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a la estructura simbolica y el marco social donde inevitablemente ¢,
suceden los aprenderes de cada sujeto. Pensar Cf')mo se ensefia, desde
donde y para qué se ensefia y resituar estas cuestiones dentro de |o que
acontece en la educacion ante los nuevos postulados inclusivos,

La segunda parte del libro imentg pone'r en a}cto lo trabajado en la
primera fraccion. Se sostiene en la 1.nten01ona11dad de acompapiar |,
reflexion en torno a los cuestionamientos de los docentes acerca de
c6mo llevar la teoria al aula, expresado muchas veces en el “estoy
de acuerdo en todo con la propuesta inclusiva pero... una cosa es |3
teoria y otra la practica”, “‘suena muy claro, coherente, pero en el aula
se me queman los papeles”, “como llevo esto al aula?”, “'si, pero c6mo
hago al momento de evaluar?” o “el problema esta en la nota que va
a la libreta”. Las actuales argumentaciones marcan dos cuestiones no
menores. Una es que superan el momento resistencial de afios pasados
basadas en la inhabilitacion para la tarea propuesta y la otra es que dejan
al descubierto cierta desinformacion, desactualizacion y desconocimien-
tos que obturan como barreras para efectivizar practicas inclusivas.
De hecho existen leyes, normativas, decretos y circulares que enmarcan
los lineamientos nacionales y regionales para gestionar, ordenar rumbos
y definir acciones que tienen que ver con las practicas inclusivas.
Los cuestionamientos nos ubican en un esfuerzo por salir del paradigma
integracionista y a mitad de camino hacia la educacién inclusiva.

Por eso esta segunda parte del libro se referencia en forma directa
con el séptimo punto tratando de llevar a la préactica, con ejemplos con-
cretos y reales, la posibilidad de un disefio universal de la oferta edu-
cativay la personalizacion de las experiencias comunes de aprendizaje
conel fin de lograr el mayor grado posible de participacion de todos los
estudiantes, sin perder de vista las necesidades de cada uno. No pode-
mos decir entonces como dicen en las peliculas: “los hechos y persona-
jes presentados son ficcionales y nada tienen que ver con la realidad”.
No, las propuestas que se presentan son reales y tienen que ver con la
realidad cotidiana del quehacer docente. En este caso tiene que ver con
profesionales de la educacion que, en lugar de planificar pensando en
un “alumno promedio” y luego realizar acciones individualizadas para
dar respuesta a las necesidades de determinados estudiantes o grupos
que no han tenido cabida en una propuesta educativa que se inscribe en
una logica de la homogeneidad, propuesta en su momento innovadora
del paradigma de la integracion, se proponen planificar desde la mirada
y lalégica de la diversidad.
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Se presentan propuestas diversificadas concretas, se analizan las
secuencias didacticas, las actividades pensadas para el trabajo aulico
desde el multinivel articulado con el aprendizaje personalizado, se
despliegan las producciones del estudiantado y se piensan nuevas
formas de evaluar. Se las sustenta desde los lineamientos tedricos
ya mencionados y se las vincula con la reglamentacion vigente que
regula la practica.

Como ultimo aporte figuran propuestas diversificadas que permiten
trabajar pensamientos categoriales desde multiples enfoques y miradas
a través de practicas multinivel en dulicas diversificadas.

La construccion del conocimiento, el pensamiento y sus categorias,
el lenguaje y la palabra que nomina y enuncia han sido. entre otros, los
grandes temas que han movilizado al ser humano desde la antigiiedad
hasta nuestros dias. Se despliega un breve recorrido histérico de la
evolucién de determinados conceptos sobre los que todavia hoy nos
cuestionamos, que nos permite revisar la marcha que han tenido a lo
largo del tiempo e interpretar las sefiales actuales con mayor precision
y comprender la génesis de estos supuestos.

El tema de las categorias de pensamiento es cuestion troncal a tener
en cuenta a lo largo de toda la escolaridad de un sujeto ya que esta
presente en todas las dreas. Resulta entonces fundamental promover,
generar, andamiar en los estudiantes estos procesos de pensamiento
categoriales que constituyen sistemas clasificatorios de jerarquia, pro-
duccion planteada desde simples sopas de letras que ofician como dis-
parador de la tarea. Se oferta una serie de cuadriculas donde ubicar el
campo semantico especifico de determinada categoria que se despliega
en multiplicidad de ejes clasificatorios que se ponen en juego donde
continuamente el sujeto vincula nuevos conceptos con otros de los
que dispone previamente generando modificaciones superadoras en la
estructura de la cognicion. Siguiendo el eje del libro remiten a practicas
pedagogicas amplias y plurales que se personalizan en funcién de las
necesidades de cada quien.

No se trata entonces de tirar todo por la borda y empezar de nuevo
como si nada se hubiera hecho al respecto sino de rescatar el saber del
docente, retomar premisas basicas de la pedagogia y la psicologia y
revisitarlas constructivamente articulando teoria y practica a la luz de
estas nuevas necesidades, de las nuevas legislaciones y del derecho a
la educacion de calidad que le asiste a cada aprendiente que llega a la
escuela.



Este libro se ubica en el escenario de un tercer 1_11ile}1io que marcg
un quiebre, un punto de inflexién con una realidad inédita, cambiante,
vertiginosa donde se exhiben nuevas foml.as. de contactar, de aprender,

rse. de jugar, de escribir, que interpelan al adulto

de amar, de constitui ;

que ensefia. S€ suele decir que nuestros alumnos tienen el mundo a

sus pies, 10 tienen de la mano de su teléfono, su tablet, su computa-
£

dora, cuando en realidad muchos dg ellos vivel.l este mup’do c,0m0 una
realidad opresiva, aplastante. Manejan 1nq?ha informacion, si, es real,
quizds en exceso, muchas veces mformai:lon que los excede, Y es més
lo que resta que lo que aporta, y hasta dafia. Son alumnos habltue'ldos a
|a inmediatez de las respuestas, a no detenerse en los procesos sino en
el resultado, en el objeto acabado.

Estas infancias y adolescencias son hij@s y alumn@s de los adultos
del hoy, también atravesados por el nuevo paradigma de la modernidad
liquida en palabras de Zygmunt Bauman (1925-2017). Adultos que se
preguntan por su lugar de padres, docentes, que al decir del filosofo
polaco atin deben aprender el arte de vivir en un mundo sobresaturado
de informacién y también deben aprender el aun mas dificil arte de
preparar a las proximas generaciones para vivir en semejante mundo.

Lo que no es sencillo, pensarse como adulto responsable, compro-
metido con la educacion, con el presente y el futuro de estos aprendien-
tes. Como adulto que toma la conduccion del proceso de ensefianza
aprendizaje y el andamiaje y acompafiamiento de sus trayectorias en
una escuela en la que conviven atin resabios del mandato homogenei-
zador del hombre racional de la modernidad con los nuevos postulados
de la escuela plural. Educar en el tercer milenio supone maestros 3
profesores que se piensen en este hoy, conscientes de la inestabilidad
del escenario, del debilitamiento del lugar del adulto y la fragilidad de
la genuina autoridad, no del autoritarismo, en la familia y en la escuela,
justo ahi donde tanto se los necesita como conductores responsables del
proceso de ensefianza.

La escuela de la diversidad necesita profesionales de la educacion
que puedan sostener esa tarea humana, artesanal, irreemplazable, que
se sustenta desde el vinculo, desde el encuentro con el otro, y s¢ plasma
en lo cotidiano del quehacer 4ulico.

Ensefiar es una construccién amorosa, que supone reciprocidad y

c : )
orrespondencia, que no est4 dada de antemano y no se puede compra!
en el mercado.

NoTA 1:
Durante la escritura de este libro intento la biisqueda de formas de

expresion inclusivas que puedan referir a la diversidad de identidades
genéricas. Aun asi la costumbre del uso me hace tropezar con modos
que pretendemos perimidos y el empleo del masculino plural como
referencia universal se cuela e impone en el escrito como en el decir
cotidiano.

Desde las limitadas posibilidades de esta escritora, de mas de ses-
enta afios de vida, doy cuenta del malestar que esto me provoca, cele-
bro la bisqueda de una lengua mas democratica inclusiva y voto por
seguir trabajando lo que de mi parte se pueda para acercarme a ella.

NoOTA 2:
El trabajo editorial de este libro comienza a mediados de marzo del

2020 en simultaneo con la suspensién de las clases por la pandemia
del coronavirus.

De un dia para el otro, sin que hubiera demasiado tiempo para
entender ni simbolizar la situacion, los docentes y aprendientes de todo
el pais se encuentran ausentados de la escuela de techo y paredes, de
campana, portero, meriendas y compaiieros, pero no del ciclo lectivo
que acaba de empezar y sigue en pie. El mensaje es claro: “No son
vacaciones, las clases contintian en el hogar™.

Tiempos inéditos, tiempos de interiores que alejan repentinamente
a los ensefiantes de sus alumnos, del cotidiano del aula fisica, pero no
por ellos claudica el noble acto de ensefiar y aprender. Se va construy-
endo del hoy para el mafiana una nueva modalidad de escuela donde
la distancia espacial no necesariamente es la ausencia del otro sino
otra forma de ““estar con”. Entre las marcas de la atemporalidad, entre
ausencias y presencias, se va dando “un entre” la casa y la escuela.
Dos instituciones instituyentes, subjetivantes, fundacionales que se sos-
tienen y ostentan desde dos logicas bien distintivas entre lo endogdmico
y lo exogamico que de pronto se encuentran, no sin tensiéon. Con todo
esto y mucho mas se transita este primer mes y las preguntas recaen
sobre cOmo poner en acto esta nueva forma de escuela. Se suma el
armar lazo a la distancia porque sin lazo no hay escena pedagogica.
Docentes tratando de pensar aprendices, subjetivarlos, imaginarizarlos,
alojarlos, armar trama.

13



Ante multiples consultas, notas € inquietudes de quienes se vier,
impactados por esta nueva realidad recurro a los escritos que estan ¢y,
plena e dicion que me ayudan a pensar el como ensefiar en este .
tanciamiento, qué ensenar, para qué y desde donde para llegar a todog
y a cada uno desde el andamiaj?. el llazo y la hospitalidad con ypg
propuesta curricular que privilegie calidad por sobre cantidad, lo que
inevitablemente nOS lleva a abrevar en los postulados de educacion
inclusiva.

El paradigma de 1a diversidad, de la escuela inclusiva se presenta
entonces COMO una instancia superadora, garantiza derechos desde una
propuesta curricular abierta. flexible, descentralizada, revisable y adec-
uable segiin contextos y grupos en respuesta a las necesidades de los
aprendices con tiempos ¥ espacios moviles. Se presentifica la imperiosa
necesidad de propuestas curriculares en contexto para no profundizar
desigualdades y garantizar el arribo de esta nueva escuela a todos los
alumnos del sistema, €n es€ abanico que, sabemos, oscila desde esce-
narios de confort con todas las necesidades bésicas satisfechas hasta
contextos de maxima vulnerabilidad donde los derechos de la nifiez y
la adolescencia se ven seriamente comprometidos.

Hoy, Covid 19 mediante, la escuela desplaza el objetivo cotidiano
del hogar de acompafiar la tarea al de acompafiar el “ensefiar y apren-
der” contenidos. Quien acompana desde casa no es maestro y necesita
del acto pedagdgico compartido y andamiado desde la escuela. Elacto
pedagdgico no es neutro ni imparcial, €s intencional, es vinculary ético.

No es poco lo que se ha construido en este mes, en buena hora
que encontramos sustratos teoricos donde abrevar 'y por sobre todo
maestr@s y profesor@s dispuestos a construir la escena con tanta rigu-
rosidad como amorosidad.

Quien escribe estas lineas prefiere no incluir en este libro los nuevos
escritos atenientes al tema de la pandemia por no considerarlo per-
'Finente y los deja continuar su camino por los multiples canales qu¢
impuso la coyuntura.

Sitio Web Maria Jose Borsani: www.mariajoseborsani'.corrl-ifi
[nstagram: @mjbors?

Facebook: https://www.facebook.com/inclusionyeducaC'O‘
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s alla de una transformacion edUCativa |

. ; . a
considerada como und construccion filosofica, una actitud, yp, Sisteser
de valores y creencias sostenidas desde el paradigma de] derechq d m

) . % 0
Jos estudiantes de una comunidad aprenden juntos mdependiememende
nes personales, sociales y culturales, Nte

La propuesta va méa

de sus condicio

« Deja de considerarse una cuestion de principios para ser
cuestion de derechos. El derecho a la educacién, e] derechq :
la igualdad de oportunidades supone equidad de Opomlnidade:
para llegar a las mismas metas, derecho a ser educados sin reg.
tricciones junto a los comparieros de la misma edad.

« Impone la renuncia al mandato homogeneizador de] hombre
racional de la modernidad obediente al modelo que impone
que todos los alumnos deben aprender lo mismo de Ia misma
forma y en tiempos similares y que quien no responde a estos
pardmetros debe concurrir a la escuela especial. La educacion
inclusiva se posiciona como garante de la educacion de cada
nifio, nifia, adolescente que llega a las aulas. Al claudicar a su
fuerza homogeneizadora se destierra la idea de anualizacién,

gradualizacion y simultaneidad que han sido los pilares de la
escuela tradicional. Se desnaturaliza la idea de igualdad al con-
siderar que no todos los estudiantes aprenden lo mismo, de la
misma manera, mucho menos en los mismos tiempos ni con
los mismos métodos y recursos. Prevalece la idea de derecho,
oportunidad y equidad.

* Reconoce la diversidad como un valor educativo que se mani-
ﬁestg através de las diferencias étnicas, religiosas, lingtiisticas,
cognitivas, socio histéricas, culturales, subjetivas, familiares,
de género, diversidad funcional, etc. y propone aulas inclusivas
donlde alojar a todos los aprendientes.

* Entiende los “problemas de aprendizaje” desde la optica de
i?;alzjf,?ly)lg?;csi?e Lenseﬁanza'. .Se supera la idea de “ined_ucabi‘

- La educabilidad es un concepto amplio qué
go nhecesariamente se restringe a la figura de “la capaCidZ}d

Cznaf;ir;?)zz’;diz unlindividuo sino que se vincula t'an:;’i‘::

e i ey 0s rllodos de ensefiar, con los dISpeSCO‘

lres, comii - Ortensgnanza, con los confilclonantes e

SeR e T polzib_u.mdades. Cuando se cierne la sosp -

ilidad de ser o no ser educado en auid

regulares la fn'irada se enfatiza en el aprendiz y no se anali-

zan las condiciones ni las ofertas socioeducativas que por lo

general suponen homogeneidad de expectativas, de logros y

de metodologias. Tampoco se articula la mirada con el con-

texto socio historico en el que el sujeto se desarrolla, lo que

da por resultado una evaluacion sobre su educabilidad muy

sesgada y unidireccional. La mera etiqueta con que se men-
cione lo que acontece con cada alumno en conflicto con el
aprendizaje no define, por si misma, un criterio de educabi-
lidad ni de escolarizacion. La idea de in-educabilidad es una
herencia del paradigma médico-rehabilitador y de la escuela
tradicional homogeneizadora, se asocia a la idea de inteli-
gencia y las clasificaciones de su “falta” —debilidad mental,
retardo mental, déficit intelectual, discapacidad intelectual,
retraso madurativo— y otras tantas que sefialan dificultades
cognitivas vistas desde el binarismo de lo normal-anormal,
lo esperable y la carencia asociado al rango etario. La idea de
educabilidad se liga al concepto de devenir inteligente, del
aprendizaje como acontecimiento inter e intra-subjetivo, de
los tiempos y las experiencias subjetivas que no dependen de
la edad del sujeto o de un supuesto CI sino de construcciones
socio historicas ecoldgico contextuales que se articulan con
la subjetividad. En este considerando se articula el legado de
Paulo Freire, al decir que “Nadie aprende solo, todos apren-
den de todos, mediatizados por el mundo”, con el de Maud
Mannoni cuando afirma que “Un ser humano tiene todo por
ganar si no recibe de la sociedad un veredicto inapelable™.

« Abre un nuevo campo conceptual, y semantico, que nos sitia
ante nuevas significaciones: accesibilidad, ajustes razonables,
barreras al aprendizaje y a la participacién, configuraciones
de apoyo, trayectoria educativa integral, trayectos multiples
y diversos y demds conceptos que redefinen la educacion de
este tercer milenio. La accesibilidad es una nocién clave sobre
la que se construye la inclusion ya que supone el grado en el
que todas las personas pueden utilizar un objeto, disponer de
un bien cultural, visitar un lugar o acceder a un bien o servicio,
independientemente de sus capacidades técnicas, cognitivas 0
fisicas. Es indispensable e imprescindible pivotear sobr.e este
concepto, en tanto condicion necesaria para la participacion de
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v desde la accesibilidad corre la mirada del sujeto y la ubjc, en
el contexto, en todo aquello que hace tope, barrera, imposib;.
lidad de acceder para operar €n ese conte_xFo limitacional, que
es lo que genera la inaccesibilidad condicionando el derechg
a la educacion.

« Propone un curriculum comun, abierto, de base flexible, des.
centralizado, revisable y adecuable seglin contextos y grupos,
adaptado a las necesidades de los aprendices con tiempos,
espacios y agrupamientos moviles.

* Necesita formas no tradicionales de produccion pedagégica.
Jerarquiza la diversificacion curricular y avanza en el Disefio
Universal del Aprendizaje como enfoque de ensefianza con
actividades multinivel que ofrecen a los estudiantes multiples
maneras de acceder al mismo concepto. Se atinan la diver-
sificacion de la oferta educativa y la personalizacién de las
experiencias comunes de aprendizaje con el fin de lograr el
mayor grado posible de participacion de todos los estudiantes,
sin perder de vista las necesidades de cada uno. En lugar de
planificar pensando en un “alumno promedio™ y luego realizar
acciones individualizadas para dar respuesta a las necesidades
de determinados estudiantes o grupos que no han tenido cabida
€n una propuesta educativa que se inscribe en una logica de
la homogeneidad, se propone planificar desde la miraday 12
16gica de la diversidad.

* Plantea la Justicia Curricular como posibilidad de desandar
s propl‘x‘e Stas curriculares segregacionistas, de alumnos sepd-
:;;(ji:j i);nac::lt?:nctes’i con curriculo’ especial 0 recortad(.)eg‘éz
los procesos de e:nilCl:llum hefgemomgo Ve SOSltéurri-
eulo g herramie;cltusmn' Es imprescindible ha'cer de e
sociedad de] sjg] a4 que asegure que todos se 1r35erten‘ .

