendian de las armas de hierro y que todos tuvieran la cara cubierta de lana y que de dia y de noche
hablaban cada uno con sus papeles. También les sorprendia que estaban vestidos todo de plata fina.
El Inca comenzé a viajar en andas en su litera pero se cayd al suelo y entonces algunos indios se espan-
taron tanto que empezaron a correr y huir.

Llegd asi Atagualpa inca al encuentro con Francisco Pizarro y Vicente
Valverde en la ciudad de Cajamarca rodeado por sus capitanes y por cien
mil indios. Se sentd en su trono en la plaza publica. Luego comenzé
Pizarro a decirle que era mensajero y enviado de un gran sefior y que
fuese su amigo que solo a eso venia. Respondié el Inca que serd verdad
pero que él también era un gran sefior y no tenia que hacer amistad.
Ahi Fray vicente Valverde se acercd con una cruz en la mano derecha y
un Breviario en la mano izquierda y le dijo que él también es mensajero
de otro sefior muy grande que es amigo de Dios y que el Inca no debia
adorar mds que a este Dios que todo lo demds es cosa de burla.

El Inca le respondid que no tiene que adorar a nadie mds que al Sol que
nunca muere y a sus guacas y a sus dioses. Fray Vicente le dijo que todo
estaba en el libro. Atagualpa pidié el libro para que se lo dijera. Lo tomé con las manos, comenzé a
pasar las hojas y luego dijo que a él el libro no le habla ni le dice nada y lo arrojé al suelo.

Entonces Fray Vicente dio voces y dijo estos indios son contra nuestra fe. Francisco Pizarro y don Diego
de Almagro dieron voces y dijeron estos infieles son contra nuestra cristiandad. Dispararon sus arca-
buces y empezé la escaramuza. Los soldados mataron indios como hormigas. Murieron tantos que no
se pudo contar. De la banda de los espafioles murieron cinco personas. Francisco Pizarro y Diego de
Almagro tomaron al Inca prisionero.

127

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Entre maestros | 2019

Consignas para el trabajo de lectura y relectura de la fuente:

¢Cudles son las situaciones que describe el cronista que permiten darnos cuenta de los
privilegios que tenia Atahualpa como Inca? ¢;Qué les llamd la atencion a los incas de los
espafioles?;Qué reaccion o emociones tuvieron frente a eso que les llamaba la atencion?,
¢Como describe Guamdn Poma la actitud de los espafioles Pizarro, Almagro y Fray Vicente
cuando finalmente pudieron verlo a Atahualpa?, ;Qué le dijeron?, ;Qué le mostraron?,;Por
qué piensan que habrdn elegido hacer eso en el primer encuentro con el Inca?;Cémo res-
pondié Atahualpa frente a lo que le decian y mostraban los conquistadores?

Para sistematizar lo discutido se invita a escribir a partir de la siguiente consigna: ;Cémo
fue el encuentro inicial entre Pizarro y Atahualpa? Cada docente decidira la modalidad de
escritura que considere.

La mirada global sobre las tres escenas

Como cierre del segundo momento, se proponen dos alternativas para avanzar en la
comunicacién de los aprendizajes de los/as alumnos/as.?

Antes de llevar adelante alguna de estas dos actividades, sugerimos revisar los conteni-
dos del segundo momento. El/la docente puede promover un intercambio que permi-
ta pensar los elementos comunes de la dominacién del Imperio Espafiol sobre los tres
espacios estudiados (la idea de superioridad de la cultura europea sobre la indigena,
la legitimacion otorgada por el discurso de la fe cristiana para justificar la imposicién,
la busqueda de apropiarse de distintos recursos) y las particularidades de cada caso.

A. Las/os invito a elaborar, en pequefios grupos, un mural colaborativo a través de la
herramienta Padlet (https://es.padlet.com/) en el que puedan comunicar por qué los
momentos iniciales de la conquista no fueron iguales en todas partes. Para recordar
lo que estudiamos pueden volver sobre los materiales leidos y las anotaciones que tie-
nen en sus carpetas asi como volver a mirar algunas de las ilustraciones que acompa-
fiaban las fuentes primarias y fragmentos de la pelicula. Cada uno de esos materiales
puede ser tomado para completar el mural colaborativo. Al hacerlo, tengan en cuen-
ta: los distintos lugares a los que llegaron los europeos, - las caracteristicas que tenian
las sociedades de cada uno de esos lugares, - las diferencias entre los conquistadores
que llegaron a cada lugar y - los hechos que ocurrieron en esos encuentros invasivos.

24 Los momentos de escritura brindan informacién a alumnas/os y docentes sobre los procesos de aprendizaje y de
ensefianza, es decir que pueden ser consideradas como instancias de evaluacién formativa. La valoracién de dicha
informacién permite revisar los modos en que se desarrollan ambos procesos. Sin embargo, dadas las complejidades
de la escritura que sefialamos en el cuerpo del texto, no sugerimos tomar esas escrituras como instancias de evalua-
cién sumativa, que determinen las calificaciones.
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B. Les propongo escribir en parejas un texto en el que expliquen por qué los momentos
iniciales de la conquista no fueron iguales en todas partes.
La escritura, en parejas o pequefios grupos, de un texto a partir de la misma
consigna que sugerimos en el item A, que refiere a la pregunta vertebradora del
segundo momento.

La escritura compartida puede abrir instancias de intercambio al interior de cada gru-
pito acerca de lo que se busca transmitir y como hacerlo. En caso de optar por esta
alternativa, se recomienda intervenir acompafiando las situaciones que se generen
en los pequefios grupos orientando respecto de como pueden avanzar con sus pro-
ducciones sabiendo que la escritura no dice todo, que ningun texto es autosuficiente
ni puede serlo. El pasaje del/de la docente por los distintos grupos permite orientar el
trabajo y conocer algunos aspectos sobre los que pudieron avanzar en la reconstruc-
cién de la situacidn en estudio pero que como autoras/es del texto decidieron no dejar
registrados. Como sostienen Lernery otras (2012), “la naturaleza de la escrituray de los
textos, asi como su complejidad instauran distancias entre el conocimiento de los suje-
tos y su representacion escrita: no se puede, no se elige, no se logra escribir todo [...].
Relaciones y distancias son, pues, constitutivas de la escritura escolar de la Historia”.
(p. 5y 24) 25. En una clase posterior, puede ser Util realizar junto al grupo una lectura
de su produccién con el propdsito de revisar las interpretaciones sobre algunos de los
contenidos y reponer algunas ausencias.

Una invitacion a profundizar:
El avance del proceso colonizador en los Andes

Se propone avanzar un poco mas en el estudio de lo ocurrido en uno de los tres espa-
cios en que se produjo un contacto inicial entre europeos conquistadores e indigenas
americanos para explorar y profundizar en el conocimiento sobre el modo en que alli
se despleg6 la dominacion. La seleccion de este espacio se funda en que los/las do-
centes ya habran trabajado en profundidad la cultura incaica en el abordaje de las So-
ciedades indigenas. Y es aquel sobre el cual se propone centrar la mirada para poder
abordar posteriormente el bloque de contenidos Mineria y comercio colonial.

En ese sentido, se sugiere trabajar con los/las estudiantes el visionado de un material
de Canal Encuentro de la serie Revoluciones que recrea, describe y explica el proceso

%5 | erner, Delia; Larramendy, Alina y Benchimol, Karina, “Tensiones de la escritura en el contexto escolar. Analisis
desde una investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de contenidos histéricos” en: Alicia Vazquez, Maria del
Carmen Novo, Ivone Jacob y Luisa Pelliza (comps), (2012): Lectura, escritura y aprendizaje disciplinar. Libro digital de
las Jornadas Nacionales Catedra UNESCO de Lectura y Escritura. UNRC. Facultad de Ciencias Humanas. 2010. ISBN
978-987-688-007-7 Disponible en: http://www.unrc.edu.ar/unrc/digtal/libro_jornadas_unesco_unrc_2010.pdf
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de conquista de los espafioles sobre el Tawantinsuyu. El mismo focaliza en la confor-
macion del Estado neoinca y el movimiento Taki Ongoy.
(https://www.youtube.com/watch?v=wNSJUnTJt30)

Se sugiere contextualizar la observacion en un didlogo que recupere lo ya trabajado
acerca del imperio Inca (ubicacion, organizacion, cosmovision, el lugar del Inca, entre
otras cuestiones) y que retome las preguntas instaladas en la primera clase de esta
secuencia a partir de la lectura de las imagenes del “Qoricancha”: ;Por qué creen que en
un lugar sagrado para los incas se ubica una iglesia Catdlica? ;Cémo habrd sido posible esa
transformacion? ;Quiénes habrdn participado para que sea asi?

Seria importante compartir con los/as alumnos/as que veran el video con el propdsito
de conocer qué paso en el espacio andino después del encuentro entre Pizarro y Atahualpa.

Es también necesario introducir o plantear algunas ideas nuevas acerca de las siguien-
tes cuestiones que aborda el audiovisual a fin de favorecer la observacion y compren-
sién: a) la participacion de la iglesia en el proceso de conquista, b) la situacion del
imperio incaico al momento de la llegada de los espafioles y el aprovechamiento por
parte de estos de esa situacion, c) el impacto en las condiciones de vida de los pueblos
indigenas de la zona andina tras la instalacién y control de los espafioles, d) las accio-
nes de resistencia que llevaron a cabo los pueblos indigenas y la organizacién del mo-
vimiento Taki Ongoy, e) la reduccién de la poblacion indigena en el término de un siglo.

Algunas preguntas para conversar a proposito del video:

¢Como fue posible que unos pocos espafioles pudieran dominar a los incas? ¢Qué diversas
reacciones tuvieron? ;COmo se reorganizaron para resistir a la dominacion espafiola? ;Qué
estrategias de resistencia llevaron a cabo?

Se podria invitar a registrar algunas informaciones, en funcién de los propdsitos, a
través de una toma de notas (pausando el audiovisual -por dictado a los/as docentes
o por los/as nifios/as). Para favorecer la situacion de escritura pueden escribirse en
el pizarrén los ejes antes mencionados a fin de orientar la mirada. Al finalizar la re-
produccion, y luego de los intercambios, sera importante generar un momento para
la revision de los apuntes tomados y completar algunas ideas. La puesta en comun
podria dar lugar a la elaboracion de un afiche colectivo que concentre los principales
ejes trabajados.
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Ensenar Ciencias Naturales
en segundo ciclo

La enseflanza de las ciencias naturales se organiza en funcion del conocimiento del
entorno natural y de los procesos que en él se desarrollan. En el segundo ciclo se da
continuidad a las ideas de unidad y diversidad y a las de interaccion y cambio presen-
tadas en los primeros grados, a la vez que se propone alcanzar niveles mayores de
conceptualizacidn respecto de los contenidos planteados, establecer relaciones entre
los fendmenos estudiados y promover la construccion de nociones mas préximas a los
conceptos cientificos.

Ensefar Ciencias Naturales implica acercar a los alumnos a distintos aspectos del co-
nocimiento cientifico que incluya la ensefianza de los modos de conocer propios de
las disciplinas del area, es decir, las maneras particulares de indagar la naturaleza y los
fendbmenos que en ella ocurren. En el segundo ciclo se profundiza sobre la formula-
cién de preguntas y la delimitacion de problemas, la formulacion y puesta a prueba de
hipotesis y el disefio de experimentos, asi como también sobre la busqueda, la organi-
zacion y la comunicacion de la informacion.

Asimismo, se requiere conocer las diversas metodologias de produccién y validacion
del conocimiento cientifico, lo que determina, entre otras cosas, su caracter publicoy
colectivo. Por esto resulta central avanzar sobre el intercambio y debate de ideas, la
argumentacion de las propias y la confrontacion con las de los/as otros/as.

En segundo ciclo de la escuela primaria supone ofrecer también oportunidades para
que los estudiantes comprendan el caracter histérico, social y colectivo del conoci-
miento cientifico. Para que esto ocurra, es necesario entonces considerar a la ciencia
como produccion humanay conocerla en relacion con las sociedades, las culturasy las
épocas en las que se desarrollaron los conocimientos, qué implicancias tuvieron, asi
como qué condicionamientos sociales, econémicos, politicos o religiosos se les plan-
tearon.