Siglo XX1, y no sostener curriculos diferenciados

para pobres y ricos, varones y mujeres, nacionales y e)ftranje-
ros, con o sin discapacidad, y demés variaciones poblac1ona_leS,
como si pertenecieran a distintas especies de personas de§tma-
das a ocupar socialmente posiciones de mayor o menor jerar-
quia social. No se trata de desconocer las diferencnas., sino de
reconocerlas y legitimarlas, plantearlas, buscar soluciones, no
taparlas, esconderlas ni minimizarlas‘con un gesto b@efactor
o zanjarlas temporariamente con dadivas que poco tl.enen c'u'le
ver con los procesos de aprendizaje. Tomar en consideracion
cuestiones de justicia en educacion obliga a repensar todP lo
relacionado con el curriculum: desde las politicas educativas
hasta los contenidos escolares, las experiencias y tareas (!l:le
se promueven, los recursos y materiales didécticos,‘le.x funcion
de la evaluacion, el rol del profesorado, de las familias y, por
supuesto, del propio alumnado. '

« Considera indispensable y prioritaria la formacion y actualiza-
cién de los maestros y profesores, pensada como un derecho
y una obligacion colectiva. Impone un esmerado acompatia-
miento para reflexionar y trabajar con aquello que se presenta
y emerge en esta tension a través de espacios de capacitacion
activos y democraticos.
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snde y para qué se eriseia y resituar estas cuestiones dentro de 1y .
- teze enla educacion ante las necesidades de los alumnog Y de log
acontc

inclusivos.
vos postulados In€ _ _
nueHabllzir de los postulados inclusivos enlaza con aulas y estuigye,

(Cada vez que en estas lineas s€ haga n;?ncién g ,estudia‘x‘ltes, 31Umnos,
aprendientes, 0 como s 1(,>s enuncie, Zase 10 p}e?szsel con o .Sin dis.
capacidad”, porque s¢ esta'referenman 0 al sujeto de aprendlgaje, i
sujeto del deseo, Sujeto soF:Ial Qe la escuc?la inclusiva donde la discap.
cidad, o mejor dicho la diversidad funcional, es un aspecto m4s de la
amplia gama de diferencias con que se presenta el alumnado. Cyang,
sea necesario hacer una indicacion o salvedad en torno al condicionante
“con discapacidad” se la hara explicitamente.

El concepto de escuela inclusiva con el que se intenta ligar estos
apuntes supera ampliamente, sin restarle importancia, al de integracién
educativa que lo precede y se corresponde con un paradigma supera-
dor a punto tal que ya no seria necesario hacer la distincién de alumno
con o sin discapacidad, ni referirse a necesidades educativas especia-
les superadas al pensar en las necesidades de cada uno y de todoslos
aprendientes. El anclaje que se evidencia en este campo semantico es

un resabio del paradigma integrador que prevalece en este trénsito hacia
la educacion inclusiva.

aC(‘,eder
mente

Diversificacion curricular

iv0
La escuela plural reconoce la diversidad como un valor Cd“can.

ue i . . s in-

Zﬁistsfcmamﬁeya através de las diferencias étnicas, rellglosa&ll; 1
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il % Cognitivas, sociales, culturales subjetivas, ¥ propon®?
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s do o CE10 €ducativo interaccionista, que Propicis i
“ambio, supone un sujeto en permanente CONSITUC
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progreso, susceptible de modificacion cugn@o encuentra las condicic?-
nes adecuadas para un verdadero aprendizaje. El sustento constructi-
vista se basa en la perspectiva de construccidn que cada sujeto ;.)uefie
realizar, que, a su V€Z, debe ser referenciado en un contex'to .SO.CIOhIS-
torico especifico y necesariamente articulado con la subjetividad de
cada aprendiente. Es la escuela la que se adapta al almo, noel almo
a la escuela. La escuela inclusiva renuncia a su espiritu homogeneiza-
dor y se posiciona como garante de la educacion de t.odos los nifios,
nifias y adolescentes que lleguen a sus aulas. Al clauc'hcar asu fugrza
homogeneizadora se destierra la idea de anualizacion, grad}le'thza-
cién y simultaneidad que han sido los pilares de la escuela trad1c1ona'l.
La promocién escolar tradicional se instala en el supuesto de la anuali-
zacion que indica que al término de cada ciclo lectivo se debe llegar con
ciertos contenidos minimos establecidos, independientemente de los
procesos subjetivos contemplados por la escuela inclusiva. Los nuevos
postulados desnaturalizan la idea de gradualizacion y simultaneidad
masiva en los procesos de la poblacién estudiantil que comparte cierta
franja etaria. La escuela inclusiva supera los procesos homogeneizado-
res y puede considerar que no todos los estudiantes aprenden lo mismo,
de la misma manera, mucho menos en los mismos tiempos ni con los
mismos métodos y recursos. Entiende los “problemas de aprendizaje”
desde la optica de los problemas de ensefianza.

El aula inclusiva supone una propuesta curricular abierta, de
base flexible, contextualizada y adaptada a las necesidades de los
aprendices. Adaptar una propuesta no es desprestigiarla, empo-
brecerla ni hacerla facil sino todo lo contrario, supone un claro
intento de articular el curriculo al alumno para favorecer la cons-
truccion del conocimiento. Diversificar la propuesta educativa es
avanzar con una propuesta superadora encaminada hacia la escuela
inclusiva. La diversificacion curricular intenta trabajar tanto desde
lo heterogéneo como desde lo comin y compartido que se encuen-
tra en todo territorio aulico. Diversificar es singularizar dentro de lo
contextual y plural. La diversificacion curricular, en tanto instancia
posibilitadora, ofrece nuevas dimensiones al considerar las variables
poblacionales como una realidad de nuestros dias, con derecho a una
oferta educativa que respete sus necesidades. La consecuencia logica
de la apertura curricular es que todos los alumnos encuentran una
oferta de aprendizaje y de produccion disefiada a su medida, por lo
que, de ser necesario, solo se realizan algunos ajustes puntuales para
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cada uno de los sujetos €n part-icu-lar y pal:nzlifl;pzien lg?neral € may;,
mizar el potencial de ?Prelldllaje y e)q; IV? lpdlepen.diente,
En la propuesta inclusiva el elemento clave no es la lnleId}la]lZaci &
<ino la diversificacion de la oferta e'du'catlva yla personalizacig, s
as experiencias comunes df:’aprendlzaje con el ﬁp de lograr el mayqy
grado posible de participacion de todos lqs e.studlantes, SIn perder de
vista las necesidades de cada uno. Esto significa avanzar hacia gig,,
fos universales, en los que el curriculo y la ensefianza consideren g
entrada la diversidad de necesidades de todos los estudiantes, Implic,
que en lugar de planificar pensando en un “alumno promedio” y luego
realizar acciones individualizadas para dar respuesta a las necesidadeg
de determinados estudiantes o grupos que no han tenido cabida en yny
propuesta educativa que se inscribe en una logica de la homogeneidad,
se planifique desde la mirada y la 16gica de la diversidad. La respuestaa
la diversidad, condicién esencial de una educacion de calidad, es proba-
blemente el principal desafio que enfrentan las escuelas y los docentes
en la actualidad, porque exige cambios sustantivos en las concepciones,
actitudes, el curriculo, las practicas pedagdgicas, la formacion de los
docentes, los sistemas de evaluacion y la organizacion de las escuelas.
En el plano curricular, la pertinencia requiere disefios abiertos y flexi-
bles que puedan ser enriquecidos o adaptados en diferentes niveles
y modalidades en funcién de las necesidades educativas, aptitudese
intereses del alumnado y de las caracteristicas y exigencias de 10s o)
textos en los que se desarrollan y aprenden. Lograr que el apr endizaje
sea pertinente para todos exige una transformacién profunda .de las
précticas educativas, superando la pedagogia de la homogeneidad Y
arribando a una pedagogia de la diversidad. Esto es atn un desafio®
vias de concrecién. La plataforma de trabajo del aula inclusiva & ;
Tc;né)liéopeeﬁ;téiy se despliega en propuestas de dife.re'ntedcoﬂépégieaer;
Juego 5% poten COin]\f;dar a cada alumno con una activida q:u ivel &
aprendizaio, alidades, las desafia y lo invita a superar :
conge: ¢ Lste modelo pedagogico exige a cada docente un P’
Ocimiento acerca de g, alumno, de sus necesidades espectficd® |
*US potencialidades, de g dificul ' funcion de estas ubie
car las barreryg que obsta |'l outiades, pare, & - rticipacion p
generar Ja ayyy 6. - culizan e-l aprendizaje y l? pa  recOTe"
“Nica que permita trazar una hoja de rutd

aquellos aprendientes qU
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[.as metas y objetivos fijados se amplian en forma paulatina, adecua-
dos a las posibilidades y los logros subjetivos y a los del grupo y no en
relacion a un estandar poblacional o a un disefio curricular descontex-
tualizado, anénimo y dessubjetivado. Se disefian y ofrecen multiples
y variadas vias y canales de aprendizaje de alta calidad, con tareas que
suponen cierto grado de dificultad que representan un desafio posible,
alcanzable, que se complejiza continuamente para que cada alumno se
encuentre con sus propias posibilidades de desarrollo. Criterios simila-
res se establecen en torno a la evaluacion, se disefian instancias diversi-
ficadas en funcién de los objetivos, contenidos, procesos y produccién
previamente establecidos para cada alumno.

Disefio Universal de Aprendizaje

Se presentan tres aportes contemporaneos al trabajo de flexibiliza-
cion curricular en los que abrevar para ampliar la mirada. La primera de
estas aportaciones es la referida al Disefio Universal para los Aprendi-
zajes. El Diserio Universal (DU) no es un concepto original del ambito
educativo, sino que surge en el campo de la arquitectura en la década
de 1970 en Estados Unidos. Ron Mace, fundador del Centro para el
Disefio Universal (CUD), define el DU como el disefio de productos
y entornos que cualquier persona pueda utilizar, en la mayor medida
posible, sin necesidad de una adaptacion posterior destinada a un
publico especifico. El concepto del DU recoge las ideas esenciales del
movimiento arquitectonico en auge por aquella época en Estados Uni-
dos, cuyo objetivo principal fue disefiar y construir edificios y espacios
publicos pensados desde el principio para atender la variedad de necesi-
dades de acceso, comunicacion y uso de los potenciales usuarios. Este
DU establece una base para valorar la accesibilidad con referencia a las
interacciones entre las personas y el entorno. La propuesta de valores
del disefio universal es el disefio de productos y entornos que puedan
ser usados por todas las personas (con o sin discapacidad), en la mayor
medida posible. El Diseio Universal o disefio para todas las personas
€s un concepto acufiado desde la arquitectura, que se referencia como la
actividad por la que se conciben o proyectan desde el origen y, siempre
que ello sea posible, entornos, procesos, bienes, productos, servicios,
objetos, instrumentos, programas, dispositivos o herramientas, de tal
forma que puedan ser utilizados por todas las personas, en la mayor
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todos onas con diversidad funcional y a otras que sj biep
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de subtitulos en la television ayuda a 1as p 'COfl }mpedlmemgs
auditivos a ver en la pantalla el texto de lo que se esta dlCl'endo. Pero Jog
subtitulos benefician a todos. Al escuchar las noticias 0 intentar segyj;
un dialogo en un lugar ruidoso es probable que §l sujeto en cuestigy
recurra a los subtitulos para enterarse de lo que dlce‘n_

Las rampas son utilizadas por personas con movilidad reducida por
multiples causas, no todas vinculadas a la discapacidad: embarazos,
ancianidad, transportes de cargas, cochecitos de bebes, obesidad, etc,
Queda claro entonces que los principios del Disefio Universal no se res-
tringen al campo arquitectonico sino que se extienden a otros camposy
disciplinas. La propuesta curricular no escapa entonces a este planteo.
Una postura innovadora a nivel educativo es la del Disefio Universal
para el Aprendizaje, que es tomado, al igual que el de la accesibili
dad, del mundo arquitectonico, que acufia este concepto en las ultimas
décadas del siglo pasado. El enfoque denominado Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) fue desarrollado por el Center for Applied
Special Technology (Centro de Tecnologia Especial Aplicada, CAST)
y propone disefiar propuestas curriculares accesibles a todos, noauid
mayoria sino a todos. EI DUA (también conocido como UDL porst®
siglas en _inglés: Universal Design for Learning) se concibe para ‘0‘?"5
los estudiantes, sin distincign alguna, no solo para los que tiened i

cultades especificas, Segin el enfoque DUA, es el curriculo tradici®
nal, pensado para Ja ma
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pedagogicas que s¢ les presentan para e.l .logro de sus derechos. Dedff-hi
la importancia de dotar de mayor ﬂex1b1hdz’ad al curriculo, a los me 10'3;
y a los materiales que operan, como 'obstaculo, de modo que todo €

alumnado pueda acceder al aprendizaje. »

Este enfoque de ensefianza ofrece a los estudiantes m.ultlples
maneras de acceder al mismo concepto y les permite usar dlferen’tes
métodos y materiales para mostrar lo que saben. Para entender que es
el Disefio Universal para el Aprendizaje ayuda pensar en lo’que no es.
La palabra universal puede confundir o prestarse a una erronea inter-
pretacion. Suena como si se tratara de encontrar una sola manera de
enseifiar a todos los aprendices; sin embargo, el DUA tiene el enfoque
opuesto. El objetivo del DUA es usar varios métodos de ensefianza
para remover todas las barreras y los obstaculos para aprender y dar a
todos los estudiantes la misma oportunidad de efectivizar el aprendi-
zaje. EI DUA no se enfoca especificamente en los nifios con “dificul-
tades de aprendizaje” sino que propone una flexibilidad curricular que
contempla las necesidades y aptitudes de todos y de cada uno de los
estudiantes. Al pensar en todos y en la necesidad de cada uno quedan
ya incluidos aquellos alumnos que desde otra perspectiva se conside-
raron alumnos con necesidades educativas “especiales™. El DUA esta
basado en tres principios fundamentales:

» Representacion: Se refiere a qué se aprende. EI DUA ofrece
informacidn en varios formatos. Por ejemplo, los libros de
texto son principalmente visuales. Pero al proveer texto, audio,
video y aprendizaje interactivo, todos los nifios tienen la opor-
tunidad de acceder a la informacion en la forma que mejor se
ajuste a sus capacidades para aprender.

* Accion y expresion: Ubica como se aprende. E1 DUA permite
que los nifios interactiien con el material y demuestren lo que
han aprendido de varias maneras. Por ejemplo, los maestros
pueden evaluar a los estudiantes a través de examenes, presen-
taciones orales, graficas o proyectos en grupo.

* Participacion: El DUA busca diferentes maneras de motivar a
los estudiantes. Permite que los estudiantes hagan sus propias
elecciones e intenta asignarles proyectos que sean relevantes
en sus vidas. Son algunos ejemplos de cémo los maestros pue-
den fomentar el interés de los chicos. Propone agrupamientos

flexibles y crear oportunidades para que los estudiantes puedan
levantarse y moverse en el salon de clases.
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de atenc10n, pog q Jesta consiste en presentar las asignaturas eSCVelrsas
nmne;:'r;‘:f; tgdos los estudiantes puedan acceder a la infOrmOa:ifgs
ﬁ: cne]sal'ia y proporcionarles dif_erentes formas de desplegar y demgs
trar sus conocimientos. }.I,esumlendo, se trata de un sistema de g o0
que favorece la eliminacion de barrfara's fisicas, sgqsorlg}es, afectivagy
coenitivas para el acceso, el aprendlzaje? y 1'a participacion de los alyp,
nos. Esta nueva concepcion de la accembnhdgd es entendida como yp,
condicién imprescindible para garantizar la igualdad de oportunidae
en el aula y generar mayor autonomia. En realidad es una apuesta mgg
determinante para considerar un “entorno discapacitante” en lugar de
una “persona discapacitada”. Este modelo asume que los problemag
generados por la falta de accesibilidad son problemas directamente
relacionados con el ejercicio de derechos y el cumplimiento de deberes
y, por tanto, no son problemas que se puedan atajar mediante la mera
supresion de barreras fisicas cuando estas se producen, sino que vamés
all4. De acuerdo con el DUA es necesario identificar por qué se produ-
cen esas barreras, qué se puede hacer para que no se vuelvan a originar
y como desarrollar las medidas, programas y politicas necesarias para
avanzar hacia la igualdad de oportunidades de los ciudadanos en el
ejercicio de derechos y cumplimiento de deberes.

E1 DUA pres

Justicia curricular

Otro aporte muy valioso es el de la justicia curricular, co.ncf!PtO
acufiado por la sociéloga australiana y profesora de la Universidad de
Sydne.y, Raewyn Connell. En su obra Escuelas y Justicia Social expont
los principios que debe seguir un curriculum escolar para que co?duzca
a lograr Justicia social, Sy propuesta se basa en lograr un curriculu™
“omun, general, que incluya a todos los alumnos pero mirado desde
opulg;a del que menos tiene, 14
nOdalCe(r)]n;eEto de justicia curricular y sus diversas impllcirll;l; ne

4Mpo de la educacion, en general, en las inst!
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cducativas y en la practica pedagégica, en particular. La idea de justicia
curricular apela no solo al derecho a aprender, sino a que dichos apren-
dizajes sean valiosos para la gestion de la autonomia y la participacion
activa de las personas en d4mbitos piablicos y privados de la sociedad
contemporanea.

La justicia curricular puede ser considerada como parte del entra-
mado de los ambitos de la justicia social. La escuela inclusiva dentro de
un proyecto o marco superador que es el de la cultura inclusiva.

Garantizar la justicia social impone desandar las propuestas
curriculares segregacionistas, de alumnos separados y diferentes
con curriculo especial, que dejan intacto el curriculum hegemonico
en vigor y sostienen los procesos de exclusion. La justicia social
requiere cambiar de punto de partida para reconstruir la corriente
principal, de forma que encarne los intereses de las personas menos
favorecidas.

El paradigma del derecho en esencia implica construir y gozar de
garantias y derechos consensuados que permitan el desarrollo y la con-
vivencia de las personas en sociedad. Justicia, con frecuencia, se entre-
laza con igualdad y equidad.

Es por todos sabido que las desigualdades en el ambito escolar
se instalan, reiteran e insisten por renovados factores: econémicos y
sociales, del género, la edad, la salud, la educacién, el empleo, los gru-
pos de referencia o pertenencia, la region de procedencia, entre otros,
generando en cada quien efectos condicionados con su realidad y su
necesidad. Entonces, ubicar en situacion de igualdad a todos los suje-
tos promueve inevitablemente desigualdad. O sea, igualar desiguala.
Es aqui donde se apela al concepto de equidad para poner en marcha
acciones “‘compensatorias” que superen la simple igualdad para dar
mas a quienes mas lo necesitan.

En sintesis, el concepto de equidad hace frente a las desigualdades
considerando las diferencias a fin de compensar y nivelar disparidades.

En palabras de Bolivar (2005), un sistema educativo sera mas equi-
tativo que otro si las desigualdades en el ambito educativo son venta-
Josas para los mas desfavorecidos y, ademas, se cuestiona de forma
continua cémo mejorar la condicion de los peor situados. En este sen-
tido, la equidad es mas justa que la igualdad, pues ejerce una accién
“compensadora”; es decir, podemos aceptar una pluralidad cultural y
de trayectorias formativas, pero se deben garantizar resultados comu-
nes minimos al final de la educacion obligatoria. Por ello, la equidad
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derecho a la educacion de todos posicionando a los sectores populares
como el eje de las politicas educativas y como el centro de la educe-
cion. Es decir que el punto de partida para la elaboracion del curriculum
tienen que ser los sectores populares. Esto cambia las reglas del juego
y pone a todos en posicion de igualdad.

Los principios sobre los que se asienta la idea de justicia curri-
cular son:

* Servir a los grupos menos favorecidos, planteando los pr-
blemas sociales desde el punto de vista de los carenciadosy
no de los que tienen abundancia, estableciendo la necesida
de crear varios curriculos contrahegemoénicos que reconf’zca"
la mayorfa de as desigualdades sociales (raza, etnia, gener:
tcilf?csz’ye:ic.s)uaseg,ur ando a todos acceder al conocimiento cie-
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. La produccion histérica de la igualdad: el anilisis de los efec-
tos sociales del curriculum debe hacerse observando el proceso
histérico, advirtiendo a través del tiempo cuando hubo mas 0

menos desigualdad social.

La antrop6loga sostiene que, si el sistema educativo resulta injusto
con algunos nifios y nifias, no son €stos los Gnicos que padecen }as
consecuencias. La calidad de la ensefianza de todos los demas también
se degrada. Una educacion que privilegia a unos estudiantes sobre otros
esta dando a los primeros una “formacion corrupta”, a la vez que favo-
rece la aparicion de desigualdades sociales y economicas.

Sobre esta filosofia de base, Connell construye un solido discurso
sobre las interrelaciones entre los niveles de justicia social existentes
en la sociedad y en las instituciones escolares.

Tomar en consideracion cuestiones de justicia en educacion obliga
a repensar todo lo relacionado con el curriculum: desde las politicas
educativas hasta los contenidos escolares, las experiencias y tareas que
se promueven, los recursos y materiales didacticos, la funcioén de la
evaluacion, el rol del profesorado, de las familias y, por supuesto, del
propio alumnado. Es preciso, por tanto, poner en accion otro concepto,
el de justicia curricular.

Connell sefiala que uno de los principios basicos que definen la justi-
cia curricular es ensefiar ciertos temas o contenidos desde la perspectiva
de los mas desfavorecidos y no desde la mirada hegemonica del saber
de los més favorecidos. Poner en practica este concepto supone que las
politicas educativas, las escuelas, las y los docentes ensefien privile-
giando este principio. Ensefiar la economia desde la perspectiva de los
mas pobres, no de los ricos, enseiiar cuestiones de género priorizando
la posicion de las mujeres, o abordar temas de sexualidad partiendo de
la situacion de los homosexuales, o quizas poner a debatir cuestiones
raciales o territoriales desde el lugar de los pueblos originarios.

“El neoliberalismo como modelo econémico e ideologia operay
cruza todas las esferas sociales y nuestra vida cotidiana; pone en accion
sabe'res y tecnologias que de manera simultanea buscan conformar el
sentido comap de la ciudadania mediante estrategias de coaccién v,
poco a poco, ir logrando nuestro consentimiento mediante una perti-
nente reconstruccion de nuestro sentido comun.
et esmonas s s coneptalesy e s poiics

s gislacion a la que dan lugar.
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lidad v/o auto odio de las personas excluidas™ (Torres Santomé, 2016).

El—curriculo est4 asociado en general a decisiones de orden politico
sobre lo que se espera de los sistemas educativos y sus actores, y en
particular se relaciona con los procesos de formacion y escolarizacion.
El curriculo ubica los conocimientos y valores culturalmente seleccio-
nados, y por cierto jerarquizados, que se espera transmitir a los miem-
bros mas jovenes como futuros ciudadanos a través de la educacion

formal. Connell considera esta tarea como una empresa moral.

Segin desde déonde se la piense, la propuesta curricular puede ser
planteada como un instrumento de control, homogeneizador y del poder
h_Cg€mc"mico 0 como una propuesta que fomenta la democracia, 12 P
“Clpaméfl y }a liberacion desde una mirada equitativa que se SOStET®
descéenlae f:zleda social y se plasma en la justicia c.urricular. o i
i s s s il e 95685
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saberes esenciales para el desarrollo de una sociedad basada en valores
democriéticos.

Curriculo Gnico y universal, orientado al aprendizaje de saberes que
posibiliten el desarrollo humano en todas sus aristas (cognitivas, fisicas,
en valores, interpersonal, afectivas) y fortalezcan la vida democratica
desde edades tempranas.

Esta propuesta supone estrategias educativas diversificadas que
operan desde principios de equidad, lo que permite reconocer las dife-
rencias e incluso las dificultades en el aprendizaje y ofrecer apoyos
especificos a quien lo necesite.

Diversificar estrategias no significa reducir o seleccionar ciertos
saberes, sino construir alternativas que recuperen las experiencias,
vivencias, problemas y contextos de los estudiantes.

Cobra relevancia el disefio curricular, la seleccion de saberes y con-
tenidos que potencien el desarrollo de todos y todas, el desarrollo curri-
cular y su implementacién y adecuacion para promover aprendizajes
relevantes y significativos, y la evaluacion curricular.

Justicia curricular conlleva el analisis de los contenidos, las meto-
dologias y las estrategias de ensefianza, los sistemas de evaluacion,
asi como de los mecanismos de participacion, gestion y organizacion
escolar, en pro de cuestionar los modelos imperantes y replantear al
interior de las escuelas su funcion y responsabilidad en la formacion
de las nuevas generaciones.

- Las escuelas estan llamadas a garantizar el derecho a aprender; lo
contrario agudizaria los ciclos de exclusion y las brechas entre sectores
sociales.

Si de educar se trata, suele suceder con mas frecuencia de la que
s¢ supone que los saberes que se privilegian tienen que ver con una
mirada europeizante, homogeneizadora que privilegia ciertos alum-
nos y su futuro por sobre el de otros generando injusticia. La idea de
justicia curricular supone grandes cambios en la conceptualizacién
curricular y en su puesta en acto. No se concreta a través de decretos,
normativas o prescripciones, necesarias, por cierto, sino que necesita
de fuertes acciones de reflexion docente y de andamiaje y acompaiia-
miento de los alumnos para garantizar participacion y transito efec-
tivo por la escuela.

Llevando la justicia curricular al aula se han de proponer apoyos
y/0 ajustes orientados a contextualizar los contenidos a los entornos
donde viven y se desarrollan los estudiantes, contextualizando las
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Recordemos que la metacognicion €s la capacidad de autorregular los
procesos de aprendizaje. Como tal, involucra un conjunto de operacio-
nes intelectuales asociadas al conocimiento, control y regulacion de
los mecanismos cognitivos que intervienen en que una persona recabe,
evaltie y produzca informacion, en definitiva: que aprenda. Hace refe-
rencia a la accién y efecto de razonar sobre el propio razonamiento
o. dicho de otro modo, de desarrollar conciencia y control sobre los
procesos de pensamiento y aprendizaje.

Justicia curricular supone fomentar actividades de aprendizaje
ancladas al trabajo colaborativo, a fin de que los estudiantes desplie-
guen actitudes de empatia, solidaridad y escucha activa, vitales pard
desarrollar culturas escolares democraticas y participativas. '
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El dicc'i(mario nos ofrece una primera definicién de compensar que
es neutralizar el efect(.) negativo de una determinada cosa o situacion
con los de otra. También significa reparar un perjuicio o dafio que se
ha hecho.

O sea que en el plano de la justicia curricular se trata de resolver una
injusticia, una desigualdad que gener6 una deficiencia estructural o fun-
cional vinculada a la educacién. Las compensaciones pueden ayudar
a sobreponerse a las dificultades, resolver la necesidad del momento,
superar un problema. No obstante, es sabido que la estrategia de com-
pensar no soluciona la causa de la inferioridad, de la inequidad, ni de
la injusticia.

Esto queda muy claro en las propuestas de Educacion para Todos
Unesco y en las propuestas de los académicos que sostienen las con-
ceptualizaciones referidas a la justicia social y a la justicia curricular.
Si las prestaciones compensatorias no se inscriben dentro del proyecto
mayorante de la justicia social, las compensaciones no tienen real sus-
tento, son momentaneas y solo refuerzan la injusticia y la situacién de
inferioridad de base que la generaron.

En este sentido, la compensacion que se propone desde la idea de
justicia curricular no supone una dadiva, un gesto benefactor, un favor,
sino que estaria mas cerca de una indemnizacion. de un desagravio, de
una reparacion justa que garantice el derecho. vulnerado, al aprendizaje
de cada quien. No se la debe pensar como una nivelacion al estilo vasos
comunicantes. No es remediar ni subsanar sino resolver.

Aparecen acé una serie de estrategias en intervenciones habi-
litadoras y posibilitantes que tienen la finalidad de compensar en
el sentido propuesto por la EPT, que son vélidas en el intento de
garantizar permanencia dentro del sistema generando aprendizajes
de calidad.

Si vale, entonces, poner en tela de juicio la idea de acelerar o
nivelar alumnos, el concepto de sobreedad y de déficit, como tantos
otros que se desprenden de la mirada homogeneizante de la escuela
tradicional. Cuando un alumno llega a nuestro salén con lo que
algunos docentes suelen llamar “pocos contenidos previos”, tene-
mos la obligacién de superar la idea de “pocos contenidos en rela-
cion al grupo o la edad” y ubicarnos en “sus contenidos”, en lo que
trae, lo que sabe, lo que puede. Ese es su punto de partida, esa es su
realidad, esa es nuestra responsabilidad. En lugar de apurarlo, ace-
lerarlo u ofrecerle posibilidades de nivelarse, como si se tratara de
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ocimiento y como una forma de lucha politica por la dignidad de

[os grupos historicamente marginados y olvidados en la zaga del colo-
nialismo global. La justicia cognitiva implica transformaciones en las
relaciones de saber-poder que van més all de una educacion intercul-
tural o de una inter culturalizacion de las universidades y otros claus-
tros, porque implica la descolonizacion y la emancipacion como expe-
riencias de saber que pueden dignificar la existencia diferenciada de las
culturas y los sujetos interiorizados y/o marginados. “Desde la con-
quista y el comienzo del colonialismo moderno, hay una forma de
injusticia que funda y contamina todas las demas formas de injusticia
que hemos reconocido en la modernidad, ya sean la injusticia
socioeconémica, la sexual o racial, la historica, la generacional, etc., s
trata de la injusticia cognitiva. No hay peor injusticia que esa, porque
es la injusticia entre conocimientos. Es la idea de que existe un solo
conocimiento valido, producido como perfecto conocimiento en gran
medida en el Norte global, que llamamos la ciencia moderna. No es que
a ciencia moderna sea en principio erronea. Lo que es errado, o criti-
cado por las epistemologias del Sur, es este reclamo de exclusividad de
rigor. Desde nuestro punto de vista este contexto tiene en su base un
problema epistemologico, de conocimiento, y es por ello que es nece-
sario empezar por las Epistemologias del Sur. Este es el punto de par-
tida” (De Sousa Santos, 2018).

con

Atravesamiento cultural

Un tema no menor en la escuela inclusiva es la funcién relativa
al atravesamiento cultural, intimamente ligado a la idea de justicia
social y justicia curricular. La escuela es la institucion exogamica por
excelencia donde transcurre la vida infantil y adolescente, es un lugar
privilegiado de experiencias educativas que posibilitan la transmision
del patrimonio social y cultural, genera pertenencia, identidad, cons-
truye ciudadania, apropiacion al mundo de la cultura desde épocas
tempranas.

La LEN (2006) propone para todas las modalidades y orientacio-
nes del sistema educativo el habilitar a los nifios, nifias, adolescentes
y jovenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y
para la continuidad de los estudios y los reconoce como sujetos pro-
tagonistas de la sociedad actual en el marco de diversas experiencias
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del conocimiento, pensando la diversidad del alumnado como un vy o

de intercambio- derecho al o
La escuela es garante del derecho al conocimiento que tiepe

todo alumno independientemente d'e su condicion social, econg.
mica y familiar. Una escuela inclusiva reconoce en su poblacigy
variadas desigualdades de oportunidad y sus efectos pero no lag
reproduce al interior de la institucion sino que arbitra procesos de
ensefianza aprendizaje que permitan a cada aprendiz conquistar
una sustantiva participacion social promoviendo el ejercicio pleno
de la ciudadania.

En consecuencia, privilegia democratizar y transmitir saberes jerar-
quizados y a la par reconocer 'y convalidar los saberes del estudiantado
como parte del acervo cultural.

De ahi la importancia que reviste la escuela en la vida de un sujeto
va que brinda oportunidades para que todos los nifios y nifias y adoles-
centes, con v sin discapacidad, tomen contacto con el patrimonio cul-
tural de su comunidad, de su pueblo o ciudad, de su provincia y nacion
a la par de ofrecer condiciones didécticas que aseguren la inmersion de
los estudiantes en el mundo del conocimiento que se ha seleccionado

y jerarquizado a través de los contenidos curriculares. La escuela favo-
rece el desarrollo de capacidades de comunicacién y expresion a través
de diferentes lenguajes verbales y no verbales y promueve una setie
fie tareas y actividades escolares que se desarrollan tanto grupal como
individualmente que no se pueden realizar en otra institucion porque la
cultura escolar se produce en la escuela.

Es la escuela la institucion donde se transmite el patrimonio cul-
tural, donsie se construye subjetividad y ciudadania, donde se genera
});::éljir;?ozuyltggiaal i‘;‘:(\ifiz c11§ la apropiacién de saberes social-mentc
<36 Asuellos que. conta ro. eeinocrztlza} s?beres E.ll poner en mrgula—
fundamental de se,r aprengidg (<:)r0 1pe 1%08.1'00 naClOﬂ?L oc considers

En la escuela s materialifan la poblacion escolar}zable.
i1t D & Bttns ol uost_aspectos prescriptos de la edu-
valores dominantes que actiian ecrll m deten ot jos no'rma's .

un determinado momento histérico

que otorgan identidad i
: Yy pertenencia. Por eso qui
de ese territorio, de esa, Lues quien queda por fuera

fuera de aquella identidad fidura, de cse atravesamiento queda por
e i :
pertenecen a la instituci()ny pertenencia que tienen aquellos pares que

[a escuela es un lugar prestigioso desde donde se construye 1o
social, teniendo en cuenta para ello las relaciones dialogicas y causali-
dades reciprocas que s€ dan entre los sujetos que la conforman. Estas
interacciones que s¢€ establecen entre los sujetos que conviven en la
escuela construyen una realidad que instituye un orden real y simbolico
donde participan todos sus miembros y materializan el orden social que
establecen las instituciones en el que los alumnos aprenden a convivir
y que constituye la matriz social vincular que mas tarde como joveny
adulto le tocara vivir. La escuela es entonces pensada como un escena-
rio de construccion de otredades.

Es en la institucion educativa donde el aprendiz adquiere la repre-
sentacion de los conceptos de autoridad y de propiedad, aprende tam-
bién la division entre momentos de juego, de trabajo y de descanso,
adquiere compromisos y responsabilidades internalizando un orden
simbélico que le da identidad de alumno y esto tiene sus efectos,
no es sin consecuencias. Todo este bagaje constituye el atravesa-
miento cultural que se da en la escuela 'y que es constituyente del
sujeto, de ahi la imperiosa necesidad de que todos los nifios, nifias
y jovenes vean preservado su derecho a la educacion, que implica
inevitablemente atravesamiento cultural. Atravesamiento cultural en
el sentido mas amplio y profundo de la expresion, que la cultura
impregne, infiltre, empape, penetre, s¢ haga cuerpo, que cada sujeto
pueda imbuirse de los conocimientos, costumbres, valores, ideas de
su cultura a través de las vivencias, a través de las propuestas de la
educacion inclusiva.

Dicho esto, es casi redundante la utilizacion del adjetivo “inclusiva”
para la idea de educacion ya que al contemplar la diversidad de su
alumnado el sistema genera la participacion y el desarrollo de todos
y de cada uno en particular, atento a la diversidad étnica, lingiiistica,
cultural, de género, social, funcional, religiosa y demds. Aun asi, me
parece relevante considerar algunos aspectos relativos a la escolaridad
de alumnos con discapacidad o, como debiamos referirmos, con diver-
sidad funcional a la luz del paradigma de la diversidad que estamos
tratando de construir.

En relacion a los alumnos con discapacidad, su matriculaci6én en la
escuela comun esta contemplada en la LEN del 2006 y convalidada en
el articulo 24 de la Convencion Internacional de los de los Derechos
de las Personas con Discapacidad que ratifica la Republica Argentina
en 2008.



La discapacidad se concibe como el resultado de la interacgig
las caracteristicas de una persona con determinadas circunstg
el entorno en el que vive, la familia, la sociedad, la cultura, |,
tuciones. Es producto de la conjuncion entre el sujeto y e] Context
El contexto puede frenar, retardar, cercenar, obstaculizar o evitar :i
ejercicio pleno de los derechos o puede potenciar, facilitar, desarrol[qy
impulsar y garantizar accesibilidad universal. Desde este enfoque e;
clave lo que la escuela hace o deja de hacer como contexto habilitante
y'posibilitador en relacién a la poblacion estudiantil con diversidag fun-
cional, pr01,31c1ando acc§51b111dad al conocimiento, plena participacién
y autonomia, atravesamiento cultural.

En la educacion especial, pensada como una construccion socio-
histdrica, el tema del atravesamiento cultural ha evolucionado segin
el paradigma hegemonico de cada momento. En sus inicios, media-
dos del siglo pasado, cuando la escuela especial argentina se ubica
como un sub sistema y aun cuando eleva su rango a sistema paralelo,
se sostiene un curriculum especial coherente con el paradigma del
momento. Esta propuesta especial, que no tiene nada que ver con el
curriculum de la educacién comun tradicional del paradigma homo-
geneizador que responde al mandato homogeneizador del hombre
racional de la modernidad, va por otros carriles, tiene otra ruta porque
tiene otros alumnos.

El curriculum especial responde al modelo médico patologico,
con una modalidad rehabilitatoria, correctiva y asistencial. El disefio
curricular especial se basa en el logro de las actividades de la vida
diaria, propone talleres y actividades recreativas. Las expectativas
pedagégicas son poco estimables, por lo que las propuestas al res-
pecto estan minimizadas. El curriculum especial de ese momento
no contempla el atravesamiento cultural como eje de la propuesta
escolar, no da historia ni geografia, no trabaja sobre la realidad ni el
entorno, ni sobre el barrio. No se ensefian cuestiones inherentes a la
identidad nacional ni a la ciudadania, no se celebran las efemérides,
no se participa de actos y eventos culturales. No se transmiten aque-
llos conceptos que se jerarquizan en la educacién comin, para “alum-
nos normales”, sino que se priorizan las actividades rehabilitatorias
tendientes a normalizar al “alumno anormal”, que es pensado desde
el criterio de la enfermedad.

ESt?.paradigrna, hoy considerado separatista y segregador, visibiliz
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del sistema educativo y en total consonanc

época no jerarquizo que en ese contexto
rado como un sujeto social.

1a con las expectativas de la
sociohistorico fuera conside-

La. edycaci()n esPefzial €5 entonces reconocida, ademas de por su
espec1ﬁ<‘jldad pedagogica y por su trabajo interdisciplinario, por el res-
peto al ritmo y modo de aprendizaje de cada uno de sus alumnos, pero
e .V’CZ su e.spemﬁmdad entra en tela de juicio sobre todo por la res-
triccion que impone al desarrollo y competencia de la vida académica,
cultural y social en la comunidad. Desde este paradigma y en un exceso
de celo y cuidado, el alumno con discapacidad ha sido sometido a un
control social provocando aislamiento de las actividades cotidianas por
las que transcurre la vida de los demas alumnos del sistema educativo
y restringiendo aquellas oportunidades académicas y sociales que otros
nifios y adolescentes tienen para su desarrollo.