También se espera que, en los ultimos grados de la escuela primaria, los alumnos sean

capaces de interpretar informacion relativa a cémo los productos de la ciencia y la tec-
nologia pueden impactar sobre la sociedad y el ambiente.
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La clase de ciencias, el diseho de situaciones
de ensefanza y el cuidado de las trayectorias
escolares

Se trata de imaginar la clase de ciencias como un escenario en el que se suceden si-
tuaciones de ensefianza variadas e interesantes a propdsito de aprender ciencias. Con
esta intencion, el docente planifica y coordina actividades que promuevan los apren-
dizajes esperados, de modo tal que tanto maestros como alumnos se involucran y
comprometen con la tarea de ensefar y de aprender.

Entendemos por situaciones de ensefianza a los dispositivos que el docente desplie-
ga al desarrollar una actividad con determinados propésitos de aprendizaje de unos
contenidos seleccionados. De acuerdo a los conceptos y modos de conocer que se
quieran abordar, es posible (y esperable) desarrollar diversos tipos de situaciones de
ensefianza en una actividad. Por ejemplo, cuando se plantea una actividad experimen-
tal, resulta necesario organizar una situacion inicial de formulacion de preguntas y
de anticipaciones. Durante esta situacién de ensefanza, las tareas que desarrollan
alumnos y docente, asi como los materiales necesarios y la organizacién del tiempo
y del grupo son distintas de las que se despliegan en la situacion de experimentacion
per sé. Durante el experimento, se desarrolla una situacion de observacion y registro,
y luego, en otra situacion diferente, se analizan los resultados obtenidos, posiblemente
por medio de intercambios orales, se retoman los interrogantes e hipotesis del inicio
para confrontarlos, y finalmente, se arriba a algunas conclusiones. De nuevo, las inter-
venciones docentes asi como el trabajo por parte de los alumnos en esta situacién son
otros que los de las situaciones anteriores, aunque sean parte de una misma actividad.
Asi, podriamos pensar que las situaciones de ensefianza quedan definidas por los mo-
dos de conocer involucrados, al mismo tiempo que estos se despliegan en funcién de
los contenidos conceptuales.

Planificar una situacién de ensefianza conlleva tomar decisiones en cuanto al tipo de
organizacion de la clase (total, pequefios grupos, trabajo individual), los materiales
que se usaran (tipo y cantidad necesaria), el tipo de tareas a las que estaran abocados
los alumnos (lectura, intercambio de conocimientos, experimentacion) y el tipo de in-
tervenciones que desarrollara el docente (recorrer los grupos, orientar de un debate,
sugerir ideas alternativas, presentar un material, explicar para todo el curso).

Resulta central que docentes y estudiantes compartan el sentido de las tareas que van
a desarrollar juntos. Compartir la finalidad de las propuestas didacticas es brindar a
los nifios la oportunidad de ser participes del recorrido que transitan, de anticiparse,
cuestionarse, volver sobre lo realizado para resignificarlo, revisar sus propios desem-
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pefios, buscar nuevas alternativas y de esta forma, autorregular su propio aprendizaje.
Esto ultimo resulta fundamental si de lo que se trata es de promover cada vez mayores
niveles de autonomia y la formacién de estudiantes.

Considerando la diversidad de trayectorias, sera necesario conocer cual es el punto
de partida de los alumnos y disefiar aquellas estrategias de busqueda de informacién
que les permitan avanzar gradualmente. Por ejemplo, podran desarrollar estrategias
diferenciadas con distintos grupos, segun la experiencia que hayan tenido durante su
escolaridad.

Organizar el trabajo en el aula con secuencias de ensefianza’ permite que durante un
tiempo relativamente prolongado los nifios tengan variadas y multiples oportunidades
de acercarse a un tema. Las sucesivas situaciones didacticas pensadas con un mismo
propésito brindan la oportunidad de aproximarse a los contenidos que se desarrollan
en varios momentos y por caminos diversos y posibilitan un aumento progresivo en
la complejidad de las tareas. Por esto, en el disefio previo de las secuencias didacticas,
resulta importante prever momentos de recapitulacién de lo ensefiado-aprendido an-
teriormente de modo que los alumnos puedan tener presente el sentido de las activi-
dades y relacionar los contenidos.

Si pensamos las clases de Ciencias Naturales desde una perspectiva de una alfabeti-
zacion cientifica, como una forma democratizadora del conocimiento cientifico, pode-
mos entender el saber sobre ciencias como un derecho para todos los estudiantes.
Del mismo modo, si suponemos que ensefiar ciencias es parte de una educacion para
todos, tendremos que considerar que existan estrategias de ensefianza que incidan
sobre las desigualdades sociales, en el ambito escolar.

Para dar respuesta a una diversidad en los aprendizajes, habra que ofrecer una diver-
sidad de modos de ensefiar. Por ejemplo, promoviendo diferentes maneras de orga-
nizar la clase se privilegian interacciones variadas entre los estudiantes y el docente.
O bien, planteando diferentes contextos se pondran en juego distintos aspectos del
contenido que promuevan diferentes modos de vincularse con el conocimiento.

' Por secuencia de ensefianza se entiende a un conjunto de actividades vinculadas entre si con propésitos didacticos
comunes y que se realiza en momentos sucesivos.
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La evaluacién como parte
de la planificacidon de la ensefanza

¢Para qué se evalua en Ciencias Naturales?

La evaluacién cumple tanto con una funcion social como pedagogica. La primera esta
centrada en la certificacion y acreditacién a través de una calificaciéon asignada suma-
tivamente. La segunda esta enfocada en la regulacion de los aprendizajes y de la ense-
flanza, por lo que tiene un caracter formador y formativo.

Sin desconocer su funcion social, en las paginas siguientes nos concentraremos en su
rol pedagogico, por su potencial para movilizar cambios en las practicas educativas.

Buena parte de nuestras concepciones en torno a la evaluacién en Ciencias Natu-
rales derivan, precisamente, del modo en que concebimos la ciencia. Si la entende-
mos como un conjunto de conocimientos acumulados, verdaderos y objetivos, las
actividades de evaluacion demandaran la evocacién lo mas precisa posible de ese
conocimiento por parte del alumnado (evaluacion reproductiva). Si identificamos la
ciencia con un método racional a través del cual se alcanzan ciertos conocimientos
sobre el mundo, la evaluacion estara centrada en los procesos y procedimientos que
los estudiantes puedan desarrollar. En cambio, si para nosotros la actividad cientifica
implica la construccién social de modelos explicativos de los fendmenos naturales, la
mirada evaluativa estara enfocada en la regulacion de ese proceso de construcciony
en el cambio de dichos modelos como evidencia de aprendizaje.

Los tiempos de la evaluacion también guardan relacion con estas concepciones. Si
la evaluacidn se piensa como mera constatacion de los conocimientos acumulados,
se instrumentara al finalizar la instruccién, mientras que, si se concibe como una
herramienta poderosa para el aprendizaje y la mejora de la ensefianza, acompafiara
todo el proceso para brindar la retroalimentacién necesaria y oportuna que permita
regular los errores y para ajustar el propio desempefio docente.

Como sostiene Pujol (2003):
Actualmente se habla mucho de evaluacion continuada y formativa, pero la mayor parte
de la practica evaluadora escolar suele estar orientada a desarrollar propuestas que va-
loran los resultados finales. Pensar en un proceso autorregulador del aprendizaje en el
aula, conlleva, necesariamente, cambiar la finalidad y tipologia de las actividades evalua-
doras, su relacion con las demas actividades de aprendizaje y la consideracion de aquello
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que debe ser objeto de evaluacion. Es un cambio que afecta al modelo de evaluacién y,
paralelamente, al modelo de ensefianza y aprendizaje. Este cambio, por tanto, influye
sobre el planteamiento de todas las practicas educativas que se proponen en el aula para
la educacion cientifica de los escolares.

De esta manera, no es posible modificar las practicas de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias sin transformar la evaluacion y viceversa. Hay que entender que “cambiar
la evaluacién implica cambiar toda la actividad de ensefianza: qué se ensefia, qué ac-
tividades se realizan, en qué orden, cdmo se organiza la clase, como se atiende a la
diversidad de los estudiantes, cdmo nos relacionamos con ellos; es decir, cambiar la
forma de concebir la ciencia, el aprendizaje, la ensefianzay los valores asociados” (San-
marti y Alimenti, 2004).

Por lo tanto, la planificaciéon de la enseflanza debe incluir una clara mirada sobre la
evaluacidony esta puede, incluso, constituirse en una guia destacada en su elaboracion,
como en la propuesta de planificacion retrospectiva de McTighe y Wiggins (2004). Al
planificar de este modo se parte de (1) identificar los resultados deseados (;Qué de-
ben saber, comprender y poder hacer los alumnos? ;Qué contenidos e ideas basicas son re-
levantes que aprendan? ;Qué preguntas o problemas deben explorar?); luego, se deben (2)
determinar las evidencias de aprendizaje (;Cémo nos percataremos de si los alumnos
han alcanzado los logros esperados? ;Qué indicadores podemos formular para dar cuenta
de los aprendizajes de los alumnos?), y por ultimo, se pasa a (3) disefiar las actividades
de ensefianza y aprendizaje (;Qué actividades y como seria mejor secuenciarlas para
alcanzar los objetivos deseados? ;/Qué recursos serian los mas apropiados?).

El disefio retrospectivo redunda en objetivos de ensefianza mas claros, evaluaciones
mas apropiadas y una practica docente mas ajustada al logro de esos objetivos, en
tanto integra mas estrechamente ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Segun Sanmarti (2002), la evaluacién puede convertirse en motor del aprendizaje. Pero
para que esto suceda, la evaluacion debe ser programada junto con la secuencia de
ensefianza. En este sentido, habra que tomar decisiones acerca de:

* en qué momento evaluar,

*+ qué actividades de evaluacion introducir,

* qué aspectos son los importantes a evaluar,
* quién llevara adelante la evaluacion.
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Evaluar en diferentes momentos,
con diferentes propodsitos

Tradicionalmente se reconocen tres momentos en los que se realiza la evaluacion:
al iniciar el proceso de ensefianza aprendizaje, con el objetivo de reunir informacion
sobre las ideas previas, los habitos de trabajo y las actitudes de los alumnos y poder
ajustar la propuesta de ensefianza a sus necesidades; durante el proceso de ensefian-
za, para identificar las dificultades del alumnado y brindar las ayudas oportunas para
que logren superarlas, y al finalizar el proceso, para determinar la calidad de los apren-
dizajes y del proceso mismo de ensefianza, con vistas a elaborar propuestas de mejora
y/o tenerlos en cuenta al ejecutar nuevamente dicho proceso de ensefianza. Este tipo
de evaluacion, centrada en las acciones que realiza el profesorado, se refiere como
formativa. Sin embargo, hoy también se habla de una evaluacion formadora, a través
de la cual se busca que sean los propios estudiantes quienes detecten sus errores,
reconozcan por qué los cometen y encuentren las maneras de superarlos, orientados
por el profesorado y con la ayuda de los compafieros.

Evaluar mediante variadas actividades
e instrumentos

En cualquier caso, la evaluacidén debe vincularse coherentemente con los objetivos de
aprendizaje planteados. Las preguntas y actividades de evaluacién no seran las mis-
mas si las metas de aprendizaje incluyen que los alumnos sepan o identifiquen deter-
minados hechos, datos o conceptos, que si se espera que puedan aplicar, analizar,
interpretar o explicar ciertos modelos o fenémenos.