Bajo esta mirada la segregacion establecida liega a conformar dos
grupos dificiles de articular. Por un lado, los alumnos con discapacidad
que no encuentran su lugar en la sociedad y, por otro, una sociedad que
desconoce la convivencia con este grupo minoritario. Para abordar esta
compleja dicotomia surge la imperiosa necesidad de articular ambos
grupos en dos direcciones: una tendiente a que los alumnos con disca-
pacidad se incorporen activamente a todos los ambitos de la sociedad
y a la par otra que propicie que la sociedad acepte y se relacione con la
personas con discapacidad en las actividades sociales de la vida diaria,
lo que abre las puertas al paradigma integrador que se plantea en nues-
tras aulas, con mucho esfuerzo, a partir del retorno de la democracia.
La propuesta de la integracion escolar de alumnos con discapacidadfn
la escuela comun impuso un cambio sustancial tanto en la educacién
especial como en la comun. ’

La Ley Federal de Educacion (LEN) (1993) coloca en la categoria

de cuestion de Estado a la Integracion Educativa y las Necesu!ades
Educativas Especiales, que son tratadas y consndlerad.as especifica-
y resoluciones ministeriales, y ofrece

mente en sucesivos decretos
un marco juridico que permite lograr acuerdos y avanzar al respect-o
a ley propone un diseiio curri-

i i i Est
en las postrimerias del siglo XX. .
cular clz)m(m para todos los alumnos del sistema, lo que sefiala una

ruptura con el paradigma re.habilitador ub(;?an.do a 1?; ?;cukrlr(l)n::eciei: bl;
educacion especial como sujetos giel.apre lz:ieaczlilvel dacimAktmes
la propuesta curricular qué s€ t}a Jerarqu_lzla comparten un curriculum
todos los alumnos. Escuela comun y especta



. seaquela educacion especial pasa a tener el eje troncg
nic%: * - de los contenidos curriculares propuestos para la g,

pone un primer paso en relacion a considerar |,

rancia del atravesamiento cultural. .
' ropuesta fue como su
E] gran impacto de esta prop —— o)

riclar €spe cial, abrirlo, i'ncorporar los nuevos contenidos y o
ensefiarlos, para 10 cual la misma ey propone que el curticulum linrirclo
y comin sea abierto, de base ﬂeX}Ple y coqtextuahzable Segin s 0
Se redefine a la Educacion Especial como un conjypg, ga
propuestas educativas y recursos de apoyo educativo, eSpecialiZadOe
y complementarios, orientados a la mejora de las condiciones de enses
fanza y aprendizaje para quienes presenten discapacidades. Hacep 311
entrada en accion el concepto de las Necesidades Educativas Especialeg
y las Adecuaciones Curriculares, de acceso, de contexto, significati.
vas, de tiempo y espacio, la figura de la maestra integradora, en yp
esfuerzo por encontrar un acercamiento del alumno con NEE a la pro-
puesta curricular comun. Se abre una mirada posibilitante, potenciadora
que hoy ubicamos como un momento de transicion entre el paradigma
segregador y el paradigma inclusivo.
Paradigme'l inclusivo que se ubica con el surgimiento del nuevo siglo
e e ST
o, al _ que evoluciona de la discapacidad
a la diversidad funcional, donde el eje tedrico es la dignidad de las
personas.
I‘CSC/;\lL?cli\:ri :sdu(c)i?xﬂz rggendado por la LEN y lgs sucesivos decretosy
i incI])usiva (ie:n de ,]% Convencmp, se 1mpon§ el derecho ala
e Sipone aics d’el o :‘c’:eratlca} y plural sin recortes ni exclus'iones, lo
bajando como un dereche. S samiento cqltural sobre el que venimos tra-
Jel 0. Se corre la mirada del al se
prioriza la accesibilidad a lo i L < ! conFeXIO,
s bartras al arendigage s Icaonten'ld.os c.ulrrlculares, se trabaja sobre
puesta curricular adaptada aylas participaciog y se establece una i
idea de justicia social Y justicia neC?SIdadeS detalumno. 5¢ SO‘SUeﬂe :
la diversificacién curricular y elc(ljl - ICUIarY se propone el trabajf) dees
esta edefinicion de I esoyly lsef’io universal del aprendizaje. ANt®
inclusiva, superadora de paradi omin y la especial en una educacion
nuevas versiones, inéditas, qu gmas y propuestas anteriores, s¢ abren
pedagogico de la posmoden;'?j ™ Ublca.n en el complejo paradigm?
universal ¢ inalienable 5 la eli ad y_ garantlzan a cada alumno el derecho
ucacion, a pertenecer y cireular dentro ¢
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un sistema (inico, €on los aportes de la modalidad que le sea mAs pro-
vechosa en cada momento y que le permita y propicie la pertenencia al

campo simb0lico de la cultura. -
itucion social que se encarga de la transmision

La escuela €s la ins
plia del vocablo, o sea de la trans-

de la cultura en la acepcion mas am e la
mision de la herencia de una civilizacion, cumple con la dificil tarea

de transferir de generacion en generacion una serie de conocimientos,
conceptos y valores que 2 nuestra civilizacion le ha llevado afios acuiiar

y de los que nadie debe quedar afuera.

Trayectorias escolares

s de este libro se sefiala que la organizacion
les conserva aun formas homogeneiza-
doras al sostener los niveles educativos, la simultaneidad en los tiempos
del aprendizaje, la gradualidad del curriculum y la anualizacion de los
grados de instruccién. Esta estructura ha delineado un tnico recorrido
posible para toda la poblacion escolarizable con duracion estandar: un

afio calendario por cada grado de la escuela primaria y afio de la secun-

daria. Las expectativas sefialan una trayectoria escolar tedrica, un reco-

rrido escolar esperado segun la progresion lineal prevista por el sistema
en los tiempos marcados por una secuencia estandarizada

En las primeras pagina
de los sistemas educativos actua

educativo,

en afios lectivos.
El afio escolar o afio académico es el periodo del afio en que los

estudiantes concurren a clase. En nuestro pais el aio o ciclo escolar
en que los estudiantes van a la escuela esta estipulado en un periodo
de 9 meses que va de marzo a noviembre. Nueve meses calendario,
ni uno mas ni uno menos, que podrian ser pensados coOmo un “emba-
razo pedagogico”, 9 meses para “parir” la numeracién desde el 99
hasta el 1.000, parir la escritura cursiva, o la regla de tres simple 0
la regla de tres inversa. O sea que estamos hablando de aprendizajes
estandar regidos por tiempos calendarios que marcan cronologias de
aprendizaje.

Las cronologias de aprendizaje son secuencias unificadas de apren-
dizajes sostenidas a lo largo del tiempo con el mismo grupo de alum-
nos, a cargo del mismo docente, de forma tal que al final de un periodo
mas o menos prolongado de tiempo y desarrollada la ensefianza tal
como haya sido prevista, s¢ estipula que los sujetos, si han hecho las
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sistema homogeneizante ¥ p-dades o rupturas: repetié)ore 4180t
que sefalan ¢S12% o sentismc;s signifi o St
tardios, desertores. alumn0§ con ausentt gnificativos, fracag,
escolar, sobreedad, y demas trayectorias que son tan reales comg
fallidas para la mirada hegemonica. No se problematiza la idea de fra
caso escolar y los miltiples factores intervinientes sino que se lo ubicy
como inherente al alumno sea de fndole individual o social. Fracasy ¢
alumno, no el sistema.

Un concepto s_uperador dela clé§1ca 1@ea de cronologia de apreng;.
zaje que se condice con la escuela inclusiva es el de trayectoria esco.
lar, que se define como el recorrido que sigue un alumno o un grupo de
estudiantes en un tiempo determinado, desde su ingreso y estancia hasta
su egreso. La trayectoria escolar es el seguimiento que la institucién
hace del comportamiento académico de cada uno de sus estudiantes en
?1 contexto educativo, garantiza el derecho a la educacion, favorece Ia
inclusién educativa y social y propicia la accesibilidad a los conoci-

mientos tecnologicos, artisticos y culturales, con el fin ultimo de ejercer
el derecho a una plena ciudadania.

La idea de trayectoria, siguiendo el trabajo de Terigi (2009), prio- |

riz i ieti
auna mirada subjetiva sobre cada alumno, es caso a ¢aso, no para

todo i i
) s lo mismo, sino respetando y valorando las diferencias existen-
es en todo grupo clase, constitu

quien, a lo largo de los dj N S e singular para cada
’ 1ver fi : - .
escolar. $0s anos, ciclos y niveles de su historia

El conce ia ti
e 5 alpt: dledtrayectorla tiene que ver con el recorrido que sigue
it 80 al desplazarse de un punto a otro. Alude a la

olucion que, a lo largo de] tiem . OV

Persona o de un grupo social en po, sigue el comportamiento de una
roe sus M .
artisticas, econémicas, et actividades intelectuales, morales,

educativas, social‘cs y subjetivas de los estudiantes en los distintos
momentos de la vida.

En la escuela inclusiva la trayectoria educativa integral es trazada
para y con cada alumno y su grupo en intima conexién, de modo tal que
Jos atin llamados “proyectos de integracion” y las propuestas educati-
vas individuales pueden ser revisadas, personalizadas y reformuladas
permanentemente dando respuesta a las necesidades educativas de los
alumnos.

Las trayectorias escolares consideran las maltiples formas de
atravesar las experiencias educativas, superan los recorridos linea-
les del paradigma homogeneizador y se referencian al paradigma
de la diversidad. Este paradigma propone un criterio de flexibilidad,
superador de estereotipos establecidos, en contextos de construccion
permanente.

Las trayectorias educativas suponen que, al momento de tomar
decisiones, se habilite la palabra del sujeto como protagonista central,
dando cuenta de un espacio que facilite el progreso hacia un menor
grado de dependencia y un mayor grado de autonomia posible. Cambio
de mirada y posicion habilitando la palabra y la toma de decisiones en
la propia vida como sujeto activo protagonista en su educacion y en
su vida. Desde esta postura cada uno lleva adelante su trayectoria de
acuerdo a sus posibilidades, teniendo en cuenta aspectos de su indivi-
dualidad y de su contexto social y familiar evitando quedar centrado en
lo “ausente”, en la “falta” o en lo que no hay.

Este modo de entender la educacion como proceso personal,
requiere un proceso de reflexion conjunta inter niveles e inter modali-
dades que faciliten la elaboracion de propuestas educativas integrales y
personalizadas desde la educacion temprana hasta la adultez, como asi
también en los momentos de la toma de decisiones sobre la continuidad
de un alumno en determinado afio, ciclo, nivel. Habilita el dialogoy la
participacion de las familias y los profesionales de la salud y la educa-
ci6n, sobre todo ante aquellas posturas que s vuelvan determinantes o
poco flexibles y requieran orientaciones para entender las trayectorias
educativas no lineales. _ .

Para que las trayectorias sean posibles, el sistema edut.:atlvo.en su
conjunto tiene que considerar al alumno de‘sde el paradigma mcl.u-
sivo, de la diversidad, del derecho, como sujeto de derec'ho, premisa
que conlleva co-responsabilidades entre m.v:cles y mgdahdades, entre
escuela comn, escuela especial, la familia y el sistema de salud.
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como que

40, Se abona la entonces la idea de que las escuelyg
ral de Educ.aCf . q.u eje, no son 1os alumnos quienes deben adaptarge
deber mO(li;ﬁsLiilo}od‘o ‘lo contrario, es la inica forma de institujrge
anagZiecullltees del derecho a-?leducadén removiendo as barreras o)

izaj articipacion.
aprleizsgzjf‘:ﬁ\al:epdagég}ica da cuenta de} recorrido iqtegral CoOmo itj-
nerario personalizado. con pautas cu.rrlculares flexibles a las nece.
sidades educativas, subjetivas y soc1ales.de cada alumno 'segl'm la
etapa del ciclo vital que se encuentre transitando. Toma la dlYersidad
como un valor educativo, propone qué cada alumno despliegue ¢]
méximo de su potencial, para lo cual aporta medios, métodos, recur-
sos v avudas a la medida de cada necesidad. De hecho, pensar en la
diversidad del alumnado es pensar en qué ensefiar, como ensefiarlo,
como avalar el atravesamiento cultural que propone la LEN en forma
equitativa y respetuosa. Es necesario entonces superar el concepto de
curriculo preestablecido y diversificar la propuesta escolar superando
también las adecuaciones curriculares, solo asi se propicia la justicia
curricular a la que alude el CFE y se descarta la idea de fracaso esco-
lar. repitencia y sobreedad que se ubican en la escuela tradicional del
paradigma homogeneizador.

“Amedida que refinamos nuestros medios para educar, sabemos que
las posibilidades de los nifios, nifias, adolescentes y jévenes de apren-
der en la escuela dependen cada vez menos de las capacidades que
supuestamente portan (o les faltan), de sus posibilidades individuales
de aprender, y més de las particularidades de la situacion educativa, de

las condiciones institucionales y pedagdgicas en las que tiene lugar su
escolarizacion” (Terigi, 2009).

Transposicion didactica

conI;: t.rgnsgoswlon didactica es el proceso por el cual se modifica un
nido de saber para adaptarlo a su ensefianza. De esta manera,

el llamado “ ; .t
ol dado saber sablo-, saber académico” es transformado en saber
fado, adecuado al nive] de| estudian

Cene 3y 1 te. Pensar en clay ranspo-
sicion didictica es poder ir del saber sab il

io al saber ensefiado. Del saber
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ensefiado al saber aprendido. Del saber 5

. ' rendid ;
al saber apropiado. Todos saberes jerarqu}?zadols ? ol sber consinuido,

En I‘)f)7. Yves C hgvallard desarrolla el concepto de saber sabio
como ¢l saber de la elite, propiedad de una minoria de especialistas’
que pucdf:n comprender c':l' lenguaje especifico. Para su difusion, esté
saber squ debe ser modnf:cado. de manera que resulte comprensible
y accesible a otros investigadores y a la sociedad donde se trasmite.
De esta forma, el saber académico se descontextualiza, desperso-
naliza y pierde historicidad en manuales, textos y publicaciones de
divulgacién que prescinden de la explicacion y de las vicisitudes de
como se produce el conocimiento cientifico.

El saber didactizado, en contraposicién al saber sabio, es el saber
construido por el docente en su planificacion y practica, redactado con
su propio “texto de saber”, a través de una propuesta para el trabajo con
sus estudiantes en el aula. Para Chevallard, la transposicion didactica
consiste en la transformacion de un saber cientifico a un saber didacti-
zado, posible de ser ensefiado.

“Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ense-
fiar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adap-
tativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos
de ensefianza. El “trabajo’ que transforma un “objeto de saber” en un
‘objeto de ensefianza’, es denominado la transposicion didactica”
(Chevallard, 2005: 43).

La transposicion diddctica es necesaria porque ¢l funcionamiento
didéctico de un saber es diferente al funcionamiento académico, ya que
son dos regimenes del saber con logicas intrinsecas diferentes que se
vinculan pero no se superponen ni implican. .

Al revisar y profundizar “La transposicion didactica: del sszer sabio
al saber ensefiado”, Chevallard analiza la verdadera extension y real
alcance de su teoria y considera que el concepto supera el campo.de la
didactica de la matematica desde donde fue concebi‘(%o y se e.yftlende'
hacia otras disciplinas ampliando su campo de reflexion y accién. Ahi
reside el aporte al campo de la didactica. . ool

La transposicion diddctica es, entonces, el mecamsmo mediante

cual el maestro o profesor “toma” el conocimiento cientifico y lo trans-

N . s alumnos.
forma para presentarsclo asusalu ' w
El :i)ocente es conocedor de ese saber, considerado como “saber

A umnos
sabio” por varios autores, pero no puede prgs?xlltacri?(ei:: tailcsaus al
sin antes someterlo a un proceso de transposicion :
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. (Qué ensedar? Lo que ubi aenge,

fiar presemado dentro de la e'str.uctura pggsl;zlnétic a de cad,
asignatura y consndera.lyos objetivos cg}e t ellna . fiucﬂtivo
se f:'lja para la preparacion de sus estudiantes en 10s dlferentes
niveles de escolaridad: —_
« ;Para qué lo va ensefiar? Se refiere al o Jetl.vo por el que ¢f
docente va a ensefiar un saber en un dEtel’m'lnafio momenty
«Comolovaa enseﬁar‘?'Este es el escollo maf dificil de Supe.
rar. Supone elegir la mejor manera para ensenz?r un contenidg
especifico a un determinado grupo de CS‘IUdlar‘ltes, Implica
conocer muchas cuestiones basicas sobre el objeto de enge-
fianza pero por sobre todo implica conocer los modos, estilog
y mecanismos de aprendizaje de los estudiantes. En el como es
cuando la didactica se pone en juego.

Cuando el docente logra una 6ptima transposicion didactica ofrece
el contenido que se desea ensefiar de forma accesible y adecuada a
la estructura de conocimiento del estudiante, sorteando las barreras
pedag6gicas. La oferta es asequible, genera una bisqueda, un desequi-
librio que potencia construcciones nuevas, posibilita el aprendizaje.
Articulando con la Zona de Desarrollo Proximo de la teoria vigotskiana
podriamos pensar que la propuesta se ubica en ese espacio donde los
saberes se construyen con la ayuda de un otro calificado, sea este un
par o un docente.

Por ejemplo, si suponemos una clase sobre “la célula”, veremos que
tanto alumnos de primaria como de secundaria y universidad son capa-
ces de entender este contenido siempre y cuando el concepto se presente
como accesible desde una adecuada transposicion didactica segiin el nivel
::;2 eizplﬁriil;l;ti; li’aers(; ts)lr :111 es‘fllldliante de secfundaria asiste a una confe-
porque ese contenido, al no‘rﬂh(;)u e o . o que pueda compren’®

) erse convertido en “saber ensefiado” por

un docente ¢ i ; imni
s apacitado, no podré ser asimilado por el estudiante, entre
€0sas por no tener puntos de conexj

con los procesos de asimilacion y acom
i con los saberes previog ¢on que cuen

6n con las estructuras cognitivas,
odacion disponibles o existentes

ta este alumno.
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, ’.im.l I ’ﬂf‘"" la 'ranwf )8icion, entonces, es necesario comprender la
disciplina, el contexto conceptual desde donde se origina el concepto
que es objeto de estudio y de la ensefianza de la disciplina. Este gro:
ceso exige que el maestro tenga un manejo muy rico de Su.diSCip“na
incluyendo el proceso historico de los conceptos, el desarrollo evo-
lutivo y el manejo del mismo en el contexto donde se ensefia, inclu-

yendo las relaciones que se establecen entre el maestro, el estudiante
y el saber ensefiado.

En la reelaboracion de contenidos se deben tener en cuenta criterios
de seleccion del conocimiento cientifico, sin que este se desvirtue, al
conocimiento ensefiable. Podemos pensar en:

* Suprimir todo aquello que es demasiado complejo y abstracto
de dichas teorias de las cuales se selecciona un conjunto de
saberes como nucleo fundamental.

« Seleccionar los contenidos que se consideran importantes

desde la ciencia de los expertos, denominados como los con-
ceptos relevantes de una ciencia.

- Considerar las estructuras de pensamiento de los estudiantes
a los cuales va dirigida la seleccion de los contenidos y, en
consecuencia, las expectativas sobre lo que pueden llegar a
entender, a construir. Se deben tener en cuenta los diferentes
momentos de construccién del conocimiento considerados
desde la psicologia psicogenética, superando la idea de edades
y priorizando el carcter secuencial de las estructuras cogniti-
vas. Considerar saberes previos.

« Reconocer las expectativas de los estudiantes, sus deseos'y
necesidades. Las posibilidades de generar espacios de cons-
truccion de conocimiento colectivo, interaccionistas.

« Analizar el contexto donde se van a aplicar los contenidos,
y la contribucion que estos tengan en la formacion del estu-
diante. Es decir, los contenidos deben ser seleccionados no
tanto por su valor en relacion con la ciencia de los cient.iﬁcos
como por su utilidad y significacion para que los estudiantes
puedan comprender los problemas del mundo r-eal y actuar
consecuentemente, donde los contenidos actitudinales tienen

mucha relevancia.