Otro aspecto a tener en cuenta es la variedad de las actividades de evaluacion. Deben
evitarse las actividades estereotipadas, de respuesta cerrada o de resolucion simple,
es decir, con una demanda cognitiva limitada y repetitiva. En cambio, se sugiere la
propuesta de situaciones contextualizadas en las que se tengan que relacionar y apli-
car los diferentes saberes aprendidos, poniendo en juego diversas habilidades intelec-
tuales. Este ultimo tipo de actividades suelen denominarse auténticas; otros ejemplos
pueden verse en la Tabla 1.
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Actividades no auténticas Actividades auténticas

Llenar blancos Realizar una investigacién a partir
de fuentes primarias

Seleccionar una respuesta entre varias opciones Debatir un tema polémico
dadas

Responder preguntas cuyas respuestas Realizar una indagacion cientifica
son datos o informacion a evocar

Resolver problemas descontextualizados Resolver problemas contextualizados
(“artificiales”) (“del mundo real”)

Practicar destrezas fuera de un contexto Interpretar un texto de divulgacion cientifica
Redactar frases aisladas Redactar un texto con un destinatario

determinado

Tabla 1: Ejemplos de actividades auténticas y no auténticas. (Adaptado de McTigue y Wiggins, 2004)

Si bien existen otras actividades (no auténticas) que requieren que los alumnos apli-
quen lo aprendido, como las listadas en la primera columna de la Tabla 1, no permiten
que lo hagan de forma reflexiva y flexible, demostrando una verdadera comprensién.
Su uso puede ser adecuado para desarrollar o mejorar ciertas destrezas, pero no para
llevar adelante una evaluacién en el sentido que aqui se propone.

De la misma forma, los instrumentos que se utilicen para el relevamiento de la evi-
dencia de aprendizaje también deben ser diversos y adecuados a las caracteristicas
particulares de los alumnos. Por ejemplo, si muestran dificultades para expresarse
por escrito, una prueba escrita -frecuentemente el Unico tipo de instrumento usa-
do- podria llevar a una falsa conclusién sobre la comprensién de un dado concepto,
cuestion que podria salvarse solicitando una explicacion oral. Por otra parte, una
evaluacion mas confiable se logra cuando se obtienen multiples evidencias de los
aprendizajes, por lo menos para los que se han definido como objetivos principales
en la planificacién.

Una posibilidad es ofrecer mas de un formato opcional para la evaluacion de estos
objetivos centrales. Estas opciones deben variar a lo largo de una misma secuencia de
ensefianza para no caer en una nueva monotonia. Esta estrategia permite, en aulas
académicamente heterogéneas, que cada alumno encuentre el mejor medio para de-
mostrar su conocimiento, comprension y destreza, eligiendo aquel tipo de evaluacion
en la que reconocen su fortaleza, permitiéndole aumentar la probabilidad de obtener
mejores resultados.
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El abanico de recursos que permiten un nuevo dialogo con los estudiantes para com-
prender sus aprendizajes incluye desde la elaboracion de portafolios o diarios de
aprendizaje hasta la ejecucién de proyectos o trabajos que impliquen la utilizacién de
los conocimientos construidos; la realizacion de pruebas escritas que involucren pre-
guntas productivas, cuya respuesta requiera relacionar conocimientos aplicandolos al
analisis de situaciones no trabajadas anteriormente, o las exposiciones orales sobre
algun tema en las que haya que demostrar las relaciones con lo aprendido; los juegos
de roles o la construcciéon de mapas conceptuales. Otra herramienta disponible son
las matrices de valoracion o rubricas, que definen distintos niveles de aprendizaje para
cada criterio evaluado y permiten seguir el proceso llevado adelante por los alumnos.

Evaluar a partir de criterios explicitos

Pero aunque se usen diferentes alternativas para que los alumnos den cuenta de lo
que saben, los criterios para valorar sus respuestas deberan ser los mismos. Esto es asi
porque, de acuerdo con el disefio retrospectivo de la planificacién, los criterios de eva-
luacion se derivan directamente de los objetivos de ensefianza y no de la modalidad
de respuesta o la naturaleza de la actividad de evaluacion. Un criterio de evaluacidon
es una propiedad o caracteristica de lo que se pretende evaluar a partir de la cual se
produce su valoracién. Los criterios establecidos previamente se confrontan con la in-
formacion recogida a través de los instrumentos de evaluacion, de acuerdo con ciertos
indicadores, que son la materializacion y objetivacion explicita de tales criterios.

La evaluacién basada en criterios, si estos han sido comunicados a los alumnos o, me-
jor, construidos con ellos, les permite reconocer los avances que han realizado en el
proceso de aprendizaje y qué pasos deberian dar seguir adelante. Desde el punto de
vista de la ensefianza, los criterios posibilitan reconocer las dificultades presentadas 'y
determinar si la estrategia resulta pertinente o no.

Evaluar, una tarea compartida
por docentes y alumnos

Si siempre evalua el docente, los alumnos se hacen dependientes de sus juicios y no
desarrollan su autonomia ni aprenden a aprender. Por eso es importante que se brin-
den oportunidades para la autoevaluacion de los alumnos, para que puedan identifi-
car los errores y dificultades y buscar las estrategias para superarlas, aprendiendo asi
a controlar su proceso de aprendizaje; es decir, a autorregularlo.
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Un ambiente escolar que...

Favorece la autorregulacién No favorece la autorregulacién
Plantea problemas e interrogantes Explica directamente los contenidos
Da razones de lo que se pide hacer o se hace. Impone lo que se ha de hacer o pensar
Anima a anticipar las consecuencias de una Indica qué se debe hacer para resolver
accion futura. correctamente una tarea
Ayuda a explicar Da respuestas

Estimula a constatar los resultados de una accién | Dictamina si esta bien hecha o no una tarea

Promueve la reformulacion (Explic qué entendiste...) Juzga, castiga, sanciona el error, excluye...

Destaca lo que esta bien, brinda refuerzos positivos | Destaca lo que estd mal, brinda refuerzos negativos

Tabla 2: Caracterizacién del entorno escolar segliin favorezca o no la autorregulacion.
(Adaptado de Sanmarti, 2001).

Incluso, la evaluacion entre pares puede contribuir a la mejora de los aprendizajes,
tanto de quien es el sujeto evaluado como del evaluador.

Estas instancias de autoevaluacion y coevaluacién favorecen el desarrollo de las habi-
lidades metacognitivas, en tanto estimulan la reflexion y la toma de conciencia acerca
de los propios procesos de aprendizaje. Es decir, permiten que cada alumno identifi-
que sus fortalezas y debilidades, reconociendo, por ejemplo, su estilo de aprendizaje
preferido o las estrategias que podrian mejorar su desempefio.

En este sentido, es necesario que el docente planifique la ensefianza de estrategias
metacognitivas, alentando a los alumnos a reflexionar sobre su aprendizaje, a consi-
derar las posibilidades de transferir lo aprendido a otro contexto, o a evaluar su pro-
pio desempefio, a través de preguntas tales como: /Qué preguntas o dudas tenés aun
sobre..?, ;como podrias mejorar..?, ;qué harias de otro modo la préxima vez?, ;como se
relaciona lo que aprendiste con lo que ya sabias sobre..?, ;de qué manera lo que aprendiste
cambié tu forma de pensar sobre..?
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La evaluacion debe incluir un sistema
de retroalimentacion eficaz

Muchas veces se piensa que dar retroalimentacidén consiste en felicitar a los alumnos
por sus desempefios, junto con algunos comentarios criticos y recomendaciones. Sin
embargo, la verdadera retroalimentacion es la que permite identificar qué se hizo y
qué no se hizo, la que orienta acerca de los ajustes que se deben introducir para me-
jorar el desempefio. Es cierto que las felicitaciones animan y motivan, pero no son
suficientes si lo que se busca es la mejora de los aprendizajes.

Para que el sistema de retroalimentacion sea eficaz, deben cumplirse cuatro condicio-
nes: (1) la retroalimentacion debe ser oportuna, (2) especifica, (3) comprensible para
quien la recibe y (4) debe permitirle hacer ajustes.

La demora en la retroalimentacion aleja las posibilidades de aprovecharla para la me-
jora. Las devoluciones de los resultados de una evaluacién deben ser lo mas cercanas
posible a esta, para que los alumnos conozcan qué hicieron bien y qué no con vistas a
revisar sus aprendizajes y buscar la forma de profundizarlos.

Con frecuencia, una nota o algun tipo de calificacién se consideran como retroalimen-
tacion. Pero por mas que pueden resultar reconfortantes si son buenas, no ayudan a
promover el aprendizaje. Una retroalimentacién es util si aporta elementos especifi-
cos para que el alumno identifique sus fortalezas y sus puntos débiles y reoriente su
aprendizaje en consecuencia.

El estudiante debe poder comprender la retroalimentacion que se le brinda, por lo que
el lenguaje debe ser adecuado para su edad. Por otra parte, el uso de ejemplos concre-
tos puede ayudar a hacer comprensible la retroalimentacion.

Finalmente, habra que ofrecer a los alumnos las oportunidades para realizar los ajus-
tes de acuerdo con la retroalimentacion recibida. Es decir, deberan contemplarse, en
la planificacién, instancias de correccion, revision, reformulacién de ideas, de realizar
nuevos intentos.

Asi, un adecuado sistema de retroalimentacion, acompafiado de actividades que es-
timulen a los alumnos a autoevaluarse y reflexionar metacognitivamente, pueden lo-
grar un cambio en la cultura del aula. Cambio que se traduce en que todos - alumnos,
familias e incluso docentes- dejen de estar mas preocupados por la calificacion que
por como los estudiantes avanzan en sus aprendizajes y qué pueden hacer para me-
jorarlos.
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Clasificacion de Seres Vivos.
Microorganismos

Presentacion

Al momento de disefiar una propuesta de ensefianza para cuarto grado sobre la di-
versidad de los seres vivos, sus caracteristicas y clasificacion, se deberian tener en
cuenta las orientaciones que brinda el Disefio Curricular al respecto y que se pueden
sintetizar de la siguiente manera: Si clasificar es una manera de organizar elementos
bajo determinados criterios de clasificacion, es importante que los nifios y nifias reco-
nozcan que dichos criterios pueden variar segun los propésitos de quien clasifica. Se
espera que los nifios y nifias comprendan el sentido de la clasificacion, en tanto esta
permite agrupar los organismos segun las caracteristicas que comparten sin tener que
estudiar a cada individuo en particular. Los nifios y nifias deberian poder entender que
un mismo organismo puede, por ejemplo, ser considerado a la vez animal, herbivoro
y oviparo, ya que cada denominacién responde a un criterio de clasificacion diferente.
Al considerar la clasificacion estandarizada, se sugiere que se incluyan los siguientes
grandes grupos: plantas, animales, hongos y microorganismos. Dentro de las plantas
y animales se pueden, a su vez, reconocer distintos subgrupos: animales vertebrados
e invertebrados, plantas con flores y sin flores, por ejemplo. El estudio de los microor-
ganismos se presenta de manera introductoria como una clase de seres vivos que
hasta ahora no habian sido abordados. Las ideas de los nifios y nifias con respecto a
los seres vivos provienen de descripciones u observaciones de caracter macroscépico
que, si bien son validas para identificar estructuras y funciones caracteristicas de gran
numero de seres vivos, no siempre son extrapolables a otras formas vivas microsco-
picas o de menor nivel de organizacion. A través de observaciones al microscopio, de
imagenes o videos, asi como de la lectura de textos referidos a los microorganismos,
se espera que los nifios y nifias se aproximen a sus aspectos mas generales, tamafios
comparativos, la diversidad de formas, etc. En quinto grado podran reconocer que mu-
chos de ellos estan formados por una unica célula, una vez que se hayan familiarizado
con esta nocion.

Detras de la enorme diversidad de organismos, el alumnado debera poder reconocer
los rasgos comunes y propios de todos los seres vivos, es decir, su unidad. Para ir
construyendo un modelo de ser vivo en toda su complejidad es importante desplegar
una variedad de modos de conocer que no estén sélo relacionados con la observacion
y exploracion sistematica, sino también con la busqueda, seleccidn y organizacion de
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la informacion. En este sentido, se propone tanto la lectura de imagenes como la ob-
servacion directa utilizando instrumentos 6pticos, como lupas y microscopios. Pero la
interpretacion de lo observado requiere de un marco teérico en continua reformula-
cion. De esta manera, los nifios y nifias deberian tener oportunidades para incorporar
nueva informacién que ayude a dar sentido a lo observado, para discutir nuevos pun-
tos de vista y para reconstruir sus ideas iniciales en un nuevo esquema interpretativo.
Por otro lado, el conocimiento de la clasificacion bioldgica en si mismo cobra relevancia
desde el punto de vista de la busqueda de informacién, ya que en muchos casos, las
diversas fuentes informativas referidas a los seres vivos estan organizadas siguiendo
su clasificacion. En las paginas siguientes se presenta una secuencia de ensefianza que
recupera los planteos anteriores. Las actividades propuestas pueden modificarse y
adaptarse segun los intereses, el tiempo disponible y la creatividad e intencionalidad
pedagodgica de los docentes y el alumnado, pero no se pueden perder de vista los pro-
positos generales de la secuencia ni su coherencia en cuanto al sentido de las activida-
des. Al finalizar la secuencia, los nifios y nifias deberan poder reconocer la diversidad
de seres vivos, incorporando grupos antes no considerados, y enriquecer sus esque-
mas clasificatorios de los seres vivos, asi como mejorar el dominio de la clasificacion
como un modo de conocer destacado en cuarto grado.