El proceso de transposicion supone diversos escenarios que se pue-
den resumir en este grafico:
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Conocimiento de (efe‘rgnc‘l‘a
"Conocimiento cnlentlfuco
Saber sabio

ansformacién . ‘ .
T(ians\‘ormacion didactica ler nivel

Conocimiento ensefar
Saber ensenar
QObjeto de ensefanza T

| > Gigacrradén
curriculum oficial - Libros de texto iddctica

Transformacion 2do nivel

Conocimiento ensefiado
Conocimiento “vivo” en elaula
Saber ensefiado

\
Saber aprendido \
Saber construido

Saber de aprendizajeJ

Transpo§icién didactica y vigilancia epistemologica son dos con-
ceptos asociados al mismo proceso de transformacion de los saberes,
:eet;ict?s de su ensefianza. La existepcia de la transposicion didactica
priDCip '1023 por sus efectos de creacion de objetos de ensefianza. El
oy fl;enzr:ign?? eﬁzzstemqlégica surge por las disfunciones que
P13 pemaneilé me una m’adecu.ada transposicion. El didacta

ente qué relacion se establece entre el objeto

de ensefianz .
a o !

Y si la misma zsel(?r?eect; aiadgfnlco, S
) . La distancia .

saber sabio del saber ensefiado es que necesariamente separa el

ejercer su vigilancia epistemold 'la he(r)ramiem1 que permite al didaci
pacitar, tomar distanci gica. O sea que es indispensable reca-
) ¢ s p
ensefiado es el objeto allae,: udar sisteméticamente acerca de si ¢l objeto
sustitucion desvirtyada dseﬂar que se proponia, cuidar que no haya una
mado no pierda I esenciafiu]no Por otro, o sea que el objeto transfor-
. _ els ;
dar una distancia corregtg gpy aber sabio. El saber ensefiado debe guar-

debe tergj re el sab, .
que se di}lj‘/eerzar 0 10 sustancial e sel: SaElo y el saber banalizado, no
adecuar saber erudito o cienti i
' o cientifico sino
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[ a transposicion didactica que realiza el maestro al adecuar el saber
conlleva ciertos riesgos a considerar:

* las dcfhrrnqciones que suelen aparecer al crear falsos objetos
de conoc }mlentr) como si el objeto a ensefiar fuera el objeto de
conocimiento.

« |a banalizacion de los contenidos sin proponer una ruptura del
saber de sentido comn al saber cientifico, la alteracién o par-
cializacion en la construccién logica del conocimiento.

 la obsolescencia por descontextualizacion o por pérdida de sig-
nificatividad en relacion a la actualizacion del saber por fuera
de la escuela.

La intervencién del maestro, cuando hace una interpretacion y apli-
cacion de los conceptos de la ciencia, trae consecuencias en lo que
interpreta y aprende el estudiante, lo que nos llevaria a preguntamos:

«;Cualesla concepcion cientifica que tiene ¢l maestro de un
concepto en su practica pedagogica?

+ ;Cuales son las concepciones que tienen los estudiantes con
relacion a los contenidos de las ciencias?

« ;Cual es la relacion existente entre los conceptos cientificos y
las practicas escolares?

« ;Como se establece la relacion entre los conceptos previos del
estudiante, los conceptos del maestro y los conceptos de la
ciencia?

No se pueden dejar de mencionar otras cuestiones nO MENOIEs para
que una transposicion no sea la desvirtuacion o la excesiva simplifica-
cién que suele aparecer cuando el saber sufre el proceso de fragmenta-
cién o la interpretacion que se le da desde cada disciplina, a lo que se
sumarian otras situaciones dificiles de analizar, como la “gradualidad”,
de acuerdo a los diferentes grados de escolaridad, la interpretacion que
los docentes hacen del concepto y la forma como las editoriales presen-
tan el concepto en los textos.

Al hablar del “saber sabio” y de los aportes de la teoria de la trans-
posicion didactica es necesario sefalar que este saber académico o cien-
tifico no es el Gnico saber existente, ni el mas prestigioso ni hegemo-
nico. Hay saberes que no por carecer de semejante adjetivo no lo sean.
El saber sabio o como se lo quierd llamar no es el Ginico ni el “mejor”

ni el de mayor prestigio 2 transmitirse en una ensefianza intencional.



onsiderar qu€ ¢l “saber sabio”, ya sca el saber o
C ‘ Q A g3 . . ‘
| saber simplcmcnte, supera seguramente la Perspe iy
U e sista de la academia. i
~duecionista Y cientificisté -
re 111&‘- mpuL‘.Gt'N curriculares con base sociocognitiva ecolggic, )
as stas escon IL
t an:noc ensefan que los contenidos de enseﬁ?nZ 10 8o o
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e t; Jos saberes sabl0os pmduudos por la comunidad ciehilc i
1ente 108 4 ot . .
n . coexisten con otros saberes 1gualm.en.te valiosos, como e| e dx
\lqut dL ¢ gﬂdaq de la sociedad. La definicion de 10s nuevos cure,, \
as demandas : | 08
seniala entonces que |a influencia de otr0§ acltores en ell g
sefiala 5 articularmente clar:
duccion de los saberes ensefiados €s P e

s curriculares. C oexisten entonces objetos de ensefiang,

de las propuesta icion didéctica del
que no necesariamente son una transposicl ca del saber sabjy,

aparecen nuevas apuestas sociales, NUEVOS actores sociales, nueyq
saberes que como tal deben ser validados. Esta mirada nos retorng 4

concepto de justicia curricular.

saber masoc¢

Secuencia didactica

La expresion secuencia didctica (SD) refiere a las sucesivas acti-
vidades que tienen como fin ensefiar un contenido educativo. La SD
supone una continuidad no aditiva, sino interrelacionada, estructu-
rada progresivamente de manera tal que una actividad complementa
y amplia lq actividad anterior y por la evaluacion se proyecta a la
siguiente, siempre orientada a la competencia a lograr.

N g?;ss:zt:gggr:nﬁégéiiis csii 1ref;eren al~orden especfﬁco. que se les
generar los procesos cognitivos rflésefensengnza-aprendlzaje, y ﬁr'l d'e
vos de aprendizaje o competencias Pavora Qo ’0 bje“-

. Por ello son un aspecto basico a

considerar en las planeaci .
aclones especifi }
o formativos. pecificas de los programas educativos

La SD es mas que una sim

des en el t
empo, .
de aprendizajep sit)lllzgge supone la creacion de verdaderos escenarios
) nes que el docente propone para generar en los

estudiantes mqlyj
]pleS 0 ()rtu 1
de conocimientgys, Portunidades de acercamiento con los objetos

ple distribucion de una serie de activida-

laneami
Planeamiento que se articula con la pla-

ac10 curric
‘ ular d : .
S T eterr

€ampos disciplingres minado que se puede

[ a secuencia didactica cobra caracteristicas especificas segiin sea el
paradigma en que se enmarque

En un paradigma normativo, tradicional y homogeneizador, la
secuencia lineal supone que el conocimiento se particiona, gradia y
acumula. Programa tiempos (nicos regidos por el cronograma institu-
cional desconociendo los tiempos y procesos subjetivos. La secuencia
lineal trabaja segun una logica de la particion y de la acumulacion.

En el paradigma critico la representacion seria un espiral donde el
conocimiento avanza en extension y profundidad. superando en cada
vuelta el conocimiento anterior y permitiendo combinar redes concep-
tuales cada vez mas ricas, conectadas, estructuradas y funcionales.
Flexibiliza tiempos, considera contexto y subjetividad.

En ambos casos tiene caracteristicas de linealidad (recta o parabo-
lica) que se reflejan en tres momentos de la clase: inicio, desarrollo y
cierre.

Al pensar en una SD que considere el aprendizaje como una cons-
truccion abierta y continua se proponen actividades para cada uno de
dichos momentos, teniendo presente que todas estén relacionadas y, en
su conjunto, constituyan el camino para llegar al objetivo.

La SD esté orientada a la ensefianza y no al aprendizaje.

El inicio se refiere a la apertura del aprendizaje ¢ intenta vincularse
con los conocimientos previos y los puntos de partida para el desarrollo
y la construccion del conocimiento. Es una fase preparatoria en la que
se precisa el objetivo y se detectan las necesidades de los alumnos. Se
plantean hipotesis que abren horizontes.

Las actividades iniciales se disefian con miras al objetivo planteado
indagando las experiencias previas de los alumnos, considerando sus
antecedentes de formacion, generando bases conceptuales 0 empiricas
que den paso al desarrollo y la profundizacion de contenidos. Se pue-
den proponer actividades diagnosticas, preguntas de reflexion para acti-
vacion de conocimientos, presentacion de problematicas o experienc ias
intentando un acercamiento, hipotesis o solucion inic ial posible.

El desarrollo corresponde al momento en que se construye el cono-
cimiento y se vincula con la fase anterior, ya sea que se relacione el
contenido con los conocimientos previos, s identifiquen los puntos
mas importantes del contenido 0 s¢ establezcan otro tipo de relaciones
que fomenten el estudio del tema de manera no arbitraria.

Las actividades en esta fase deben reflejar la amplitud y profundidad
con la que se tratan los contenidos, considerar la variedad y diversidad
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. de sus procesos de aprendizajes y tener o,
‘ o Cle,

y T .
del alunmadod_iﬁculta dyse complejizan gradualmente
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ido de continuidad al aprendizaje. Todo cierre g

funcion de clausu

de los aprendizajes.

e sintesis, conclusion de proyectos, resoluc
casos 0 propuestas planteadas al inic‘io, cqnstmccién y trans ferenciaz j(
conocimientos, informe final, de evidencias de desempeiio, meUCst;
de seguimiento y continuidad.' ‘ | )

Las SD tienen el prop9dsito de evitar la improvisacign con.
tante y la dispersion de los esfuerzos de los actores c~:ducativo,S
Como parte de la planificacion de la ensefianza y el aprendizaje‘
es importante cuestionarse respecto de la secuencia mas apropiad;

para generar los aprendizajes que se persiguen. No hay una §p

universal, unica, ni garante de aprendizaje. Cada SD estd intima.

mente vinculada a la naturaleza de los contenidos, a los objetivos
planteados, los contextos donde se implementan y los alumnosa
los que se destinan. Su validez depende de como se articulen ¢

implementen estos aspectos.
Las actividades que componen
tunidades para que los estudiantes se acerquen, S¢ vincu
tien en diferentes momentos, con finalidades diversas y de distintas
formas con el objeto de conocimiento. La idea es que cada actividad
tenga sentido en si misma y en su relacion con las otras SD, pern®
tiendo el acercamiento al conocimiento y la construccion del saber enlt
mcdida y el tiempo de cada uno. Esto evita aprendizajes vacios de s
tido, memoristicos, descontextualizados, la fragmentacion del objel0
de conocimiento.
Cas‘t;c]Zirizt::‘gi?)do?d}’eromuev'en.arlicu I‘aci(’)n (_:f)n los sab%‘l'c‘? }liricuk“?
se generi exnerienciagcc(;no.cu-nlemo’f formac'lon 0 Fspacm cu
Por lo general Jas Si) . Uc‘étlvas mas amplias y ricas.
s SD consideran:

l]|;| 4

el cual se concluye el proge

dido
tronca

:5 cOmMO S€ enserno
Pro.

O segy;
H H r_ . Cb oo,

; ra, introducir al préximo inicio, | € ade.
mas de su ) ()grand()
el encadenado

El cierre supon

la secuencia son consideradas opor-
len e interac-

prim -
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. partir de la experiencia personal hacia la conceptualizacion.
« Incluir actividades de reflexion conceptual con hase en la expe-
a alcanzar niveles mas abstractos.

riencia previa del alumno par
| punto de par-

Gaberes previos. Considerar, respetar y valorar €
tida de cada aprendiz.
. Plantear la solucion de problemas a partir del contexto del
alumno para transferir a situaciones en contexios mas amplios.
. Irde lo particular a lo general (o viceversa, en caso de que
sea pertinente). Ir de lo simple a lo complejo, de lo concreto a
lo abstracto. Si la propuesta €s Inversa se andamia el proceso
reflexivo, se abren caminos posibilidades variadas.

El disefio de una secuencia didactica es una instancia de pla-
nificacion estratégica a partir de propositos bien definidos (inten-
cionalidad de la ensefianza) para el logro de objetivos claramente
formulados y compartidos con 1os estudiantes (los
dos). Como toda planificacion estratégica, supone
del contexto y de las condiciones socla-
gicos y escolares

identificados,
aprendizajes desea
un acabado conocimiento
les de aprendizaje ademas de los factores pedago
(Tenti Fanfani, 2007).

El conjunto de las secuencias didacticas de u
curricular conforma la Planificacion Didactica.

Las SD organizan el trabajo docente. se basan en la ensefianza 'y
no en el aprendizaje. Esto permite explicar coherente comprensi-
blemente cada tematica y la planificacion de actividades, pero no
garantiza el aprendizaje. Es indispensable que se las contextualice
y se las piense en funcion de los alumnos reales de cada clase,
contemplando sus realidades, modos de aprender y necesidades

n determinado espacio

especificas.
Por lo general, las SD toman en cuenta los tiempos administrativos
0. a lo sumo, los tiempos promedio de aprendizaje de los alumnos, no

los necesarios para que cada estudiante logre dicho aprendizaje. Es
ar la propuesta 'y articular

tarea indispensable del docente personaliz

tiempos institucionales con tiempos subjetivos. Esta articulacion supera
la tension entre “los alumnos™ y cada uno de ellos, entre lo ideal y lo
posible, entre lo seguro y o imprevisible que rodea un grupo escolar

en situacion de aprendizaje.
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| (1 M) esum forma de planificar laatencion
una perspectiv inclusiva. Posibilita que
al aceeso y desarrollo

A
aula desde !
alumna encuentre, respecie 030y de

ypuestas ) actividades acordes a su nivel de com
\‘“‘l SUEAS Vo ‘ o N com
; | |l| Respeta punto de partida, mtumuhdudu. necesi-

Jos v tiempos de aprendizaje

| acnsefanzd mt
aladin crsidad en el
cada alumno ) cada
de un mnlcmd
il
setencia curr .‘ ‘
‘indc\ estructurd de PCI\HH\\ILHIO_\ moc
\ , O

. ¢ k\\ "ot 1o N 1l
" l\l\m: M cs una estrategia que propone un unico disefio de unidad
abMes e

diddctica para ensefar & todo el grupo :?uﬁco. ‘N‘o h%\.cic‘ ?'(‘)L;(l)'\cln ¢l l,m;,
4 uno de la ensefanza individualizada sino que u‘.on.s‘lt‘L. hl I ‘lll'n.l‘njlf 0
como un colectivo que aprende junto sin que pr um Cl “-Lt 10 t‘.‘aini ica-
torio alguno ni ctiquetaje de cardeter cognitivo, PSI‘-OI‘S}%‘W: ':‘M?N’”lll,
social o personal. Lo toma como grupo productor de conocimiento y
diseha propuestas de aprendizaje para grupos que albergan grandes
diferencias en sus habilidades de escuchar, hablar o leer; de moverse,
observar, atender u organizarse; de implicarse, crear o, simplemente,
recordar.

E| disefio multinivel optimiza recursos humanos al proponer y
posibilitar que varios docentes puedan intervenir a la vez en el aula
interviniendo a un tiempo con un mismo grupo-aula. Horizontaliza el
quehacer docente con todo el alumnado y flexibiliza los agrupamientos.

Las estrategias EM se basan en la programacién universal, disefio

universal del aprendizaje, que supone una organizacion diferente de la
ensefianza.

LLa EM supone:
* Personalizacion al contemplar a todos y cada uno de los alum-
nos y alumnas de una clase inmersos en un grupo de trabajo.
oF }exnbilizacién al propiciar que los alumnos se muevan en
dlfereplcs niveles, agrupamientos y modalidades.
* Inclusion al permitir que todo el alumnado trabaje junto y, a
la vez, sobre una misma base curricular sin que implique el

maneio inic v .
- i Eumo de la misma informacion ni el mismo ritmo, de
misma manera, con los mis

N Mos i i ey
profundidad. Instrumentos ni la misma

El disefio multin;
ultinj y
ue elimin: VCl, presume una base curricular comy i
q 1mina las adaptaciones curric ar comin flexible

ulares al diversificar 1a propuesta,
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ofrece multiples opciones de accesq y expresion, conside e
dad del alumnado como un v > considera la diversi-

alor pedagégi
, RICO y la toma ¢ bas
la Phlnm( aciom de la clase ¥l toma como base de

La esencia consiste en el disefio de secuencia d
. N -1as ¢
que permitan recorrer todas las habilidade
de pcnazunlcmu del alumnado propici

aprendizaje
S cognitivas y niveles

ando opciones ¢ ;
pe » ‘ L s alternativas o
maltiples sobre aspectos como | presentacion, el acceso for

macion; el desarrollo, duracion v profundidad de las g ne. o

de materiales de apoyo o los mediadores de| "Drcnd:,','d.rtd.s:.t..] uso
(incluycndu todos los recursos y medios tc&.n«)I«)glC()‘\':lnFl%anl“")‘S
del acceso. a cxprgs1(')n y la implicacion durante |a tur;;: ll[:(.(())rLs
prcnsi()n. el entendimiento de la motivacion e interés por llpr:n:iz-r
y la evaluacion.

a la infor-

La EM supera un estilo Gnico de ensefanza. contempla diversos
estilos de aprender, diversifica la accesibilidad contemplando la prG-
duccion grupal colaborativa y las necesidades de cada uno de los apren-
dices al ofrecer multiples opciones que suponen modos v niveles de lo
mas variados.

Aprendizaje personalizado

Personalizar el aprendizaje implica un paso mas en la atencion a la
diversidad del alumnado, es prestar atencion a la voz v a los intereses
de los protagonistas del proceso de aprendizaje reconociendo su auto-
nomia, su saber y su capacidad de tomar decisiones y atribuir sentido y
valor personal al aprendizaje escolar.

La idea de personalizar la accion educativa a las necesidades e inte-
reses del alumnado es una constante preocupacion de las ultimas deca-
das que se sustenta en las pedagogias centradas en el aprendiente
se enlaza con las posturas constructivistas, ineraccionistas, la justicia
social y la justicia curricular.

No se trata de flexibilizar la escuela tradicional ni de emplear tecno-
logias digitales de la informacion y la comunicacion sino que supone
una transformacion innovadora muy profunda que propone persona-
lizar la informacion, los productos y los servicios en funcion de los
intereses, tiempos y necesidades individuales. ' _

Desde esta perspectiva, ¢l aprendizaje personalizado vendria a sct ¢
resultado de la ensefianza diferenciada, es decir, el tipo de aprendizaje
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que aspira a promover una ensefianza reg
ritmos y caminos del alumnado en sy p
trayectoria de aprendizaje.

La finalidad ultima de la personalizacion e
sentido personal a lo que aprende, no que se
curricular despersonalizada, vacia de sentido

No se debe confundir el aprendizaje individualiZadO
a una educacion o una ensefianza diferenciady con el apy, he _responde
sonalizado que responde a una educacion inclusiva alI:j €ndizajq Per.
personal para el aprendiz. Un aprendizaje personalizadg :r 0 sentig,
individualizado, pero un aprendizaje individu| i
personalizado.

El protagonismo del aprendiz en el proceso de aprendizaje, |,
sideracion de su voz, e.l reconocimiento de sy capacidad ée d?r.l'
§ién eny sobre el Propio proceso de aprendizaje marca g pumoii:
inflexion entre la individualizacion y la personalizacién de] apren.
dizaje. En ambos planteos esta presente la idea de ajustar la accigy
educativa a las caracteristicas, necesidades e intereses del alum-
nado, pero sélo en el caso de la personalizacidn se entiende que
para conseguir el ajuste es necesario reconocer y respetar la vozy
el protagonismo de los aprendientes en la direccién y conduccién
del proceso.

La personalizacion del aprendizaje se puede entender como una
propuesta superadora a los planteamientos pedagogicos que propo-
nen ajustar y/o adaptar las actividades de ensefianza y aprendizaje
y la accion docente a las caracteristicas, necesidades e intereses del

alumnado.

Desde la idea de aprendizaje personalizado el alumno 1o -
alguien con ciertas caracteristicas y necesidades de apr enfillaje. : coue
siderar y satisfacer, tal el planteo de la integracion educativa, smotg .
es sobre todo alguien con voz y con capacidad reconocida y'acerises’
para participar, a partir de sus caracteristicas, Posibi“dades ¢ mfg;icién
en la identificacion de sus objetivos de aprendizaje y €n la de pista

y control del camino para alcanzarlos. El aprendiz es protago
participe necesario del proceso ensefianza aprendizaje en
con la propuesta de la educacion inclusiva.
La personalizacion del aprendizaje supone un salto cua

Petuosa coy, la djye
roc rsi
€s0 de aprendiza‘ daq e

S
que el 4 rendi, o,
SOmetgy aung d¢ ™
I

1Zado puede Ser o g

0 es solo

itativo:
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Estilos de aprendizaje. Inteligencias maltiples

de aprendizaje € inlcligenq’as maualtiples sor]'dzs (;.it;%i:;a;
ampliamente en el ambito cscglgr marcando oo
s respuestas a problemas cotidianos. Me parec <
a temética para intentar ubicarla como un aporte, u
tribuye a pensar ciertos aspectos del proceso
ber absoluto o acabado que

Estilos
que circulan
dando aparente
resante abordar |
cooperaci(’)n mas que con '
ensefanza aprendizaje pero no como un sa

i irrefutables.
¢ contestaciones Irre o N -
" Se define a los estilos de aprendizaje ( EA) como las distintas mane

ras en que un sujeto puede aprender, consisten en una serie defcaracte-
risticas personales con las que se nace, gue se dgsanollan conforme se
va creciendo. E1 EA describe las condiciones bajo lz’as que un alumno_se
encuentra en la mejor situacion para aprender’, o que estructura necesita
para mejorar el proceso de aprendl.zaje. En tem’unos generalgs, los EA
se emplean en el &mbito psicolégico y educativo para referirse a 1?5
diferentes maneras en que las personas resuelven problemas, es decir,
dan respuesta a estimulos e informacién. EA ubica el comportamiento
caracteristico de una persona, desde lo afectivo, fisiologico y cogni-
tivo, lo que permitiria identificar la manera en que cada aprendiente
interactiia con un entorno de aprendizaje. Determina, entre otras cosas,
através de qué actividades y sentidos cada individuo tiende a absorber
informacién més facilmente, a través de la vista, el oido, el tacto, el
habla, la toma de notas o una combinacion de estas.

ELEA consiste en definitiva en como se procesa la informacion.
cémo es influida por las percepciones de cada individuo con el fin de
alcanzar aprendizajes eficaces y significativos y reconoce que al apren-
der un nuevo concepto algunos estudiantes se centran en los detalles,
otros en los aspectos 16gicos, otros prefieren hacerlo leyendo o llevan-
dolos {1 lg préctica a través de actividades. Su influencia en el mundo
s:t(iii;g:icg ;re:,iljeiz? ele:j id;ea de plar:ii.ﬁcar actividades ajustadas a l(?s
receptivos cuando peJ:rcibe::mosuaplr " :m'es o e e sea‘n mas
¢ién responden a sus necesidq e JethO.S del programa de forma-

ades y expectativas.
de ;porsef(;:rripreensestﬁn f((;rmas distintas -dt.? operar, de pensar, de' crear,
teoria a cads Zestilo " 23, e iestarjy convivir cgn_el mundo. Seg.un esta
neurologica predomis ;:tl’ responde El predomnmo de una local‘ izacion
CUadrante que predomi ¢ bero tambien es posible que haya mas de un
ne, lo cual dara por resultado una combinacion
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| estilo cognitivo que yy,
¢ snfenta a una tarea de aprendizaje y
ivi ifiesta dosES b lesy naturales del estudiane
individuo m ridas, habituales ) letin lugar entre |
refleja las estrategias | T ser ubica o en alg ey
. dizaje, por no ser tan especificg
mo la primera. '
s investigaciones ha variado la def;-
pero no es el espiritu de este escrito
nicion de estilos Jestiones. A pesar de que algunos aut()lre§ cfoncuer'dan
C . :
ahondar en estas mo la forma en que |a mente procesa la informacion,
«pli co . :
en explicarlos ariaciones cuando se habla de estimulos 0 estrategias
existen algunas var lemas en el proceso de aprendizaje.

: r tareas Y prob -
queLpeﬂgxes::lsa"sl‘gﬁltipl es inteligencias de 1as que dispone un apren-
0s

a

Howard Gardner, sostiene qué cac'ia‘ pers{;;n?:;e&ie?fggnlcnitaesl lgzré(;}:
que son sus habilidades cognoscitvas. =5 con oredominio de
juntas, aunque como entidades semlatftonc?mas,' 125 dominio ¢
alguna de estas por sobre las otras. Fa mtellgen?la no et _]l(JJnd(T
unitario que agrupe diferentes capaCldf‘des espe.c1ﬁcas, SIno ””(ff red de
conjuntos auténomos, relativamente mt_errelacnonados. Par‘a ;aranr
¢l desarrollo de algin tipo de inteligencia depche d'e tres factores: cl
biologico, ¢l de la vida personal y el cultural e histdrico.

Desde esta perspectiva las inteligencias no son algo que se pueda
ver o contar sino que son potenciales —es de suponer que neurales—
que se activan o no en funcion de los valores de una cultura determi-
nada, de las oportunidades disponibles en esa cultura y de las decisio-
nes tomadas por cada persona y/o su familia, sus enseilantes y otras
personas otras personas (Gardner, 2008),

Gardner menciona que los seres humanos poseen una gama de
capacidades y potenciales —inteligencias miltiples— que se pueden
emplear de muchas maneras productivas, tanto juntas como por sepa
rado, Y el conocimiento de las maltiples inteligencias ofrece la posi
billdad de poder desplegar con la maxima flexibilidad y elicacia en ¢l
desempefio de las distintas funciones definidas por cada sociedad.

(mr(lnq identifica 12 tipos de inteligencia;

‘ 'f“'!{.”"*lit’chrlml, Consiste en la dominacion del lenpuaie.
* Logico-Matematica, ( ‘apacidad de conce
nes logicas entre lns neciones o fos «

ie. Es gimplemente €

<oy de la
o de los anos y &

plualizar las relacio
imholos,

0H)

« Visual-espacial. Capacidgg d
idea .dc sus. Carilf:tcrislicas, 5€a como cyaq i

« Musical. (@pacnd@d para poder pr()ducia 105 visuales.

« Corporal-Kinestésica. ( apacidad par .f un@ pieza musical.
corporales. acoordinar movimientos

. Intrapersonzfll. Habilidad de conocer
plo sus sentimientos o pensamientc,

« Naturalista. Sensibilidad que muest
el mundo natural.

« Emocional. Mezcla entre |3 inte

« Existencial. Meditacion de |3 ¢
la vida y la muerte.

« Creativa. Consiste en innovar Y Crear co

« Colaborativa. Capacidad de elegir lam
zar una meta trabajando en equipo.

€ rec j
onocer objetos ¥ hacerse una

5€ a.uno mismo, por ejem-
S, et

fan algunas personas hacia

mcrs<;pal ¥ la intrapersona|
Xistencia. Incluye e| sentido de
5SS nuevas,

€JOr opcion para alcan-

El aporte de las inteligencias multiples en |a pedagogia radica
en la apertura de la propuesta escolar, en sy divcrsiﬁuz;u;)n ya que
no se cen.tra solamenlg en las. h.abilidades 0 procesos mas habituales
sino que l{lcluye tamble‘n actividades o proyectos que trabajan otras
inteligencias, como la visual-espacial o la cinética-corporal, que des-
piertan el interés de aquellos nifios que las tengan mis
forma natural.

Con el trabajo de las diversas inteligencias en clase se busca
una ensefianza a la medida de cada estudiante. E| docente llega a todos
los alumnos de forma mas directa ¢ individualizada.

Mis que centrarse en maltcerias o en transmitir informacion, la apli-
cacion de la teoria de las inteligencias multiples en el aula apuesta por
transmitir al alumno diversas estrategias y poner a su alcance herra-
mientas para que sea protagonista del proceso de enseianza, Empodera
al estudiante para que sca capaz de construir su propio aprendizaje.

De esta manera, al ofrecer al alumno distintos modos de aprender
y diferentes formatos y posibilidades para aprender y para expresar y
dar cuenta de lo aprendido retorna al profesor en datos coneretos, mis
cercanos a la realidad del estudiante, generando una evaluacion mis
certera,

Las teorias sobre las inteligencias mualtiples y los estilos deaprend
zaje han sido tomadas por muchos educadores como supuiestas ceriezis
que explican rigurosamente lo que sueede en el proceso de aprendizaje

activas de
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do criticadas por muchos académicos e invcgm,;I
lido abrir una pregunta acerca de las certezag Que
en estas propuestas, el pnrqu§ de esa fueyy .
2 cita. A mi entender, el cuestionamiento apunta 4
adhesidn que *¢ 0 lacion teorico practica que aun persiste entre
reflexionar €n la desarticu o de formacion docente y en las i
Jas pOstL B - lnSaduados donde la teoria aparece lejana (|
e capac1t21§(;?af;‘°§£: : tgerrritorio aulico. Esta teoria indica un camjp,,
?;‘;':::rui: lforma. augura éxito, da lconﬁanza, Serti;lrldad’ yestono ¢
desestimable cuando un docente se siente dean 0. el |

A pesar de la falta de aceptacion en ciertos c.xrculos e la academiy,
o cierto es que la hipdtesis de Gardner es .\{ahdada y adoptad.a en cl
mundo pedagégico y aplicada en la educacion. Lo que resulta inquic-
tante y preocupante es que estas teon’a.s se tomen COMO llngamncnt()s
metodologicos absolutos que jerarquizan c.as.l cpn exclusividad I.()g
aspectos neurocognitivos y desconocen 0 mmmyzap aspectos socio-
contextuales o subjetivos que estan en la esencia misma del proceso
de aprendizaje. Esta descontextualizacién del proceso de'enseﬁan'/.u
aprendizaje mas de una vez es implementada desde las mismas pol;-
ticas educativas por resultar desresponzabilizadora de la funcion del
Estado. Vale mencionar el alto nivel de extranjerizacion de esta pro-
puesta reflejado en que mucho del material que lo avala se presenta en
idioma extranjero, con videos de aulas que poco tienen que ver con las
nuestras, con una poblacion educativa dificil de identificar para nucs-
tros aprendientes y recursos materiales y humanos que responden a
otra realidad.

Siguiendo esta linea de pensamiento critico gran nimero de psicolo-
gos educativos postula que existe escasa evidencia que demuestre que
privilegiar los estilos de aprendizaje produzca éxito en el aprendizaje.
“s més, resaltan que el uso de estilos de aprendizaje en el salon con la

intencion de atender a |a diversidad, podria llevar a los estudiantes a
desarrollar teorias implicitas limitantes sobr
serian perjudiciales mas que benéficas,

Otr S ClIeett 7 1 3 .
diantesobdeé:(); cuestionamientos se refiere al efecto de separar cstu-
al paradi ?;’n 08¢ en estilos de aprendizaje, 1o que implica un retorno
difisia el; " :S.is;:lgr]cgacmnlsta seflalando la propension a etiquetar a 10
gir su aprencii7a?; jlgce:t:m mo(;l ¢lo y el riesgo de limitarlos al restrin-
/ . ’ z Iopre Omi > O A0 a \ s P
podrian ir desplegand, hante en desmedro de otros que s¢

a la par qué han si¢
dores. Y aqui es va c
encuentra quien enscna

e si mismos, que al final I¢
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L,a hipotesis de Gardner argumenta que los estudiantes tendran

a mejor educacion si l'os profesores emplean diferentes metodo-
= {as, ejercicios y actividades que contemplen las necesidades de
:ggoas ’los estudiantes, no solo lals de aquellos que tienen €xito en la
. teligencia lingliistica y matematica, sino a todos los alumnos. Este
m afio propone a los docentes encontrar diversas formas que facili-
:1:“5 el aprendizaje a todO§ los eﬁtudigntes teniendo en cuenta sus EA.
pero nada es tan lineal ni unidireccional ya que no se pueden obviar
[os subprocesos que conform_e’m los’pmccms de aprendizaje de cada
individuo, y que en esta relagon esta la’clave que hace a su eficiencia.
Estos subprocesos que relacnqnan las dn.ersas areas de la inteligencia
son la velocidad de procesamiento, funciones ejecutivas, memoria de
trabajo y procesos meta-cognitivos que subyacen a la consciencia y
|a autorregulacion. Todos estos procesos se integran y conforman la
inteligencia general del individuo intimamente ligada a la subjetivi-
dad, a las experiencias de aprendizaje y al contexto, a las experiencias
de vida y a las oportunidades donde estas se dan, lo que ubica el tema
en una complejidad lejana al reduccionismo donde por momentos lo
sostiene la mirada de los EA.

De ahi la necesidad de tomarlas como un aporte mas, no como un
método ni como una receta inequivoca. Validar que segun las inteli-
gencias multiples se puede orientar el estilo de cada actividad, selec-
cionar los materiales y disefiar de manera universal. El problema reside
cuando en nombre de los estilos de aprendizaje, en lugar de abrir el

juego de la construccion cognitiva, se la limita o restringe a determi-
nada inteligencia.

Epistemologia genética

Piaget formula una teoria coherente y rigurosa sobre el desarrollo
de la inteligencia humana, punto de partida de las posteriores teorias
constructivistas y elabora la epistemologia genética que da cuenta de la
evolucion de los diferentes tipos de conocimientos humanos.

* Elabora una teoria general de los procesos de adquisicion de
conocimientos, siendo un marco de referencia teorico que nos
permite comprender cualquier proceso de adquisicion de cono-
cimientos fisicos, l0gicos y matematicos.
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«is del nimero en el niflo y trabaja sobre la py,,
| desarrollo de las cantidades figjc,,
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EPISTEMOLOGIA GENETICA:
Teoria general de los Procesos de adquisicién de conocimientos
——Fisicos
—— Logicos
—— Matematicos
L—— Escriturales

Marco tedrico para otros procesos de adquisicion de conocimientos

« Cada sujeto va redefiniendo los diferentes conceptos que lo
ocupan a medida que transcurre el tiempo. En su andar, cada
n.'ﬁo recoge y recibe datos de la realidad que provocan con-
tinuas contradicciones entre esta realidad y la forma en que
la 'mterpreta, lo que produce desequilibrios que conmueven al
iu_]eto. Estlos suce,sivos conflictos dan lugar, a su vez, a nue-
e:z g’ngzrrltlllrllll;assolln:lxcs%uedgs, no siempre fructiferas, intentandp
e Lor o na egugdg a la nueva situacion desequl-

0s de equilibrio no son permanentes, ya que

continuamente se
plantean nuevos de .
sequili el
motor fundamental de] desarrollo quilibrios que son

pesequilibrio: motor fundamenta del desarroliy

flicto = desequilibrio = hipbtesis
contradiccidn plan de accién
""“’rn(vrﬁ,,-l

con

ccC
‘ onfrontacién de errores con la realiclad
error constructivo) v

y

Equilibrio

('r‘(’r”‘mdh"-g,

Gefiala dos actividades fundamentales, complementarias, que
surgen en la basqueda del equilibrio adaptativo y que s£>n la
asimilacion y la acomodacion. La primera de cll'as se refiere
a la inclusion de datos exteriores, segun los instrumentos o
esquemas de asimilacion de los que dispone el sujeto en deter-
minado momento de su evolucion. La segunda nos sefala la
modificacion que estos esquemas asimiladores realizan segin
las condiciones y caracteristicas reales de los nuevos objetos 0

situaciones por conocer.

Asimilacién:
inclusién de datos exteriores segun los esquemas de as milacion

de que se dispone.

Acomodacion:
modificacion de los esquemas de asimilacion

Todo nifio conoce desde sus esquemas asimiladores,
desde sus propias estructuras cognitivas.

El nifio va reestructurando sus esquemas en un nuevo sistema rela-
tivamente coherente para él, en ese momento de su desarrollo, en el
que las contradicciones antes evidenciadas quedan resueltas, pero que.
a su vez, dan paso a otros nuevos cuestionamientos. De esta manera sc
reabre un conflicto que desestabiliza y provoca Ja busqueda y 1 cons-
truccién de alternativas validas para resolverlo. logrando, en el mejor
de los casos, un nuevo nivel de equilibrio que quedard expuesto, & st

vez, a otro nuevo conflicto.
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- 1ara Ja obtencion de todo conocimiento como ¢ resul

« Se considera la ‘ actividad del sujeto. 10 que nos Tleva g ¢,
fado de o .PWPT“ é:mccmc del que nos habla Piapet cony, i
cebir al sq_lcm LOE!I‘ 1;]“‘:‘1,3. excluye, ordena, categorizy, for
sujeto activo. fh:t ::‘ omprucha, las reformula, reorgani 7y,
mula hlP(’w.tcm.‘a‘qccmncs efectivas 0 en acciones interioy.
asi la realidad .Lrll]nlo segin sea el nivel del desarrollo de cady
g pmsﬁll?;icdad.(ie pensar no es algo preestablecidg ¢, ¢l
o o” PO:] llnano ni en la realidad exterior sino que implic,
psxquw‘ljmdzldiélo go entre aspectos enddgenos y eXogenog,
:Ilr;l?;g ll:da sujeto en particular el protagonista dlt? su }')r()pi()
conocimiento. Estos proce‘:sos no se dan por cum.;? Ir m;d efiad
sino que surgen de un sutil trabajo de construccion sy Jetivy,

~ Sujeto cognoscente

Activo — Busca — Experimenta — Compara — Integra — Incluye — Excluye
Generaliza — Abstrae — etc.

Sujeto cognoscente *——— Objeto a conocer

* Las sucesivas interpretaciones que van haciendo los nifios
corresponden a diferentes momentos de la evolucién de] pen-
samiento y la sucesion de las mismas constituye la génesis del
conocimiento. Al intentar una breve resefia de la evolucion del
pensamiento infantil es importante aclarar que, si bien Piaget
ha marcado edades cronoldgicas indicando los limites entre los
sucesivos estadios, estas son consideradas tan solo como apro-
Ximaciones generales. Hoy preferimos pensar las diferentes
etapas como momentos subjetivos, sucesivos, en la construc-
cioén del saber independientes de Ia edad del sujeto.

Elorden de ap

aricion de |as conductas es constante, aunque las eda-
des en que estas

aparezcan sean variables,

0 que la aparicion de los diferentes

a las mas diversas variaciones del
68

empo. Fs sabido, c‘nt(mccs'_ que las varia
nadas, y muchqs mas, pueden acelery, 0 demorar [ 5
estadio, posibilitar ,” entorpecer e| desarro||q
ci orden de aparicion de los MiSmos, ser ;
Fste concepto es ggmnmcnrc Important
probar que la secuencia de aparicior, g las conductas ge observa, sin
modificaciones, aun en los medios “lturales maq diversos, cor;ﬁr_
mando de esta manera que ¢l medio ociocultural, y podriames agregar
el familiar, acta como acelerador , Inhibidor dej desarrollo,
El desarrollo intelectual atrayies, ina serie de etapas definida
cada una de ellas, por una estructyr, propia. Estag estructuras de pen:
samiento no son observables. |o que si se obseryan son s difons

Serv
como manifestaciones

bles anteriormente mencio-

conductas infantiles que deben ser entendidas
de esas estructuras.