Propodsitos

Que el docente:

* Propicie espacios de discusion grupal y construcciéon colectiva de ideas que per-
mitan acercarse al concepto de ser vivo y su clasificacion.

+ Ofrezca videos, textos y otros recursos como radiografias o animales invertebra-
dos para obtener informacion que ayuden a comprender las caracteristicas de
los seres vivos que nos permiten clasificarlos.

* Proponga experiencias que permitan observar el desarrollo de los hongos y com-
pararlo con el desarrollo de otros seres vivos.

Objetivos

Que los alumnos:
* Reconozcan la diferencia entre criterios de clasificaciéon y las categorias o grupos
definidos por esos criterios.
* Establezcan los criterios de clasificacion que permiten agrupar a los seres vivos
en animales, plantas, hongos y microorganismos.
* Discutan en grupo y construyan conclusiones grupales para explicar una idea.
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* Registren la informacion disponible en un video a través de una toma de notas,

esquemas o dibujos.

* Interpreten imagenes de seres vivos y registren sus caracteristicas observables.

« Comprendan que la ciencia fue modificando la forma de clasificar a los seres vi-
vos a lo largo de la historia, en parte debido al desarrollo tecnologico.

« Comprendan que el trabajo en Ciencias implica utilizar diferentes instrumentos,
como las lupas y microscopios, que permiten observar con mas detalle a los se-

res vivos.

Contenidos?

* La diversidad de los seres vivos. La clasificacion de los seres vivos.
* Los microorganismos: un tipo particular de seres vivos.

Ideas basicas

Alcance de los contenidos

Para estudiar la gran diversidad de seres vivos, es
necesario clasificarlos. Los cientificos y las cienti-
ficas han ideado distintas maneras de hacerlo.

Introduccion a la clasificacion de los seres vivos.
Elaboracién de diferentes de criterios para clasifi-
car los seres vivos.

Informacién sobre clasificaciones estandarizadas.
Importancia de la clasificacién de los seres vivos
para su estudio.

Los microorganismos son seres vivos muy peque-
flos que no se ven a simple vista.

Aproximacion a la idea de que los microorganis-
MOS son seres vivos por comparacion con otros
organismos.

Hoja de ruta

ACTIVIDAD 1: CARACTERISTICAS DE LOS SERES VIVOS

Se espera que los nifios y nifias reconozcan que todos los seres vivos comparten caracteristicas
comunes (nacen, se desarrollan, se alimentan, requieren ciertas condiciones ambientales y mueren),
intercambien ideas y fundamenten sus opiniones.

ACTIVIDAD 2: INTRODUCCION A LA NOCION DE CRITERIO Y CATEGORIA DE CLASIFICACION
Se espera que los nifios y nifias se aproximen a la clasificacion, reconociendo las nociones de criterio
y categoria, a partir de la observacion y comparacién de un conjunto de elementos para agruparlos
en funcién de distintas caracteristicas dicotémicas.

2Tomado del Disefio Curricular para segundo ciclo, cuarto grado. Direccién General de Planeamiento, Direccién de
Curricula, Subsecretaria de Educacién, Secretaria de Educacién, Ministerio de Educacion de la C. A. B. A, pagina 208.

Tomo 2.
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ACTIVIDAD 3: CLASIFICACION DE LOS SERES VIVOS. INTERCAMBIO DE IDEAS

Y ARGUMENTACION

Se espera que las nifias y nifios ensayen distintos criterios de clasificacion de los seres vivos y reco-
nozcan que las clasificaciones pueden variar o complementarse de acuerdo con el propésito que
tiene quien investiga y con los criterios que utiliza.

ACTIVIDAD 4: CLASIFICACION DE LOS ANIMALES EN VERTEBRADOS E INVERTEBRADOS
Se espera que los nifios y nifias comprendan el concepto de animal vertebrado, diferenciandolo de
los invertebrados y aproximandose a la diversidad de los animales.

ACTIVIDAD 5: CLASIFICACION DE LOS ANIMALES VERTEBRADOS
Se espera que los nifios y nifias identifiquen criterios que permiten diferenciar los grupos de anima-
les vertebrados: peces, anfibios, reptiles, aves y mamiferos.

ACTIVIDAD 6: CLASIFICACION DE LOS ANIMALES INVERTEBRADOS
Se espera que los alumnos identifiquen algunos criterios que permiten reconocer distintos grupos
de animales invertebrados, aproximandose a su gran diversidad.

ACTIVIDAD 7: DISTINGUIENDO HONGOS Y PLANTAS

Se espera que los nifios y nifias identifiquen en los hongos algunas de las caracteristicas de los seres
vivos que estudiaron antes y los comparen con las plantas, para reconocerlos como un grupo sepa-
rado. Al mismo tiempo, el alumnado podra aproximarse a la idea de que las clasificaciones pueden
cambiar de acuerdo con el conocimiento disponible en cada época histérica o el contexto de uso.

ACTIVIDAD 8: OBSERVACION DEL CRECIMIENTO DE HONGOS (MOHOS)

A PARTIR DE UNA SITUACION EXPERIMENTAL

Se espera que las niflas y nifios amplien sus conocimientos sobre los hongos y su distincién como un
grupo separado de las plantas, a través de la realizacién de experimentos sencillos que les permitan
introducirse en el control de variables.

ACTIVIDAD 9: OBSERVACION DE MICROORGANISMOS

Se espera que los nifios y nifias identifiquen en los microorganismos algunas de las caracteristicas
de los seres vivos que estudiaron al comienzo de la secuencia, mediante la interpretacion de image-
nes de microscopia, y que se inicien en el uso del microscopio.

Criterios de Evaluacion

Ala hora de pensar qué y como evaluar, podemos considerar la siguiente lista de crite-
rios de evaluacioén, relacionada con los contenidos y modos de conocer desarrollados
en la secuencia. Junto a cada criterio pensamos indicadores de avance que nos permi-
tiran conocer su alcance.
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Indicador de avance

Reconocer las caracteristicas que distinguen los
seres vivos de lo inerte.

Identifica las caracteristicas distintivas y comu-
nes de los seres vivos estudiados.

Distingue seres vivos de objetos inertes y da
argumentos que justifican esa distincion.

Clasificar los seres vivos utilizando diferentes
criterios, incluyendo los criterios propios de las
clasificaciones biolégicas (animales, plantas,
hongos, microorganismos).

Clasifica conjuntos dados de seres vivos y expli-
cita los criterios utilizados.

Identifica, nombra y agrupa distintos tipos de
organismos utilizando una clasificacién preesta-
blecida por el docente.

Confronta y organiza los criterios propios de cla-
sificacién comparando con los criterios basados
en las clasificaciones bioldgicas.

Comprender la ciencia como una actividad que
produce conocimientos provisorios y cambian-
tes a lo largo del tiempo, muchas veces con la
asistencia de instrumentos tecnolégicos.

Da ejemplos de cambios en la clasificacion de
los seres vivos y puede justificarlos a través

de argumentos que incluyen la produccién de
nuevos conocimientos por la ciencia, a veces de
la mano del uso de nuevos instrumentos.

Reconocer los principales aspectos de un disefio
experimental.

Identifica las variables que intervienen en activi-
dades experimentales con hongos.

Organizar e interpretar datos en tablas.

Organiza en tablas los datos recogidos en las
experiencias con hongos y los interpreta.
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Actividades

ACTIVIDAD 1:
Caracteristicas de los seres vivos.

En primer lugar se visualizara un video y se propondra que los nifios y nifias realicen una
lista de los seres vivos que aparecen en él o son mencionados. Al mismo tiempo también
se podra tomar nota de algunas caracteristicas de estos organismos relacionadas con su
aspecto, su alimentacién, su ciclo de vida, sus habitos, etc. Considerando las diferentes
trayectorias escolares, es posible que algunos nifios y nifias puedan escribir la lista a la
vez que toman nota de las caracteristicas, otros escriban solo la lista y quizas con algu-
nos tengamos que buscar intervenciones que faciliten la actividad. Por ejemplo, presen-
tando una tabla en la que tengan que poner un ser vivo en cada renglén.

La toma de notas es un contenido en si mismo, un modo de conocer en Ciencias Na-
turales que a su vez esta relacionado con la formacion de las nifias y nifios como es-
tudiantes, eje que atraviesan las practicas del lenguaje del segundo ciclo. Para ense-
flar a tomar notas puede ser necesario visualizar el video realizando pausas y realizar
intervenciones referidas a qué y cuando anotar. También puede resultar ver el video
completo la primera vez, sin tomar notas, y verlo una segunda vez ya con la consigna
de escritura. Una actividad de revision posible es que las nifias y nifios comparen sus
escrituras en parejas o pequefios grupos, buscando similitudes y diferencias y comple-
tando sus notas si es necesario.

Se sugiere la seleccion de un video en el que se muestren a los organismos en su ambiente. Una
posibilidad es el video Flora y Fauna- Capitulo 3: Espinal Pastizal, cuya direccion en la web es
https://www.youtube.com/watch?v=BOgJZtidvFM Este video permite que los nifios y nifias se
aproximen a los seres vivos que habitan un ambiente cercano como es el pastizal pampeano y su
transicion con el monte espinal.

A continuacion se planteara la siguiente pregunta: ¢En el video que vimos, se muestran
todos los seres vivos que pueden habitar en ese ambiente? De esta forma, las nifias
y nifios tendran la oportunidad para mencionar otros tipos de organismos, como los
hongos (en el video se sefialan los hongos que cultivan las hormigas en sus hormigue-
ros, pero podrian pasar desapercibidos para los alumnos que tienen una representa-
cién de estos seres vivos mas asociada a los hongos de sombrero) o los microbios que
viven en el suelo o el agua. Si se nombraran organismos que es poco probable que
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habiten en el medio ilustrado en el video, se podra aprovechar para destacar que cada
ser vivo requiere determinadas condiciones para desarrollarse.

Luego, se organizara la clase en grupos y se pedira que, teniendo en cuenta las ano-
taciones que hicieron sobre los seres vivos que reconocieron en el video, elaboren
una lista de todas las caracteristicas que deberia reunir algo para ser considerado un
ser vivo. Mientras se desarrolla la actividad, el docente recorrera los grupos y presta-
ra atencién a las caracteristicas que tomen en cuenta para decidir si algo es o no un
ser vivo, y a los debates y dudas que se vayan estableciendo. Sera muy importante la
intervencién docente recordando junto con las nifias y nifios todo lo que ellas y ellos
saben acerca de animales y plantas, coordinando las discusiones surgidas, solicitando
o refutando fundamentos y brindando contraejemplos. Una vez que cada grupo haya
construido la lista de caracteristicas que a su parecer definen lo vivo, se presentara la
siguiente situacioén problema:

Consultando una enciclopedia de los seres vivos, Andrea se encontrd con dos imdgenes que
le causaron algunas dudas. En la primera se ilustra una “planta piedra”y en la segunda un
“coral laberinto”, que segun la informacion de la enciclopedia se trata de un animal. Utili-
zando la lista que elaboraron antes, ;como podrian ayudar a Andrea a comprender mejor
por qué han sido incluidos en esa enciclopedia?

Planta piedra

Crecen como ejemplares aislados o formando grupos, que se confunden
con las piedras del lugar. Habitan ambientes desérticos del sur de Africa
pero algunas especies se cultivan en todo el mundo. Constan de dos
hojas y alcanzan una altura de apenas 5 cm, con un diametro de entre 1y
3 cm. Su crecimiento es lento. Florece en otofio y al principio del invierno.
Sus flores son de color amarillo o blanco. El fruto contiene numerosas
semillas y se abre en el momento de las lluvias.

Corales laberinto

Los corales laberinto son animales marinos que forman colonias con
cientos de individuos (po6lipos) que se agrupan formando una estructura
compacta que puede alcanzar hasta 1,8 m de diametro. Los pélipos se
alimentan de una variedad de pequefios organismos, desde plancton mi-
croscépico hasta pequefios peces. Habitan los arrecifes de coral en aguas
poco profundas, con temperaturas relativamente elevadas, en todos los
océanos del mundo. Se reproducen principalmente sexualmente pero
también lo hacen por gemacién.

Dentro de cada grupo produciran una respuesta al problema propuesto. Seguramen-
te, se habra puesto en tension la idea de la movilidad como una caracteristica propia
de los seres vivos, o cuestiones referidas al aspecto mas frecuente de plantas y ani-
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males. Se promovera una puesta en comun para que cada grupo exponga sus ideasy
entre todos se revise el listado de las posibles caracteristicas comunes a todos los se-
res vivos. Al mismo tiempo, se registraran las preguntas o dudas que vayan surgiendo.

Finalmente, se brindara un texto seleccionado por el o la docente acerca de las ca-
racteristicas comunes de los seres vivos, a través de cuya lectura se espera que los
nifios y nifas puedan disipar interrogantes y contrastar con la lista de caracteristicas
elaborada por cada grupo. Se puede elaborar un nuevo listado de caracteristicas de
los seres vivos que quede visible en el aula, para servir de referencia a lo largo de
toda la secuencia.

Conocer las ideas previas de los alumnos respecto a este tema nos permite evaluar el punto de
partida de la secuencia o, incluso, qué situaciones seran mas favorables para problematizary
cudles podrian resultar muy complicadas o, por el contrario, demasiado sencillas de resolver.
La evaluacion de los modos de conocer como, por ejemplo, qué ponen en juego al observar el
video, al registrar la informacién o al discutir en grupo, también es imprescindible para el diag-
néstico inicial.

ACTIVIDAD 2:
Introduccidon a la nocion de criterio y categoria de clasificacion

Desde muy nifios, todos clasificamos de manera espontanea frente a situaciones y por
motivos muy diferentes. Las ciencias también llevan adelante clasificaciones. Sin em-
bargo, desde las primeras clasificaciones que realizamos de pequefios, pasando por
los agrupamientos sencillos de la nifiez, hasta llegar a las clasificaciones mas complejas
y sistematicas basadas en el pensamiento formal, hay un largo camino que recorrer
(Casado Jiménez y Gargallo Miralles,1993).

La clasificacién es un contenido, un modo de conocer, que necesita ser aprendido y
por lo tanto debe ser ensefiado, si esperamos que los alumnos puedan luego poner-
lo en juego para abordar el estudio y clasificaciéon de cualquier grupo de elementos.
Aprender a clasificar implica dominar la operacidon de agrupar objetos en funcién de
sus semejanzas y diferencias con algun proposito. Esta operacidn lleva implicito saber
observar y comparar, contrastando sistematicamente los elementos de cada grupo
para aislar las caracteristicas que comparten .La clasificacion, al igual que la compara-
cién, ejercita el analisis y la sintesis, la abstraccidén y la generalizacién. Mediante el ana-
lisis se diferencian propiedades de los objetos que se pretenden clasificar; a través de
la sintesis se incluyen dichos objetos en un marco de referencia comun. Comparacion
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y clasificacion constituyen procesos dependientes uno del otro, estrechamente rela-
cionados con la observacion y que responden a operaciones logicas del pensamiento.
A partir de un conjunto dado de elementos, se pedira a los nifios y nifias que los distri-
buyan en dos grupos complementarios sobre la base de distintas caracteristicas que
permitan la separacion dicotémicaZ.

A medida que forman los dos grupos se solicitara que verbalicen lo que han hecho; por
ejemplo, “pusimos aqui los que son redondos y alli los que tienen otras formas.”

Una vez que han realizado la divisién, se les pedira que vuelvan a reunir todo el mate-
rial y anticipen un nuevo criterio descartando el de la dicotomia anterior para obtener
dos nuevos agrupamientos. Esta solicitud se repetira varias veces o hasta que se ago-
ten las posibilidades.

El hecho de trabajar con un material que se puede manipular permite reconocer, a
partir de la exploracion directa, una serie de atributos y establecer relaciones entre los
elementos que forman la coleccion.

Luego de realizar esta actividad, se espera que los nifios y nifias puedan extrapolar
los conocimientos adquiridos en un contexto determinado (clasificar objetos) a otros
contextos operacionales (clasificar seres vivos).

En esta actividad, entonces, se propone trabajar en el aula la clasificacion de diferentes
objetos de uso cotidiano como botones, articulos de ferreteria, figuras geométricas,
etc. Lo importante es contar con una variedad de elementos que permitan poner en
juego diferentes criterios de clasificacion espontaneos.

Asi, se planteara al alumnado una situacion problematica cuya resolucion implique la
elaboracién de distintos criterios de clasificacion en relacion con un propésito determi-
nado, como la que se presenta a continuacion:

A mi abuelo siempre le gustd realizar todo tipo de trabajos con madera y
solucionar cualquier problema con los aparatos eléctricos o las instalaciones
de agua de la casa, aunque también se da mafia para ayudar a los vecinos
cuando le piden que les arregle todo tipo de cosas. A lo largo de su vida fue
juntando una gran cantidad de elementos que utiliza en esas tareas y que
guarda en una vieja caja de herramientas que ya le queda chica. Por eso,
para su cumpleafios, le regalamos una nueva caja con muchas divisiones
para que ordene mejor todos esos objetos y los pueda encontrar mds
fdcilmente cuando los necesita. El préximo fin de semana lo voy ayudar a ordenarlos, pero no se me
ocurre muy bien cémo podriamos separarlos o agruparlos. ;Habrd una sola manera de hacerlo o
varias?

3 La dicotomia implica la separacién de algo en dos partes, lo que supone implicitamente la propiedad de exclusién
mutua entre ambas partes.
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Se dividira la clase en grupos y a cada uno se les entregara una caja con distintos ele-
mentos de ferreteria®, por ejemplo: tornillos, clavos, arandelas, tuercas, abrazaderas,
tarugos, pinzas, destornilladores, trozos de alambre, cables, “cueritos” para canillas,
cinta adhesiva, martillos, cinta métrica, pegamentos, espatulas, calibre...

La idea es que analicen un conjunto heterogéneo de objetos y puedan formar distintos
agrupamientos teniendo en cuenta sus similitudes y diferencias. Cada vez que logren
agrupar todos los elementos en funcidén de una caracteristica, deberan volver a mez-
clarlos y tratar de separarlos considerando un nuevo rasgo o atributo. El procedimien-
to se repetira hasta que no puedan identificar mas caracteristicas que les permitan
establecer otros grupos.

A medida que avancen en la actividad, se solicitara a los alumnos que registren en
sus cuadernos los grupos que vayan formando y qué fue lo que tuvieron en cuenta
para hacerlo.

Cuando todos los grupos hayan finalizado la tarea, se hara una puesta en comun orien-
tando la reflexién hacia las caracteristicas que son comunes a todos los elementos y
las que no. Por ejemplo, en este caso, todos son objetos que pueden conseguirse en
una ferreteria, aunque algunos sean para tareas de electricidad o plomeria, o estén
hechos de plastico o metal. Luego, se analizaran los distintos grupos que se formaron
y las caracteristicas utilizadas para definirlos. Probablemente hayan tenido en cuenta
el uso, el tamafio, el material con el que estan realizados, etc. Estos son los criterios de
clasificacidon que se tienen en cuenta para agrupar y separar un conjunto de elemen-
tos, que comparten ciertas caracteristicas. Al hacerlo, quedan delimitados grupos o
categorias de clasificacion. En el contexto de esta actividad con objetos de ferreteria,
estas categorias serian los grupos formados siguiendo los posibles criterios basados
en su campo de aplicacién (electricidad/ plomeria), el material con el que estan cons-
truidos (plastico/ metal), su utilidad (medicidn/ fijacidn), entre otros. Cabe destacar que
para algunos objetos podria resultar dificil decidir a qué grupo se los debe asignar, por
ejemplo, una herramienta construida con mas de una material (estructura metalica
y mango de plastico). Estos casos serviran para reflexionar sobre la naturaleza de la
clasificacién y que la decision tomada dependera del propdsito principal que entrafa
ese ordenamiento.

4 Si el docente lo considera mas adecuado podré elegir otra coleccién de elementos, pero deberé adaptar la situacion
problematica que dara sentido a la actividad de clasificacién. Por ejemplo, si se consideraran trozos de distintas telas,
la situacién podria hacer referencia a la necesidad de agrupar los retazos para armar muestrarios en una casa de
venta de telas.
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Al finalizar esta actividad podemos evaluar los aprendizajes en torno a las nociones de criterios y
categorias de clasificacion, que seran fundamentales para el desarrollo de las las siguientes activi-
dades. Una situacion de evaluacion podria incluir la problematizacién de una de las clasificaciones
realizadas durante la actividad a partir del agregado de un nuevo objeto a clasificar. También se
podria plantear una nueva clasificacion en la que aparezca alguna inconsistencia, para que los
alumnos puedan dar cuenta de los errores y repensar los criterios y categorias utilizados. Esta
evaluacion nos dara la pauta para continuar con la secuencia o volver a reflexionar sobre estos
contenidos clave.

ACTIVIDAD 3:
Clasificacion de los seres vivos.
Intercambio de ideas y argumentacion

Se retomara la lista de organismos realizada en la primera actividad, incluyendo los
que no aparecen explicitamente en él pero que los alumnos pudieron mencionar o
que el docente ayudo a que fueran tenidos en consideracion, y se planteara una situa-
cion problematica que requiera alguna forma de clasificacion para su resolucién. Por
ejemplo:

Los realizadores del video que vimos estan pensando en producir una serie de documenta-
les sobre los seres vivos y, cdmo quieren que cada video se ocupe de un grupo distinto de
seres vivos, me pidieron ayuda. Les comenté que justamente estamos estudiando la clasifi-
cacion de los seres vivos y que ustedes podrian formar los grupos que trataria cada video.
¢(Qué proponen?

Entonces, se solicitara a los nifios y nifias que agrupen los organismos de la lista te-
niendo en cuenta el proposito indicado en la situacidn problematica. Cada grupo de
alumnos completara un cuadro con tantas columnas como grupos haya definido y
debera pensar un nombre para cada uno ellos.

Una vez finalizada la tarea, se invitara a los alumnos a exponer las producciones de
cada grupo y las dificultades que surgieron. Se promovera la explicitacion de las ca-
racteristicas que cada grupo prioriz6 para agrupar los organismos y el docente las ira
registrando, recordando que al elegir determinadas caracteristicas usaron un criterio
de clasificacion; por ejemplo, si los grupos formados incluyen a “los que vuelan”, “los
gue nadan”, “los que reptan”y “los que caminan”, el criterio usado fue /a forma de des-
plazamiento.

155

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



Entre maestros | 2019

Probablemente surgira una variedad de clasificaciones, a las que el docente podra
sumar otras que no hayan sido propuestas por los alumnos. En este punto, también
se podra sugerir considerar dos caracteristicas sucesivamente, por ejemplo, si se des-
plazan o no, y en caso afirmativo, el ambiente en el que lo hacen. De esta manera, los
grupos mayores obtenidos en funcidon de un criterio inicial se subdividen en otros gru-
pos menores de acuerdo a una nueva caracteristica.