Pensamiento o inteligencia

* Sensorio Motor
* Representativo
* Concreto

* Formal

Cada estructura se piensa como una forma especia
mas o menos estable, en sy

de inestabilidad fuera de Jos
den segun la ley de evolucid
amplio y estable.

Al referirnos al desarrollo de |
que la inteligencia es un término

€Omo una adaptacion, como |a bisqueda del constante equilibrio, un
término genérico que designa las formas sucesivas de organizacion y
de equilibrio de las estructuras cognitivas.

La “inteligencia” de

Como la forma adaptat
donde ¢] intercambio ¢
Conocer sobrepasa lo |
distanciag espaciale
Plejas e integradas.

| de equilibrio,
propio campo restringido, y susceptible

limites de este. Estas estructuras se suce-
N, asegurando un equilibrio cada vez mas

a inteligencia, es necesario aclarar
generico, que puede ser concebido

la que habla esta teoria podria ser concebida
iva mas elaborada, mas flexible y estable
ntre el sujeto cognoscente y los objetos a
nmediato, lo momentaneo, aumentando las
$ ¥ temporales, arribando a relaciones mas com-



sensorio motor

. Pensamiento en acto
. Actua sobre lo inmediatamente presente
+ Carece de instrumentos de representacién

\

Funcion semiética (simblicay
Significantes diferenciadog
(lenguaje, representacion mentg|
juego, dibujo, sistema escritura|
sistema numérico). :

Conquista, mediante las percepcion.es y los m °Vimiem05
verso préctico que lo rodea, .su pensamiento esta encaPSulad(; el ™
de su propio registro SeNsOriomotor, que es e:xclusivamentes
conocimiento es totalmente privado, lo refiere todo 3 s mig Uyo,g,
propio cuerpo. Esta etapa culminzli cuando se inician e] le:ngua-’asu
pensamiento, cuando el nifio se sitda como uno més engre losjzm
en un universo que €l ha construido progresivamente y que sien:rl\s.
exterior a si mismo. ey

Representativo
(pre-operatorio)

« Inferencias elementales

+ Organizacion del espacio-tiempo
« Bases de la clasificacién

* Relaciones causales

+ No hay permanencia de forma ni conservacion de cantidad

Sefiala el acceso a la representacion. Aparece la funcion simbdlic
porque la imitacion interiorizada, producto final del pensamiento ser
soriomotor, puede ser evocada en ausencia de las acciones que orig"
nariamente crearon estas imitaciones.

L@ aparicion del lenguaje marca profundamente la viday el e
samiento de cada nifio, puede reconstruir sus acciones pasadas b

la forma de un relato y de anticipar sus acciones futuras mediante !

represel}tacién verbal. Accede a la posibilidad de reemplazar & b
pensamiento un objeto o movimiento por su representacion Slmk,“;'
lica. Esta posibilidad, dada por la instalacion de lo que Piaget [lam0 ¥
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- semibtica, permite la aparicion del lenguaje, del juego simbo-
tununn % cxprt“*“"" grafica, efc
JicO- de 12 Qg,,',n de ella, el mifio es capaz de usar significantes diferencia-
“En pﬂcqm simbolos individuales o signos sociales” (Piaget, 1966).
dos. ﬂcﬁ’:c en un primer momento fueron solo acciones o acontecimien-

Lo q-lvivm o aislados, pueden ser ahora armonizados en un todo. En
i Sucw, el nifio es capaz de hacer ciertas inferencias elementales,
65 cmp:;-] primera forma de organizacion al espacio, de empezar a
dc‘:slfezcr |as bases de una clasificacion logica, de establecer ciertas
f;aciones causales. . , :

Los grupos de objetos no taepcn aun permanencia de forma y son
.ontemplados como nuevos y dlfergntes si se practica sobre ellos una
Lon“;c;i()n nueva. Prima el pensamiento preoperatorio. Reconoce el
?ig:po de su vida diaria’ y las Seguencias cotidianas. Los razonamieptos
Je los nifios de este penod9 se vmcglan sobrernanera a configuraciones
o imagenes de conjunto, siendo guiadas por lo perceptivo.

Concreto

« Empieza a operar en pensamiento.
. Reemplazan acciones reales por virtuales.

. Pensamiento operacional — periodo de las operaciones concretas.
« Construye sistema N2,

operaciones — accion interiorizada —»- reversibilicad
« Avanza hacia la abstraccion.

Hacen su aparicion las principales nociones de conservacion en el
inicio del pensamiento operatorio que permite operar en pensamiento,
o sea reemplazar las acciones reales por acciones virtuales. Surge el
concepto de operacion en tanto accion interiorizada, con predominio de
operaciones concretas, o sea que el nifio necesita, ain en este periodo,
la presencia de situaciones concretas para poder razonar.

El accionar concreto y real es reemplazado por un sistema de accio-
nes virtuales que garantiza la conservacion de ciertas invariantes, aun
cuando la percepeion solo delate variaciones y modificaciones.

El periodo de las operaciones concretas se extiende hasta los 12, 13
aos aproximadamente, coincidente con el transcurso de la escolaridad

primaria y con lo que desde el psicoanalisis se considera como la fase
de latencia.
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Formal

« prescinde de los datos inmediatos.

« Razona no solo sobre 1o real sino sobre o posible o hipotético,

. puede mantener estable o no ciertas variables y trabajar
sobre otras —>» pensamiento cientifico

El sujeto es capaz de prescindir de los datos inmediatos y establece
la capacidad de razonar no solo sobre lo real o concreto sino también
sobre lo posible o hipotético. Puede utilizar la hipdtesis, el experimento
la deduccion, razonaré de lo particular a lo general y a la inversa. U
adolescente puede emplear operaciones combinadas, operar sobred
resultado de las operaciones concretas, clasificar seguin todas las posi
bilidades, y es capaz de seriar segtin todas las posibles disposicionesd¢
l(_)S elementos considerados. Descubre que puede mantener constantes
ciertas 'variables mientras experimenta con las demads, que S¢ pueck

neutralizar el efecto de todos los factores intervinientes, except aquel
que se desea estudiar.
El sujeto de pensamiento formal accederd a una lectura mas O?je"va

y cientifica a icaci )
mundo fisi cerca de las leyes y las explicaciones causales 4¢ e
undo fisico y humano. |
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Asi c(,ncchida la construccion del conocimiento veremos que cada

capaz. de conocer seg(n los esquemas asimiladores de los que

dispone: las diferentes interpretaciones que haga frente a un mismo

fenomeno dep?nderan del momento evolutivo en que se encuentre cada

uno, indcpcndncntcmcnﬁc d§ su e§ad cronolégica. Este concepto cobra
|a educacion inclusiva.

sujeto e

relevancia en
gin restarle valor los aportes piagetianos, ya que su concepcion

acerca del desarrollo de los procesos intelectuales contintia siendo auto-
ridad en la materia’y €s sumamente enriquecedora para pensar cues-
tiones pedagéglcas, es real que los mismos no intentan ni pueden dar

respuesta a todos los interrogantes que surgen frente a la tematica del

aprender- o
G bien Piaget admitio el rol de la experiencia social en los procesos

de aprendizaje, siempre lo ubicé como un facilitador de los mismos.
Fue H. Sinclaire quien, dentro de la escuela ginebrina y siguiendo la
linea de trabajo de Piaget, investigo el conocimiento social.

La teoria psicogenética considera que el medio social, la cultura y
la propia maduracion del nifio generan experiencia y situaciones que
colaboran en la resolucion de los conflictos, pero jerarquiza espe-
cialmente los mecanismos autorreguladores que rigen los aprenderes
humanos.

Piaget intenta hacer un estudio del desarrollo intelectual, desubjeti-
vado, quizas utop ico, donde la hegemonia intelectual se erige indepen-
dientemente de los afectos, conflictos y avatares personales y sociales
de cada sujeto.

Esta separacion solo es concebible, y solo hasta cierto punto, desde
una visién metodologica, ya que sabemos el peso que tienen en la
estructuracion de un sujeto sus afectos, su insercion familiar y social,

sus conflictos inconscientes, sus pulsiones.

Procesos constructivos abiertos y cambiantes

Desde una perspectiva con base en la epistemologia genética se
plantea que toda actividad de conocimiento es un Proceso a construir,
estructurar y significar.

El desarrollo intelectual atraviesa una serie e etapas definidas,
cada una de ellas, por una estructura propia. Estas estructuras de pen-
samiento no son observables pero se las puede constatar 2 través de
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El conflicto cogmtivc_), en tanto moto_r de aprendizaje, .
solo por el cuestionamiento externo sino ﬁmdamemﬂlmentege“%
necesidad interna de cada sujeto puesto a aprender de revigg, hipp-or 1‘a
dentro de un contexto que permita resolver problemas, g, I‘espuotes's
El conocimiento €s reelgborado en cada nueva etapa, e eset ‘
turas cada vez mas compleja.ls y con mayor potencialidaq de simc-.
ficacion. La actividad consciente del sujeto se erige comg cie dgm.
estructuracion y la regulacion del conocimiento, lo que o ely
idea de inteligencia en permanente construccion, susceptib|
bios continuos, donde el inacabamiento estructural es una ¢ onstyg
ya que cada momento estructural que consolida cierta estabilidade
equilibrio da lugar a otro nuevo conflicto cognitivo a resolver, Pmpiz
de un sistema movil y dindmico.
Los mérgenes que definen las etapas de pensamiento a |ag que

se ha hecho referencia son efimeros, se establecen como espacios
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vez, d be \
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ede cam.
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de transicion en constante evolucion, donde coexisten hipétesis
de pensamiento que oscilan de una estructura a otra, siempre res-

pondiendo a una psicogénesis, subordinada a los avatares subjeti.
vos, donde el orden de aparicién de las conductas es constante aun-
que las edades cronoldgicas en que estas aparezcan sean variables,
Las evoluciones no se dan de un dia para el otro sino que implicanun
tréansito paulatino, en el que por lo general siguen su curso y devie-
nen en modos més organizados que permiten el pasaje a la estructura

Siguiente. Tampoco es posible vincularlas con un tiempo real sinoque |

implican todo. un trabajo intelectual ligado a los tiempos subjetivos,
que nos permite afirmar que si estas fronteras resultan amplias e ines:

tables i 4 i
en todos los sujetos, m4s 1o son en aquellas circunstancias en s

queEeimste un condicionamiento de relevancia.
P

roblema se sugc; :
) scita ¢ - nimos
viendo uando alguin proceso, que como Ve

es 1ogi . -
81CO y esperable, no se vislumbra, no evoluciona ¥ Jos
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05 ¥ conductas infantiles que deben ge en ’

¢ cognitivos que habilitarian ese pasaje no se resuelveny se
i 0.
4 Tozl;:rzr:er;os no siguen el curso esperado, el trabajo evolu-

e (‘)nterferido. tal el caso de los alumnos que estamos pensando
- s de inclusion.

en proyecfg ue es en el acto mismo de aprender donde aparecen las

E? S?b] o ?imcionales, las lentitudes, los trastornos que lo obturan
restrlc"f'(,’neS Este es, en parte, el gran desafio que nos impone el tra-

Y Con.dlmon'ir; sobre todo en la construccioén del pensamiento donde
baio mduﬁ:) dé las estructuras de pensamiento se ven complejizadas.
el desar™ co tedrico psicogenético nos permite sostener una practica

El m?; ante estas situaciones que resultan muy contradictorias a la
palE roponer el trabajo aulico. Me interesa rescatar algunos concep-
horald : 55 CI(’m la explicita intencién de vincularlos con la posibilidad de
tc;Sr:;:;vlos funcionamientos cognitivos de los alumnos y las consecuen-
tpes propuestas curriculares para”cada sujeto en pamcula.r. No me muev’e
el objetivo de vincular el ‘_‘n.lvel de pensar.mento con nmgxma_c:ategona
estatica que pueda condicionar el devemr. de la estru_ctu_racmn de un
sujeto. El limitar estos aportes a una medicion cuafxtltatwa establece
un reduccionismo esquematico que menoscaba al sujeto que aprende al
privarlo del dinamismo esencial que existe en todo aprendizaje.

Los aportes de Barbel Inhelder, de la Escuela de Ginebra, son por
demas de claros y explicitos al introducir el abordaje cualitativo del
tema a través del método clinico, superando las limitaciones del modelo
estadistico.

Inhelder nos acerca una licida descripcion de los procesos del desa-
rrollo, tanto de la construccion como de la posterior utilizacion de las
estructuras cognitivas en los sujetos que presentan trastornos intelectua-
les, y sefiala las diferencias que se establecen en relacion a los procesos
de los sujetos que no presentan estos condicionamientos.

Los lineamientos generales de su trabajo se condensan en tres leyes

basicas: paralelismo psicogenético, inacabamiento estructural y visco-
sidad genética.

erpetuan €

tivo s

Ley del paralelismo psicogenético: los nifios llamados por Inhel-
der nifios con “debilidad y o retraso mental” recorren las etapas de
construccion del pensamiento sin salteos, es decir que la secuencia
de aparicion de las conductas es invariable, independiente de la edad
cronolégica en que estas construcciones aparecen. A lo largo de su
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- parcial de €stos textos puede llevar a confusiones
s &0 y descpnoce" otros aspectos fie j'erarquia que intervienen
en 1as constrUCCIOHCS cognitivas, de alh lo indispensable que resulta
integrar estos c'onceptos con otras v'an?t’ale's de re]eyancia como los
opectos orgnicos ¥ func19nal§s, !mgunsnco‘s,' sociocontextuales y
cubjetivos que, sabemos ciencia cierta, condicionan la construccién
Cognitiva.
Segun €2
rina es posible U

. Jecturd

el marco referencial desde donde se interprete la obra
e derive en una riesgosa implementacién de sus
ados desde una rigurosidad tan extrema y fundamenta-
|a clasificacion de los aprendientes en compartimentos
ados por cifras que poco 0 nada dicen del sujeto que
incierto rango depende més de una vez la inclusion 0
exclusion de Jeterminados espacios educativos.

Como muestra de algunos reduccionismos pedagogicos generados

artir de las teorizaciones de Inhelder se pueden mencionar ciertos

ares de la escolaridad especial que solo ofertaban con-

dian estrictamente con los niveles de pensa-

habian sido diagnosticados y mensura-

lo que supo condicionar la vida de un

umno no se alfabetizara

ineb
ostulados tom
lista que llevad
estancos organiz
aprende. De este

ap
disefios curricu
tenidos que se correspon
miento de los alumnos, quienes
dos con instrumentos objetables,

sujeto. O el peligroso supuesto de que siunal
en los primeros afios de la escolaridad “comun” no podria avanzar n la

misma, como si el aprendizaje y el atravesamiento cultural que ofrece
la escuela solo fueran para alumnos que leen y escriben.

Esta postura lineal y simplista no solo empobrece 10s contextos
de ensefianza-aprendizaje sino que no promueve el desarrollo, més
bien ancla al sujeto a un momento evolutivo sin avanzar hacia la com-
prension de que un mismo sujeto puede disponer de un pensamiento

operatorio en algunos aspectos y pre operatorio en Otros, sin que esto
constituya una falencia sino casualmente un modo subjetivo de operar

en la realidad.
No son estos los puntos que interesa res

Inhelder sino casualmente todo lo contrari

claramente los funcionamientos cognitivos
el desarrollo intelectual esta comprometido y presenta espacios mas 0

menos conflictivos. Las tres leyes permiten interpretar las pr oducciones
infantiles dentro de la dindmica de un proceso constructivo y cam-
biante, sujeto a multiples condicionantes, por fuera de determinismos

estaticos.

catar de las teorizaciones de
o: sus conceptos explicitan
de ciertos nifios en los que



educativo interaccl:ioni-sta, que propicia CStrgpe
o, supone una idea de mt.ehgellma en permanep Ceg'aa ;
susceptible de modificacion cuando encueny Oy,
n verdadero aprendizaje, ra [gg g
cemos en el desarrollo del librg feli
s conceptos Y a su debido Cnt}'ecmza111ient9 con lag ne:;s-em%
las barreras al ap'rendlzage y la participaciop v 'dades
justificacion tedrica pertinente en cada coyungyy, U
e un importante aporte a estos espacios vaciog q{led |
a

es Lev Vygotsky.

El modelo

A medida que€ avan

a esto
educativas y
pem]iten una

Quien hac
la postura piagetiana

Constructivismo dialéctico

Lev Semionovitch Vygotsky, psic6logo ruso que trabaja con infane
con serias dificultades como la afasia, la sordera, la ceguera cong;
nita o el retraso mental, se interesa notablemente por comprender g
procesos mentales y elaborar estrategias y programas de recuperacig
y de restablecimiento de las funciones involucradas en los diferente
déficits, y en superar el analfabetismo y disefiar programas educativos
que intentaban desarrollar al maximo el potencial de cada nifio.

VIGOTSKY
1896-1934

Materialismo historico - Dialéctica

* Valor social de los aprendizajes.
. Interaccuon_ de los sustratos bioldgicos de la conducta humana
y las cambiantes condiciones sociales.
g meortancra de la transmisidn cultural y de la configuracion
istbrica de Ia cultura (entorno cambiante).

Vygotsky se dedic . , A
guajey;g deslky - deq“'a a trabajar sobre los origenes sociales del len
pensamiento, es el primer psicologo moderno que eﬂu':'

y. Incor

Cja la inﬂucr]c‘.

l Fe v . . I3
pora la idea dcdhde la cultura en Ja naturaleza de un individu
Ia posibilidad lranurtr}amlc:nla, basédndose en el concepto de ENg® 5

sformadora del hombre sobre la naturaleza. 1

ampliamente ¢
el conce . "
1eepto de mediacion en la relacion que establec®

78

con €l ambiente. Lev Vygotsky plantea que los sistemas de

ientas, al igual que los sistemas de signos, como el lenguaje, los

herra® <. la escritura, fueron creados por las diferentes sociedades a lo

nam et ‘a historia humana y marca que estos sistemas cambian segun
isticas y necesidades de cada sociedad o grupo.

ente que la formacion de la inteligencia y de los pro-

|as caracter
superiores no pueden comprenderse al margen de

Gefiala claram

cesos psicol6gicos

|a vida social del individuo.
Como psic6logo formula severas criticas a las teorias que conciben

|as funciones intelectuales tan solo como fruto de la maduracion y
a . . . . )
relaciones entre la psicologia cognoscitiva experimental,

enuncia 1as

la neurologia y la fisiologia.
Su obra debe ubicarse en el contexto de la Rusia post-revoluciona-

ria, momento particular donde los pénsado.res rusos intentaban desa-
rrollar una teoria marxista del ﬁ1n010'na1j11{ento intelectual humano.
Vygotsky enuncia los aportes de los principios metodolégicos marxis-
tas a la construccion de una teoria psicologica.

A principio del siglo pasado ya sefiala la importancia de educar a
nifios con discapacidad fisica o mental junto con los demas chicos y
marca el papel potenciador del desarrollo que significa incluir al nifio
con dificultades con otros nifios. Sus aportes teoricos se encuentran
entre los primeros que hemos registrado acerca de la integracion escolar
del alumno con discapacidad.