Para que los alumnos reconozcan que un mismo ser vivo puede formar parte de dife-
rentes grupos segun qué atributos se tomen en cuenta cada vez, se podran seleccionar
algunos casos y comparar sus ubicaciones en las distintas clasificaciones, relacionando
esto con el criterio utilizado. Por ejemplo, el cardenal amarillo puede integrar el mismo
grupo junto con las hormigas y los arboles si el criterio es “visible a simple vista o con el
microscopio”, pero no compartira la ubicacion con los arboles si se clasifica segun sean
“plantas o animales”. También es importante hacer notar que al pertenecer a grupos
distintos segun el criterio considerado, un mismo organismo puede ser nombrado de
mas de una forma. Asi, el cardenal amarillo es un animal, es macroscopico, es oviparo,
es aeroterrestre, es granivoro (come semillas, principalmente)...

Ala hora de evaluar esta actividad podemos poner el foco en analizar si hay relacién entre las
caracteristicas observables de los seres vivos, ya sea a través de lectura de imagenes, videos o
textos, y las que efectivamente utilizan a la hora de pensar su clasificacién, o sobre las que se ba-
san las clasificaciones presentadas. Esta doble mirada sobre el concepto clasificacién y los modos
de conocer a partir de la lectura de imagenes, textos o videos es fundamental para comprender
qué estan aprendiendo y dénde debemos reforzar tiempos y reflexiones.

ACTIVIDAD 4:
Clasificacion de los animales en vertebrados e invertebrados

Para comenzar, se planteara el analisis de una infografia referida al “Dia mundial de los
animales”.® En ella se observan Uunicamente animales vertebrados, estando represen-
tadas todas las clases de vertebrados con excepcion de los anfibios. De esta manera,
sera posible problematizar la lectura de la infografia, interpelando los conocimientos
previos del alumnado acerca de la diversidad animal.

5El Dia del animal se celebra el 4 de octubre a nivel mundial desde 1929, cuando la Organizacién Mundial de Protec-
ci6n Animal decidié instituirlo en homenaje a San Francisco de Asis, devoto de los animales. En Argentina se festeja el
29 de abril, en conmemoracién del fallecimiento del que fuera presidente de la Sociedad Protectora de Animales, el
Dr. Ignacio Lucas Albarracin, en 1926.
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Se propondra una situacion problematica similar a la siguiente:

En la veterinaria de mi barrio habian pegado = bl
este cartel para recordar el Dia del Animal. Mi o
sobrino, que me habia acompafiado a vacu- 35000
nar a mi perra y que justo estaba estudiando
los animales en la escuela, me dijo sefialando
el cartel: iMira qué mal lo hicieron! jFaltan ani-
males! ;Qué habrd tenido en cuenta mi sobri-

no para decir eso? ;Ustedes qué piensan?

Se espera que los nifios y nifias puedan no-
tar la ausencia de otros grupos de anima- 5
les, como moscas y mariposas (insectos), = = ; =
arafias y escorpiones (aracnidos), Cangrejos | e G i oo
(crustaceos), caracoles (moluscos), lombri- = : )
ces de tierra (gusanos redondos o anélidos),
estrellas y erizos de mar (equinodermos), - =
por mencionar algunas posibilidades. Por | .ocsoommes f P
esa razén, estaran en condiciones de sefia- ﬂ @ ﬁ @ -
lar que la infografia no incluye a todos los W ER e g o
animales como pareciera sugerir el tema de

la infografia. Por el contrario, la imagen propone un recorte basado en un criterio de
clasificacion posible: “en peligro de extincion”y en relacién a un solo grupo de animales,
los vertebrados.

Es probable que los alumnos logren identificar y diferenciar a los animales vertebrados
del resto, pero sin poder explicitar los criterios que hacen posible dicha distincion. De
esta manera, se podra preguntar: ;qué tienen en comun todos los animales representa-
dos en la infografia (ademdas de estar en peligro de extincion)?

Se podra recurrir a radiografias de los animales en cuestion o a esquemas de sus es-
gueletos, de manera que sea evidente que todos ellos poseen columna vertebral, por
lo que integran el grupo de los vertebrados. Hay que tener en cuenta que los peces
cartilaginosos, como tiburones y rayas, también son vertebrados aunque su esqueleto
no sea 0seo. Muchas veces se asocia la condicion de vertebrado con la presencia de
huesos, pero no seria el caso del grupo de peces mencionado.

Cada grupo de alumnos, entonces, recibira un conjunto de imagenes que debera ob-

servar y debatir qué representan. Se podran incluir imagenes de radiografias como las
de la Figura 1 o reconstrucciones de esqueletos, como las que se ven en la Figura 2. El
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docente orientara la tarea con preguntas acerca de lo que representan las imagenes,
como creen que fueron obtenidas, qué permiten ver las radiografias...

Figura 1: Radiografias de un “pez sierra”, un pez cartilaginoso (izquierda) y de un cerdo (derecha), en las que se
observa claramente la presencia de columna vertebral.

NI
Tt

Figura 2: Esqueletos de tortuga marina (izquierda) y de delfin (derecha).

En el transcurso de la actividad se introducira la nocion de esqueleto interno, que pue-
de estar formado por huesos o piezas cartilaginosas.

Una vez que los nifios y nifias hayan comprendido que el criterio que permite agrupar
a los vertebrados es la presencia de columna vertebral, que forma parte de su esque-
leto interno, se les podra preguntar:

cQué esperan observar si pudieran hacer una radiografia a una arafia, un escarabajo, un
pulpo, una estrella de mar o una lombriz de tierra?

Se les propondra que dibujen las hipotéticas radiogra-
fias de esos organismos y luego, que las comparen con
radiografias, imagenes o representaciones de la es-
tructura de esos mismos animales. Luego de analizar
esa informacion dentro de los grupos y con la orienta-
cion del docente, se realizara una puesta en comun en
la que se recuperara especialmente la imposibilidad de
reconocer algo similar a una columna vertebral en los
Radiografia de estrella de mar organismos estudiados, por lo que pueden ser englo-

(De ©Nevit Dilmen, CC BY-SA 3.0: . .
https://commons.wikimedia.orgrws  Dados dentro del grupo de animales llamados inverte-

index.php?curid=1177137
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brados. Al mismo tiempo, se comenzaran a registrar algunas similitudes y diferencias
entre los invertebrados analizados; por ejemplo, tanto la arafia como el escarabajo
presentan patas articuladas y una cubierta dura®, aunque una tenga 8 patasy el otro,
6 patas.

ACTIVIDAD 5:
Clasificacion de los animales vertebrados

Se presentara a los alumnos una situacién problematica para cuya resolucion sea ne-
cesario poner en juego criterios que permitan clasificar a los animales vertebrados.
Como continuaciéon de la situaciéon problematica planteada en la Actividad 3, se les
podra proponer la siguiente:

Cuando les propusimos a los documentalistas hacer un video dedicado a los vertebrados
y les mostramos la lista de ejemplos posibles, les parecié demasiado extensa y pensaron
que seria mejor dividir los contenidos en varias peliculas. ;Como podriamos ayudarlos a
separar los vertebrados para que cada video trate sobre un grupo en particular? ;Cudntos
videos finalmente serian de animales vertebrados y qué titulos podrian tener?

En esta actividad se recuperara la lista ampliada de vertebrados confeccionada a partir
de la visualizacién del video de la Actividad 1y el analisis de la infografia de la actividad
anterior. De esta forma, se contara con representantes de todos los grupos de verte-
brados, incluyendo tanto a los peces, ausentes en las imagenes del video, como a los
anfibios, que no estaban ilustrados en la infografia de la actividad anterior. Ademas de
los fragmentos del video donde aparecen, se utilizaran imagenes que permitan apre-
ciar claramente las distintas caracteristicas de los animales en cuestidn, por ejemplo, la
cobertura corporal o las estructuras que colaboran en el desplazamiento.

También sera importante poder considerar informacién de otros aspectos de estos
organismos, como el ambiente en el que habitan o el tipo de reproduccion y desarrollo
embrionario’, que los alumnos podran encontrar en pequefios textos que acompafia-
ran las imagenes. Por ejemplo:

6 El cuerpo de los artrépodos, como las arafias y escarabajos, esta cubierto por un esqueleto externo (exoesqueleto)
que los protege y brinda soporte mecanico a los musculos.

7Se sugiere que en esta instancia el docente introduzca los conceptos referidos a las formas de desarrollo presentes
en los animales vertebrados (oviparos, ovoviviparos y viviparos), que luego podran ser profundizados cuando se abor-
de el tema ciclos de vida y desarrollo de los seres vivos en una futura secuencia de ensefianza.
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El tiburdn tiene su esqueleto hecho de
cartilagos. Su piel estd cubierta por pequefias
escamas con forma de dientes (denticulos).
Pueden encontrarse en todos los mares y
océanos del mundo, pero no suelen vivir en
agua dulce.

Segun la especie, los tiburones pueden ser
viviparos, oviparos u ovoviviparos. Tienen
de 2 a 100 crias cada vez, las cuales no
reciben los cuidados de su madre luego del
nacimiento, por lo que deben valerse por si
mismos desde pequefios.

Luego de examinar toda la informacién disponible, se espera que los alumnos puedan
identificar las caracteristicas que permiten clasificar a los animales vertebrados en dis-
tintos grupos, explicitando el o los criterios considerados para hacerlo.

Por ultimo, se volvera sobre la situacion problematica para definir los titulos que lleva-
ra cada uno de los 4-5 videos® que seran dedicados a mostrar la vida de los peces, los
anfibios, los reptiles, las aves y los mamiferos.

ACTIVIDAD 6:
Clasificacion de los animales invertebrados

Los invertebrados constituyen un grupo heterogéneo de animales cuyo comun deno-
minador es la ausencia de columna vertebral. Por lo demas, comprende una enorme
diversidad de especies pertenecientes a grupos no siempre relacionados evolutiva-
mente entre si, por lo que seria imposible hablar de los invertebrados como un conjun-
to definido por un origen compartido. Sin embargo, la tradicion ha mantenido el uso de
este agrupamiento a pesar de su escasa relevancia desde el punto de vista cientifico.

Cuando se establecio la separacion dicotomica entre
vertebrados e invertebrados, en la Actividad 5, los
alumnos tuvieron una primera aproximaciéon a algu-
nos ejemplos de animales invertebrados. En la pre-
sente actividad se propone introducir, en una version
escolarizada, algunas posibles formas de clasificacion
de los invertebrados que se sostienen en caracteris-
ticas generales observables y reconocibles con facili-

8 Seglin se considere a las aves como un grupo aparte o junto con los
reptiles, como se mencion6 en una nota al pie anterior.

160

Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
02-03-2026



CIENCIAS NATURALES

dad por los nifios y nifias de estas edades. Con este
propdsito, se planteard una situacion problematica
como la siguiente:

El otro dia visité un museo de ciencias naturales para
conocer mds sobre los animales invertebrados. En este
museo los invertebrados se exhiben en dos salas sepa-
radas: en una se ubican los artropodos, y en la otra, los
que no son artrépodos. Por otra parte, en las vitrinas se
muestran caparazones, cubiertas duras o esqueletos de
invertebrados conservados en seco o ejemplares sumer-
gidos en un liquido conservante. ;Qué les parece este
agrupamiento? ;Qué otras formas de agruparlos po-
drian proponer? ;Qué caracteristicas tendrian en cuenta
para separar los grupos?

Esta situacion problematica podria ser complementa-
da o sustituida por una visita al Museo de Ciencias Na-
turales “Bernardino Rivadavia”. En ambos casos sera
importante registrar las inquietudes e interrogantes
que surjan del grupo de alumnos, ya que orientaran
el trabajo de indagacion posterior utilizando distintas
fuentes de informacion (videos, enciclopedias, libros
de texto) y a través de la observacidn directa de ejem-
plares de invertebrados que estén disponibles para
los nifios y nifias. En este Ultimo caso, se facilitara el
uso de instrumentos 6pticos como lupas de mano y/o
monoculares y se promovera que registren dibujan-
do lo observado.

Aunque los alumnos decidan profundizar laindagacion
en algun grupo en particular, por ejemplo, los insectos,
es importante que puedan hacerlo luego de ubicarlo
en alguna clasificacion mas general que hayan elabo-
rado y/o consensuado. Asi, los insectos constituyen un
grupo dentro de los artrépodos, los que a su vez se
pueden considerar entre los animales invertebrados
con algun tipo de proteccién corporal, como se mues-
tra en el siguiente esquema clasificatorio:
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Invertebrados con proteccién corporal

artrépodos

(esqueleto externo)

* insectos (3 pares de patas

y 1 par de antenas)

+ aracnidos (4 pares de patas,
sin antenas)

« crustaceos (5-10 pares de
patasy 2 pares de antenas)

* miriapodos (muchos pares
de patas)

moluscos

(caparazén o concha)

« cefalépodos (sin concha
externa)

* bivalvos (2 conchas)

+ gasterépodos (1 caparazon)

equinodermos

(placas, espinas)

« estrellas de mar (placas, 5
brazos)

* erizos de mar (con espinas, *
cuerpo globoso)

Invertebrados sin proteccién corpo

ral

gusanos
+ anélidos (cuerpo segmenta-
do en anillos)

* nematodos (cuerpo redondo
no segmentado)

* platelmintos (cuerpo plano)

poriferos
* esponjas (cuerpo irregular,
sin simetria)

celenterados

* medusas o0 aguas vivas

(se desplazan libremente

en el agua)

* polipos: corales y anémonas
(fijos a objetos)

Esta actividad brinda la oportunidad para que los nifios y nifias se aproximen al grupo
mas diverso y abundante de animales que habitan la Tierra —los invertebrados-, reco-
nociendo algunas de sus caracteristicas mas destacadas.

Al finalizar las actividades 5y 6 podemos disponer algln dispositivo de evaluacién. Como hasta
este momento ya se han puesto en juego diversos modos de conocer, como el trabajo con image-
nes, videos, textos, discusiones grupales, exposiciones orales, registros o escrituras, una opcién
interesante es proponer una serie de alternativas para que las nifias y nifios elijan, de acuerdo

a sus fortalezas y debilidades, la forma en la que prefieren ser evaluadas y evaluados sobre los
contenidos referidos a vertebrados e invertebrados. Es fundamental recortar el objeto de estudio
que evaluaremos para pensar un dispositivo acorde y que, por si mismo, no presente una dificul-
tad afladida.

ACTIVIDAD 7:
Distinguiendo hongos y plantas

A partir de una situacion problematica, se volvera a instalar entre los alumnos la cues-
tion de la clasificacion bioldgica y sus sentidos, para mostrar que las clasificaciones
estandares han cambiado a lo largo del tiempo y que no siempre coinciden con los
agrupamientos de uso cotidiano. Ademas, se orientara la tarea para profundizar en las
caracteristicas que permiten diferenciar los hongos de las plantas.
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Una situacion problema posible es la siguiente:

Valentina acompafid a su papd a hacer las compras a la verduleria. Le ayudd a elegir las
zanahorias y el atado mds lindo de acelga; peso las papas y las cebollas, aunque se nego
con las batatas... Las batatas son la Unica verdura que no le gusta comer. jHasta brocoli
come, pero batatas, no! Mientras tanto el papd se dirigié al estante donde habia tres tipos
de hongos diferentes y llené una bolsita con unos de color blanco que tenian un cartelito
que decia “champifiones”. Valentina quedé un poco confundida porque en la escuela habia
estudiado que los hongos no eran plantas, entonces, ;qué hacian alli, en una verduleria,
donde se supone que se venden plantas comestibles o partes de ellas?

Luego de la lectura del problema, se propondra un intercambio de ideas a través del
cual se buscara hacer foco en las clasificaciones en juego: actuales y antiguas o histori-
cas. Se podra recuperar la informacion acerca de como han variado las clasificaciones
y los criterios sobre las que se han hecho a lo largo de la historia. Para ello, se invitara
a los alumnos a leer el texto “Diferentes modos de clasificar seres vivos”, extraido del
material “Ciencias Naturales. Los seres vivos. Clasificacion y formas de desarrollo”. Pdginas
para el alumno (pp. 10- 11).°

Se mencionara que durante mucho tiempo los hongos y plantas se ubicaron en un
mismo grupo, el de las plantas, pero que, a partir de nuevos conocimientos disponi-
bles, los cientificos decidieron clasificarlos en categorias separadas. Otro ejemplo de la
provisionalidad de las clasificaciones es el caso mencionado anteriormente de las aves
y reptiles (ver Nota al pie #7).

Volviendo a la situacién problema, se llamara la atencién ahora sobre las caracteristi-
cas de los hongos que podrian justificar, o no, su agrupamiento junto con las plantas.
Se propondra un debate al respecto, en el que el docente ira registrando las ideas de
los nifios y nifias en un afiche, teniendo en cuenta que, seguramente, no solo haran re-
ferencia a conocimientos adquiridos en actividades anteriores sino que mencionaran
concepciones ingenuas no reconstruidas.

Para ayudar a poner en evidencia las diferencias fundamentales entre plantas y hon-
g0s, por ejemplo, en cuanto a la alimentacion, se podra proponer la elaboracion de
un sencillo instructivo con los pasos a seguir para el cultivo de alguna planta, tal vez
recuperando la experiencia del trabajo en huerta de afios anteriores. Luego, se con-
trastara ese procedimiento con los pasos (simplificados) necesarios para cultivar un

9 Parra, C. y Wolman, S. (Coord.) (2007). Ciencias Naturales: los seres vivos, clasificacién y formas de desarrollo. Pdginas
para el alumno. Buenos Aires: Ministerio de Educacién. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. (Plan plurianual para
el mejoramiento de la ensefianza 2004- 2007). http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/pluri_natu.
php?menu_id=20709
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tipo de hongo, el champifién, mencionado en la situacién problema. Un texto similar al
siguiente puede ser dado a leer a los alumnos, con las ayudas que el docente considere
necesarias para facilitar su comprension:

El champifion es un hongo comestible que se puede cultivar siguiendo unos pocos pasos
sencillos.

En primer lugar, se debe disponer de un sustrato adecuado. Por lo general, consiste en un
compost elaborado a base de estiércol (de caballo es ideal) mezclado con restos de plantas
como el trigo y otros materiales.

Una vez que el sustrato ha sido preparado, se lo distribuye en bolsas o estantes ubicados
en un lugar oscuro y fresco, donde se realiza la siembra. Se debe mantener la humedad
aplicando agua regularmente. En estas condiciones, crecerd un delicado micelio que se ex-
tenderd entre las particulas del compost.

Pasados unos 60 dias, comienza la “fructificacion”y, a medida que los sombreros alcancen
su tamafio comercial, se podran ir cortando para su consumo.

Micelio de aspecto algodonoso Crecimiento de las tipicas setas comestibles

Para realizar la comparacion se construird un cuadro donde se registren las principales
diferencias entre el cultivo de la planta elegida y el cultivo de champifiones, por ejem-
plo, en cuanto a tipo de sustrato, condiciones de crecimiento (especialmente, requeri-
miento de luz), partes cosechadas para consumo...

Valiéndose de esquemas, el docente podra explicar las diferencias entre la estructura
del cuerpo de las plantas (raiz, tallo, hojas, flores, frutos) y de los hongos (hifas- micelio,
cuerpo fructifero), asi como sus relaciones con las funciones que desempefian (por
ejemplo, el cuerpo fructifero se vincula con la reproducciéon de los hongos).™

En este punto se puede trabajar sobre algunas de las ideas de los nifios y nifias por
las que asocian los hongos con las plantas, como por ejemplo, el hecho de que mu-

"0En el Anexo se presenta informacién adicional sobre los hongos para los docentes que deseen consultarlo.
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chos hongos crecen y “surgen” de la tierra como las plantas. Se puede recurrir a las
imagenes de plantas que aparecen en el video utilizado en la Actividad 1 para mostrar
sus distintas formas de crecimiento: arboles, arbustos, hierbas, acuaticas flotantes (sin
conexion con un sustrato solido), epifitas (crecen sobre otras plantas pero no las para-
sitan sino que viven en forma independiente, o sobre otros soportes, como los claveles
del aire). Al mismo tiempo, se pueden presentar imagenes de hongos creciendo sobre
troncos, frutas o alimentos. De esta manera se busca complejizar la mirada y poner
en cuestion el criterio habitualmente utilizado para agrupar los hongos junto con las
plantas: “crecen y surgen en la tierra”.

La proxima actividad permitird continuar profundizando en las caracteristicas de los
hongos que los diferencian de las plantas.

ACTIVIDAD 8:
Observacion del crecimiento de hongos (mohos)
a partir de una situacion experimental

Los hongos son seres vivos cuyos requerimientos para crecer son diferentes a los que
necesitan las plantas. Por ejemplo, las condiciones de temperatura y humedad afectan
de un modo diferente al crecimiento de los hongos que al de las plantas. Si bien en el
caso de los hongos, la luz no es importante como en las plantas, algunos tipos de hon-
gos tienen determinados requerimientos de luz para su fructificacion. Para estudiar los
factores que condicionan el desarrollo de los hongos, se propone la observacion del
crecimiento de mohos en pan o frutas.

En Primer Ciclo, los docentes orientan la realizacion de experiencias escolares y pro-
ponen las variables a tener en cuenta; a partir de 4° grado es oportuno que los nifios
y nifias comiencen a reconocer cuales son las variables que resulta pertinente analizar
segun el objetivo del experimento escolar.

Es frecuente que experiencia y experimento se usen indistintamente para referirse a
cualquier situacion que implica cierta manipulacion y observacion en el contexto del
aula de ciencias. Sin embargo, aunque estan relacionados, no son lo mismo. Una ex-
periencia es el conjunto de percepciones que sirven de fundamento y limite al conoci-
miento humano. Todo experimento se realiza en el marco de la experiencia pues, en
el fondo, no es otra cosa que un conjunto de percepciones sofisticadas, pero no toda
experiencia es un experimento.

Los experimentos son observaciones refinadas, repetibles y controladas por el expe-
rimentador, quien intenta reproducir artificialmente un fenédmeno para su estudio. A
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través del uso de instrumentos y del analisis matematico de los resultados, busca com-
prender las relaciones que existen entre la/s variable/s independiente/s supuesta/s cau-
sa/s del fendbmenoy la/s variable/s dependiente/s el fendmeno que se quiere comprender.

Para comenzar esta actividad, se planteara una situacion problematica como la siguiente:
(Renata se olvidé de sacar de su mochila la bolsita con un poco de sandwich que no habia
terminado de comer el viernes en la escuela. Justo fue un fin de semana largo y el lunes a
la noche, cuando prepard la mochila para el dia siguiente, se encontré con la bolsa y los
restos de sdndwich de un color verdoso. Abrié la bolsa y vio que el pan estaba himedo. Le
llamé la atencidn porque en la heladera todavia quedaba pan con el que su papd le habia
preparado el sandwich el viernes a la mafiana y estaba en perfectas condiciones, sin ese
moho verde. Se pregunté como era que habia crecido tan rapido el moho en el pan dentro
de su bolsita. ;Qué podemos hacer para ayudar a Renata a encontrar una explicacion?

Luego de la lectura del problema, se propondra un momento de intercambios entre
los alumnos y el docente que permitan recuperar algunas ideas sobre las condiciones
necesarias para el crecimiento de los hongos vistas en la actividad anterior y relacio-
narlas con las que se sugieren en la situacion problematica. Al mismo tiempo, se orien-
tara al alumnado a establecer, entre todos, acciones que permitan observar cambios
en el crecimiento de los mohos, es decir, planificar los pasos del “experimento”.

Se elegira el material sobre el que se observara el crecimiento de mohos: rebanadas de
pan o rodajas finas de algun fruto, como zapallo, zapallito, pepino, o tomate. Una parte
de la clase podra trabajar con porciones de pany la otra, con trozos del vegetal elegido,
los cuales se colocaran en cajas de Petri o frascos de vidrio transparente, debidamente
etiquetados (material utilizado, condiciones experimentales y nombre del grupo).

Se propone separar a los alumnos en tres grupos, cada uno de los cuales realizara
observaciones y tomara registros de los efectos de alguna de las tres variables consi-
deradas (humedad, temperatura y condiciones de iluminacion) sobre el crecimiento
de mohos en los materiales seleccionados. En este momento sera importante guiar
a los alumnos para que puedan reconocer que una variable es algo que cambia a lo
largo del experimento, mientras las restantes permanecen controladas; esto significa
gue se modifica una sola variable por vez. De otra manera seria imposible atribuir los
resultados observados a una determinada variable.

Estudiando el efecto de la humedad sobre el crecimiento de los hongos
Asi, para el grupo que analizara el efecto de la humedad sobre el crecimiento de hon-

gos, la variable a modificar sera la cantidad de agua con la que se humectara el mate-
rial, por ejemplo: 20 gotas, 10 gotas o 0 gotas de agua.
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En este caso, las condiciones de temperatura deben per-
manecer controladas, es decir, que aunque la tempera-
tura cambie a lo largo del tiempo, la variacion sera igual
para las muestras en los tres recipientes. Ademas, el ma-
terial utilizado en los tres recipientes debera ser el mis-
mo y aproximadamente del mismo tamafio y grosor.
Sera importante cubrir y cerrar bien cada envase para
evitar la influencia de la humedad ambiente, lo que pue-
de asegurarse utilizando una bolsa de nylon para envol-
ver los recipientes. Por ultimo, se debera decidir si se dejan las muestras expuestas a la
luz 0 en la oscuridad, pero nuevamente esta condicién debera ser igual para todas. Si se
opta por dejar los recipientes a la luz, la bolsa de nylon sera transparente, y en el caso
contrario, se utilizara una bolsa oscura para evitar que llegue luz a las muestras.

Asi, se podria llegar al siguiente esquema experimental:

Humedad (gotas

Muestra Material de agua) Temperatura lluminacién
A Pan 0 ambiente nylon transparente
B Pan 10 ambiente nylon transparente
C Pan 20 ambiente nylon transparente

Estudiando el efecto de la temperatura sobre el crecimiento de los hongos

En este caso sera necesario fijar las variables humedad e iluminacion, es decir, que las
tres muestras deberan recibir igual nUmero de gotas de agua durante las observacio-
nes y permanecer bajo idénticas condiciones de iluminacion, ya sea manteniendo los
recipientes en la oscuridad o expuestos a la luz, permitiendo que la iluminacion varie
de igual manera para todas las muestras. Para variar las condiciones de temperatura,
las muestras podran mantenerse a temperatura ambiente, en la heladera o cerca de
una fuente de calor.

Un esquema experimental posible seria:

Humedad (gotas

Muestra Material de agua) Temperatura lluminacién
A Pan 10 ambiente nylon transparente
B Pan 10 ambiente nylon transparente
C Pan 10 calido nylon transparente
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Estudiando el efecto de la luz sobre el crecimiento de los hongos

Esta parte de la experiencia se llevara a cabo controlando la humedad y la temperatu-
ra, lo que se lograra aplicando el mismo numero de gotas de agua a todas las muestras
y disponiendo las muestras en el mismo ambiente, muy préximas entre si. En tanto, las
condiciones de iluminacion se podran variar cubriendo un recipiente con una bolsa de
nylon oscuro (oscuridad) y el otro con una bolsa de nylon transparente.

El esquema experimental en este caso sera:

Humedad (gotas

Muestra Material Temperatura lluminacién
de agua)
A Pan 10 ambiente nylon transparente
B Pan 10 ambiente nylon oscuro

Después de que se haya acordado el procedimiento anterior, se debera establecer el
tiempo a lo largo del cual se realizaran las observaciones, por ejemplo, diariamente
durante una semana. En este punto es importante que los alumnos anticipen lo que
esperan que ocurra en cada uno de los casos.

Para sistematizar los resultados, se propondra que cada grupo construya una tabla
donde registraran sus observaciones utilizando alguna escala que indique el grado de
crecimiento alcanzado por los hongos en cada caso, por ejemplo: -, +, ++, +++.

Una vez que hayan completado el registro, se realizara una puesta en comun para
intercambiar los resultados obtenidos por los distintos grupos y contrastarlos con las
anticipaciones formuladas al inicio de la experiencia.

Luego, se invitara a los nifios y nifias a que elaboren algunas conclusiones acerca de las
condiciones que los hongos requieren para vivir, como por ejemplo:

* Cuando la temperatura es mds alta, los hongos crecen mds rdpido; en cambio, en la
heladera el crecimiento es mas lento.

* Los hongos crecen mds rapido cuando le agregamos mds gotas de agua a la muestra.

* Cuando una muestra se nos destapd, se seco y los hongos dejaron de crecer.

* En las frutas, que tienen mds jugo, los hongos crecieron mds rapidamente que en los
trozos secos de pan.

* La luz no es indispensable para el crecimiento de los hongos.
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En algin momento de la actividad, es importante que los alumnos puedan observar los
mohos en crecimiento utilizando lupas binoculares o monoculares, para lo que basta-
ra colocar una porcién de muestra sobre la platina del instrumento.

Imagen aumentada de moho
del pan obtenida a través de
una lupa. Los filamentos que se
observan constituyen las hifas
del micelio y las cabezuelas os-
curas, las estructuras producto-
ras de esporas (esporangios)

Para finalizar, ademas de la recuperacion de las principales conclusiones de la expe-
riencia y del procedimiento experimental seguido, el docente orientara la reflexion
para relacionar lo aprendido en esta instancia con el modo de alimentacién de los
hongos que los diferencia de las plantas.

ACTIVIDAD 9:
Observacion de microorganismos™

En la Actividad 1, la lista de seres vivos que los nifios y nifias construyeron a partir
de la visualizacion del video seguramente incluyd organismos visibles a simple vista
unicamente. En la puesta en comun el docente puede haber interrogado acerca de la
presencia de otros organismos no mencionados o no identificados en el video pero
existentes en el ambiente ilustrado. Por ejemplo, puede haberse introducido la po-
sibilidad de que muchos organismos no tengan el tamafio suficiente como para ser
captados por la lente de la cdmara o por el ojo humano. Estas ideas seran retomadas
en este momento a partir de una situacion problematica como la siguiente:

Cuando le mostré a mi sobrino el mismo video que vimos con ustedes, me pregunt¢ al ter-
minar como era posible que vivieran los peces de los que se alimentaban las garzas; si en
el agua no habia mas que agua, de qué podrian alimentarse, por ejemplo, los peces mas
pequefios. ;Qué podemos hacer para averiguar si en el agua puede haber otros seres vivos?
Se promovera el intercambio de alternativas para resolver la situacion problematica

" Si bien la ensefianza del uso del microscopio, asi como el estudio de los microorganismos y su diversidad, son
propuestos para 5° grado en el Disefio Curricular de la jurisdiccion, esta actividad tiene un propdésito Unicamente
introductorio de ambos temas.
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y se orientara la discusion hacia el tamafio de los seres vivos en cuestion y la necesi-
dad de utilizar un instrumento de aumento para poder observarlos. Es posible que los
alumnos sugieran el uso de lupas de mano porque las conocen de experiencias esco-
lares anteriores, aunque alguien también puede mencionar el microscopio. Una vez
que la clase ha acordado la necesidad de realizar observaciones de gotas de agua para
determinar la presencia o no de seres vivos, se brindara informacidn basica acerca del
uso del microscopio.

Para la observacion se dispondra de muestras de agua de florero de varios dias o de
charco, o bien pueden obtenerse raspando la superficie de hojas de plantas acuaticas
o las paredes de alguna pecera.

Es importante que el docente comente de donde tomd la muestra y como realizé el
preparado. Antes de colocar la muestra sobre la platina del microscopio, los alumnos
la observaran a simple vista y con ayuda de una lupa de mano, para que luego puedan
advertir el poder de magnificacion de aquel instrumento.

Una vez enfocada la muestra en el microscopio, los alumnos observaran y describiran
lo que vieron ya sea por escrito o a través de dibujos. La interpretacion de lo observa-
do debera ser acompafiada por la lectura de textos y observacién de microfotografias,
que estaran a disposicion de los alumnos mientras esperan su turno para observar al
microscopio y mientras elaboran su registro.

Finalmente, se realizara una puesta en comun para recuperar de manera significativa
la inclusion de los microorganismos en el contexto de las clasificaciones realizadas.
Se podra, entonces, revisar los grupos de seres vivos definidos para resolver la si-
tuacion problematica presentada en la Actividad 3, donde se proponia asesorar a
los realizadores de una serie de videos sobre |os seres vivos acerca de una forma de
organizarlos. De esta forma, se invitara a los nifios y nifias a esquematizar el plan ge-
neral que tendra la hipotética produccion documental y a explicitar las razones que
justifican las separaciones y agrupamientos propuestos.

(B B B BN BN B BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN
Los Las Los
animales plantas microorganismos

Esta uUltima situacion de ensefianza nos puede servir para evaluar los contenidos trabajados a
lo largo de toda la secuencia, ya integrados entre si. El dispositivo utilizado también deberia de
servir para evaluar en qué medida se han desarrollado los modos de conocer que nos hemos
propuesto ensefiar, dado que esta informacion sera muy util a la hora de planificar y evaluar las
siguientes secuencias del afio.
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Epilogo

En el presente documento se propone una secuencia de ensefianza para nifios y nifias
de cuarto grado de educacién primaria de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, con
el proposito general de que se aproximen a la clasificacion de la diversidad bioldgica.
Las nueve actividades que forman parte de esta secuencia de ensefianza ofrecen un
recorrido que comienza con el reconocimiento de las caracteristicas comunes a todos
los seres vivos, para luego ponerlas en juego en el analisis de casos problematicos.
La siguiente actividad se focaliza en la clasificacién como una habilidad cognitiva y un
modo de conocer clave en ciencias, sentando las bases para las proximas actividades.
Asi, la tercera actividad plantea la elaboracién y confrontacion de distintos criterios
para clasificar a los seres vivos, mientras que las actividades posteriores avanzan sobre
los principales grupos de animales (vertebrados e invertebrados y sus diferentes sub-
grupos), la distincion entre plantas y hongos (profundizando especialmente en estos
ultimos) y la introduccién de los microorganismos en el panorama de la diversidad de
los seres vivos.

Las plantas no se han abordado de manera particular sino en comparacién con los
hongos, pero sus caracteristicas y diversidad pueden ser profundizadas en relacion
con sus ciclos de vida, en una secuencia de ensefianza subsiguiente destinada a los
ciclos de vida y la reproduccion de los seres vivos.

En cada actividad se incluyen diferentes situaciones de ensefianza en torno a deter-
minados modos de conocer, por ejemplo: lectura de imagenes, lectura de textos, ob-
servacion, uso de instrumentos épticos, experimentacién, clasificacion, resolucién de
situaciones problematicas, intercambios orales, registro de informacién, produccién
de textos escritos.

Las actividades estan organizadas de acuerdo con una intencionalidad didactica que
es explicitada al comienzo de cada una en términos de lo que se espera que los nifios
y nifias aprendan a través de ella. Al mismo tiempo, en todas las actividades se plantea
alguna situacién problematica que los alumnos deberan abordar y que da sentido a las
acciones que desplegaran.

Como se sostiene en la fundamentacidén de esta propuesta (ver Fundamentacion), se
trata de una planificacion a revisar y ajustar en su implementacién en el aula, pero
prestando atencion a la coherencia entre las modificaciones introducidas y las inten-
ciones didacticas, los sentidos de las actividades y los aprendizajes promovidos.
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CIENCIAS NATURALES

Sitios Web

* Banco de fotos de seres vivos: http://www.naturephoto-cz.eu/

* Cultivo de hongos comestibles: http://www.iib.unsam.edu.ar/web/micologia.php?mico=4

* Videos breves sobre distintos grupos de animales (invertebrados, artrépodos, peces,
anfibios, reptiles, aves, mamiferos: Encuentro animal, Canal Encuentro https://www.
youtube.com/playlist?list=PLZ6TIj4tHEIsKDUyils1kjriIMbqquf91t
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En la elaboracién de este documento se ha
buscado que el lenguaje y la seleccién de
materiales graficos diversos no refuerce
estereotipos, prejuicios o sesgos sexo-gene-
ricos o de otra naturaleza que promuevan
discriminacién, desigualdad, exclusion o
invisibilizacién de personas o grupos. En
este marco, se ha procurado el uso de
estrategias gramaticales alternativas al
reiterado uso de /o, /3, los, las, etcétera,
que pueden dificultar su lectura.
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