Sostiene que, asi como el desarrollo filogenético depende de infi-
nitas condiciones sociales y culturales gestadas en la sociedad a lo
largo del tiempo, el desarrollo ontogenético del nifio depende de
la interaccion particular que mantiene este nifio con los demas y el
entorno. Esta postura marca que el desarrollo debe ser concebido como
un proceso que depende del contexto donde se establece el mismo y
constituye un aporte sustancial para pensar el proceso pedagogico.

Vigotsky recalca la importancia de la interaccion de los indivi-
d.uos Y su entorno, planteando las bases del constructivismo dialéc-
tico. Es pionero entre los pensadores que fundamentaron el valor social
presente en todo aprendizaje, sefialando la importancia de la interaccion
entre los substratos biologicos de la conducta humana y las cambiantes
condiciones sociales. Ayuda a comprender el valor de la transmision cul-
llfl'ill_ Yy de la configuracion historica de la cultura. C onceptualiza el apren-
‘~| zaje como un proceso intrinsecamente social, considerando los factores
Culturales no solo como facilitadores sino también como formadores.
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idad potencial de cada nifio para avanzar
o0 en sus aprendizajes

Nivel potencial

Distancia, Lo incipiente, lo posible Dindmica
espacio en plena formacion del futuro
o zona entre

Nivel real de desarrollo
(pasado)

El nivel de desarrollo real resitda el aprendizaje retrospectivamente,
lo ya andado, lo ya transitado por cada nifio, mientras que la zona de
desarrollo proximo ubica prospectivamente porque habla de los pro-

p prosp p
cesos incipientes que estdn en plena formacion, los enfrenta con la
dindmica del futuro, con lo posible.

El concepto de zona de desarrollo proximo introduce el papel que
19§ adultos y/o pares ms capacitados pueden desempefiar en la promo-
c{oln ;il desarrollo del nifio, marcando de esta manera el papel poten-
cla i ; ;
dondfsga?am,con el otro y la importancia fundamental del contexto

e ' 4 . :
l efectia la interaccion. Estas conceptualizaciones sostienen
que los miios llegan a aprender a trayg
colabomeid ravés de un profundo proceso de
0racion con otrog, pares v/,
culuraes e T socieg ylo adultos, y de acuerdo con las normas
ala que pertenecen, abriendo el espacio a12s

teorias del aprendizaie : .
prendizaje Interaccionista y otorgando un lugar de relevar

cia al andamiaje.
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importancia del contexto don :
la accion —> andamiajes de se efectiviza

Hoy: ZD.P.
Mafiana: Nivel real

2.D.P.: Aprendizaje fructifero preceqq 5 i
favorece pProcesos internos —y, evoiuciérs\a "ol porque

Constitucion subjetiva

El psiquismo humano se constituye a partir de |,
rales en los que la.madre, O quien asuma sy fincj
representante del dlscursq fgmiliar y cultural, que |
al infante un mundo mediatizado por sus propias significaciones ¢ his-
torias. Los primeros contactos fundan un sujeto deseante delimitan s
Jugar simbélico, son estructurantes del aparato psiquico : a e
al reconocimiento de la subjetividad. S

La psicoanalista francesa Piera Aulagnier llama “violencia rim
ria” a ese forzamiento natural y necesario que toda madre tieﬁe 1:
ejercer al anticiparse a su beb€ para imponerle una eleccién, un pel?sa-
miento o una accion, motivados por su propio deseo. ’

La coaccion que ejerce la madre en la atencion y cuidado de su
bebé se inscribe dentro de un orden necesario e imprescindible para la
humanizacion del sujeto.

E’sta serie de acciones maternas y paternas va constituyendo al
beb'e, Yy por ende al futuro nifio, como un ser social. La transmision
de lrdea.les, creencias, pautas culturales, habitos y modos de habitar
Zcfua C}fcunscribiendo ese desarrollo natural o espontaneo que ten-
l:}l/f;f; :;nl(;ssy nifias si no fueran cercenados por 'estos limites, por eS.t?lS
: : que se hace presente el padre, o quien cumpla su funcién
Interdictora,

CUISthsa <I;>l§l¢mlera imposic?i(')n supone los idealis y exgectativas parti-
Culturales g Ods padres tlgrllen para con ese nifio o nifia, y las pautas

L ﬁnalidnde esa relgcmn s?eA(’iesarrolla. - o osie
Auico, o ad de esta imposicion es la construcci6n de alpara r?n I;tan
al Pequertip g i d.e S‘.ls proggs o8 p51qu19?s que. elpi:ie tras-
Ciende o ncontrarse en un ll-naje familiar y tamble{x social q

eramente endogdmico. Y es bueno que asi séa.

$ vinculos inaugy-
on, oficia como up
€ muestra y fe offece
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ce una trama sutil de
turarse como sujeto- & adq bebé, encap-
uistando el universo que lo
rivado, exclusivamente suyo

Desde su nacimiento, todo ser humano estable

relaciones que le permite estruc
sulado desde su propio registro. va conq
rodea, construyendo asi un conocimiento p

aunque en extrema dependencia con c?l adulto. ¢ todo serefire a i
En los primeros momentos de la vida de un bebe to

mismo. a su propio cuerpo, a su mundo, para 1r dan'do paso, paulatmgjl-
mente. a la construccion de un universo en el que é| se sienta uno mas

entre los otros. o o .

A partir del legado de sus padres, y de la transmision de significacio-

nes. cada sujeto ingresa en la realidad sociocultural, entrffl en un .orden

sociohistorico, se socializa, satisface una demanda identificatoria que
cultura.

lo involucra a su vez como un actor de la ’
A medida que un nifio crece, conquista su autonomia, se abre al
mundo extra familiar y se incluye en la sociedad, ingresa en la cultura

der ser uno més dentro de este mundo social ha de aprender a

ceder, entregar, a descentrar su lugar.

La aparicién del lenguaje marca profundamente a cada sujeto, ya

el mismo el nifio es capaz de reconstruir el pasado,
de anticipar sus acciones futuras 'y de explicitar sus sentires, deseos y
necesidades. La representacion mental, la simbolizacion, posibilita al
nifio el acceso al juego simbdlico, al dibujo y, mas tarde, a los sistemas
simbdlicos de la escritura y la matematica.

Cuando llega el momento de dar este paso cada chico atraviesa por
un fuerte trabajo personal intentando entender este mundo, las reglas
que lo gobiernan, las personas y los vinculos que las unen, las leyes
naturales, los reglamentos de los juegos y los misteriosos intercambios
que los humanos establecemos segiin ciertas leyes que hemos instituido
a través de los siglos.

La infancia es un momento crucial y privilegiado en la vida de un
sujeto en el que, entre otras cuestiones no menores, se aprende a sentir,
a querer, jugar, ganar, perder, ceder, a temer y a defenderse, a viviry a

relaf:ionarse con uno mismo y con los demds. En este tramo inicial de
la vida cada sujeto se anoticia de lo que se puede y no se puede hacer,
y de como se puede o no hacer algo.
Dentro de este marco se inscribe el aprendizaje pedagogico ya que,
fenfla?ltlo producto cultural reglado, no queda por fuera de este esfuerzo
infantil.

y para po
postergar, esperar,

que en posesién d

uie]"]CS nos preguntamos por el ap
- cuestionamos por las anteriores jpy,
n da sujeto, por las tramas de ;

anduvo €& _
ada uno y que condicionap

: ac
tituyen 4~ : Sus nuy !

escritura, €l sistema matematico €V0S aprendizajes
La Y los demjg apr :

o estan exentos de lo que acontece ) Sujeto enderes escola-

PO
ndizaje, de alguna Manera

Prontas simpear:
o as_ §1mbohcas por las que
PClon subjetiy, que cons

res N

PSICOANALIS|s

Sigmund Freud 1856-193g

Estructura del aparato psiquico { Inconciente
‘-E Preconciente
Aportes b

Faces de estructuracion subjetiva
(oral, anal, edipica, latencia, ad

i _ ) s OIESCEPC'B
Castraciones simboligenas ‘Cla, aduitez)

La.operacién fundanfe del psiquismo es la represion originaria
a partir de la .cual podra establecerse la delimitacién entre el sis:
tema Inconsciente y el Pre-consciente, Consciente, con sus respe-
tivas legalidades: proceso primario y proceso secundario.

La constitucién del Yo (producto de identificaciones) reviste
gran valor, porque es desde esta representacion imaginaria desde
donde el sujeto se reconoce y posiciona en el mundo, desde donde
construye las nociones de tiempo y espacio, controla el acceso a la
motilidad, el juego, el lenguaje y el proceso de conocimiento ligado
al aprendizaje académico.

~“Asi como dijimos que no se nace con un aparato psiquico consti-
tuido, afirmamos que tampoco se nace con un Cuerpo. Lo que el nifio
posee al nacer es un organismo, y es a través del contacto con st madre,
de las caricias que esta le brinda cada vez que lo toca, alimenta, bafia 0
cambia de ropa, que ese soporte biologico se va transformando en un
Cuerpo, entendiendo por tal el cuerpo erotico, libidinizado, en el que
S¢ van dibujando las zonas erogenas, los lugares donde se ex-penmenta
I?lacer’ los lugares de intercambio con el Otro, que s€ catectizan apun-
tdladOS_ en las necesidades vitales. serie

Bajo la primacia de las zonas erogenas, Freud establece una
de fases ] tapas que; sucediéndose
e thue no deben ser gnt_endldas como € p mantendrian como
ras, tienen un principio y un fin, sino que s€

7.2}
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Jlidad p].Cg;;nilul. bajo el i'“l)k‘ri(,
< .

argo de toda la vida.

a, se organiza alrededor de la

cion de la SEXU
alol

-
organizacton & 7
modos d¢ ¢ enitalidad adulta,a 10
lag o indic A

pecho. Es la modalidad incorpop,

unificador de L como U nombre
e oral, COMO > -
La fase OF ilegiado. ¢l .

: FIVICEIY [ o - :
boca y de su objet0 priviicgiet ol apropiarse de las cpsas siguien,
Jiva la que caracteriz 505, durante 10S primeros agiog g,
el modelo de AT " indo que los rodea @ travlesd de su bogy,
<u vida, van rec_ont Irededor de la zona anal, onde, a tryq.

. . n e . 5 r [
La fase Slgu'lehras e cuidado y limpieza, as! como de la gefecacmn,
' g manto TRy i
vés de lgs man  censaciones de excitacion’y placer. Lamo alidad que
scexperiner’y ‘f s;e es la de retenery expulsar. Durante ¢l aprendizaje
e ta en el nifio el placer producidy

camcterila aest ifi

s se maniies )
control e esfintere : :

del con bre los propios contenidos, las heces son objeto de

por ¢l dominio O

tro.
 mbio negado o donadoal O -
intercambio neg cion hace su entrada en escena. En la fase falicg

La angustia de castra ST o
roduge un enlazamiento entre Ja funcién biologica de la miccion y
se s b
10quenitales Aparec la curiosidad sexual y con ella el interés por g

relacion existente entre los padre;. g - '

Es en relacion con el complejo de castracion que el nifio superarg
¢l complejo de Edipo y que 12 nifia, en cambio, ingresard en €l. Camino
mucho més complicado el de la mujer, que deberd atravesar una doble

renuncia, primero a la madre y luego al padre. |
Freud nos dice que el Super Yo es el heredero del Complejo de

Edipo.
FI)’roducto de la educacion, de la cultura, el nifio ha ido compren-
diendo qué cosas son deseables en €l y a cudles debe renunciar, ha
podido construir el sentimiento de vergiienza y asco. La necesidad
de responder a los ideales estéticos y morales le posibilita repri-
mir las representaciones pulsionales y utilizar la energfa desviada
de éstas para otros fines, energia sublimada, motor de los logros
culturales.

Elnifio entra asf en el periodo de latencia donde queda sofocada la
sexualidad infantil, la energia libidinal es sublimada y puesta al servicio
de la pulsion de saber,
la barrera de la represion caigreso 65co]ar, por’eS(.) esilan ImponanFe qus

ga sobre el interés ligado a la sexualidad y

a la figura de los -
g 0s padres, para que pueda surgir otro tipo de curiosidad,
para que pueda interesarse por otros saperes

se organiza a
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. , 7 Producirg
redominio dg la zona genita|, dirigiq aen|
oincidirdn el objeto sexual y ef gpyey des U1 persona to dong

] objeto amoroso seré é}lguicn Qe pT:T?r. » donde
o cultural d? sometimiento |, ley de e“ec‘?éla familia, grgy
M.J., Galliechio, M.C_, 2., 60)pr0hlbrc1()n del incesto>

;] nuevo despertar sexual ge ;

el

logr® >~

para concluir deseamos insistir e, forma ¢

Sintét]
ceptos que estimamos revisten ung j Ctica, con aquellos cop.

Mancia fy
econuna s nd :
jumano N0 Nac parato psiquice onsituigo Sinatmental sl ser
>0 que e] mjg
mo

e instituye en el marco dg las relaciones edipicas
Enel capltlflO 2 del libro L.a imagen i CUVISC.l'e
autora, Frangoise Dolto, trabaja la n e del cuerpg, 5

- : Tacion simpol;
el fruto de dichas castraciones y sys efectos humanizanst'mbohgena,
€s. En refe-

rencia a la castracion edipica nos dice- “El fruto de

su adaptacion a todas las situaciones de [, sociedad eﬁizsca,wmé" o8
siones orales, anales, uretrales, que ya fuergp caﬂra‘d;ls aun, las pul-
destete y despucs en la autonomia del cuerpo, yan 5 met;“ la etapa de]
manipulacion de esos objetos sutiles que son Ja palabrag r;zagse enla
las reglas de los juegos (lo cual no significa que el nifio ac-eat:nta)gs,
cuando juega y que no intente hacer trampa). Por (iltimg fos fier .
representativos de los fonemas —la escritura, la lectura; los siiﬁos
que representan los niimeros, son sublimaciones. es dec{r. frutos :1):
las castraciones an_teriores y adquieren su sentido en [ ofienzacién
del varén y de la nifia hacia una vida genital futura, esperada como
una promesa y preparada por el placer de adquirir conocimientos y
poderes, técnicas, curiosidades y placeres. Al final del Edipo, el nifio
vive no ya para complacer a papd 0 a mama, sino para sus compaie-
ros 0 amigos” (Dolto, 1986: 60).

El parrafo anterior condensa con insuperable solidez y contundencia
¢l trénsito subjetivo que permite a un sujeto apropiarse de los saberes
sociales.

La posibilidad de ver, de escuchar, de hablar, de aprender a leer y
a escribir no depende tnicamente de una funcion neurologica de un
drgano especifico ni de una ensefianza en particular, sino que tiene una
profunda raigambre en la erotizacion de la actividad, en como se h.a
Propuesto, sostenido y vivenciado la funcion, en c6mo se la ha libidi-
Nizado e inscripto.

La investidura libidinal supone aquello por 1
S¢lorna deseable. El aprendizaje puede ser consid

o cual un objeto
erado un objeto

(]
n



50, como un objeto Jeri}'qUIzado SOCialmep,.

e : ran esfuerzo qu X

Jeseado PO el | que justific? el gran bt qys Cad_a sy em’hc‘)n
na valoracion aDe ora manera resulta un (anto inexplicay, e

u i afiar : ‘

otivado @ desentrafiar el complejo funCIOnam'e Un

1S '

giazd eSCO]ar- . . :
iza)€ o DUE da investir un pensamiento, un acto,

para que Ul nif ! sable que ¢l mismo haya sidp reconog;
a conoger: €3 mdLZI;l busca, piensa, que pregunta, Investigy

‘ ue ;:S d;: ou lugar y diferencia.

inin pro Seda» orientada hacia fel aprendizaje pedagégicq e tay

Esta busq o aparece espontaneamente en el momentg de Ile
objeto deseable, enos por ingresar al 1 grado de escolarig q ngr
ala escuel&.mllChO r:la secundaria, sino que tiene una historig 6?1 Pri.
maria 0 por mfzzza; al aprendizaje pedagdgico y que abre | puar::(f;
::inetc(i)f E:sggnocido e imprevisible, donde, entre otras muchag cosag
esmE‘:t: :)Ctlllsiflleda nos habla de un Procgso interno,;le luna necesidyg
subjetiva de entrarlen esa normativa, de comprenderla, aceptar|, y

eglas.
sofr;ﬁ;e;:: Zigpgoner del atravesamientg cultural que dona la escuely
como saber social €s necesario que €se sujeto ha.ya s_l’do atra}vesado por
esas otras leyes que tienen que Ver con la constitucion subjetiva y cop
la normativa social.

No solo basta entonces con que el nifio esté “habilitado™ desde su
saber lingiiistico, desde sus estructuras cognitivas ni de sus experien-
cias previas o condicién pedagogica. Para que un sujeto pueda ocu-
parse de estas cuestiones tan esenciales debe existir también, como
ya se ha mencionado, el deseo y la necesidad de transitar por estos
caminos, de ingresar en la ley de este saber cultural como necesidad

subjetiva de incluirse -y de ser incluido— en el orden de lo establecido
socialmente.

ety
d
> Que tiene

. Mas expresamente, debe primar en cada aprendiente el deseo de
mgresar. Y pertenecer al mundo de la cultura a través del saber escolar
y la posibilidad de tolerar todo |o que conlleva este nuevo reto: busque-

;ias, esfuerzos, restricciones, logros y fracasos, alegrias y decepciones:
aley y sus efectog,

La transmisjgn es
suado, Jerarquizado,
construccidn eg imp

colar constituye un saber socialmente COHS"'“L'l
aceptado y transmitido, razén por la cual para®

rescindible la mediacién social, se requiere de
86

Lqencia de un mediatizador, de yp, info

ru» n forma expresa ciertas pro

cllG:J funcionamiento.
a (i transmision de este sat?er cultura] implicy
Je, un otro que sea reconocido en g saber com\:)n i::‘ro que lo_signiﬁ_

cindible para que tienda lazos, arme Puentes, andami(:) Mante impres.

dizy el sisterma- . S €ntre el apren-

Este lugar, esta tercer.ldad que representg |
un saber consensuadp Y jerarquizado
rigen y de las normativas que lo sust

yérselas.

. l‘mante autor
Pledades iy, orizado que expli-

erentes ) Conocimientg

- a escue)
SOCIalmente, de

entan, con las que

3, da cuenta de

las leyes que 1o
cada sujeto debe
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ntenido: ao bloquel :émético a lrabgjy,
Es sabido que e 0 seleccionars® por multiples factoreg,
de Jecidirs o algunos alumnos, de las familj e
¢ un Suceso o necesidad actual, o de u A
espuesta al curriculum oficia], Er?: A

escuel @ ° . omunes: . :
Jas formas asl vida'y 0brd de Don José de San Martin, hop, e
caso 5 Plamea ar 4y
procer: o sendep ndizar en diferente.s aspectos de ap
Este proyec ol Jost 0¢ San Martin, proponiendo a los alyy, €.
. | Gen e puedan formular anticipaf:iones, buscar intl‘:)os
instancias eﬂ.f rentes fuentes: explicar y relacionar la informg; I
macion en d.1 ¢ umentar frente a sus pares a partir de Jog daton
uecer Sus conocimientos expreséndose cada vez C;:
s, puestas en comun y lectyy,

< nor medio de registro

vor precision por pues

Iinea;nfognacic’m en diferentes soportes (historieta, textos, fotografis
eliculas, pinturas, etc.)- | o

p Se espera que Jos alumnos 4l finalizar la secuencia didAcica hayay

Jogrado acercarse @ la figura de San Martin, su vida personal y militar,

su idea de una patria grande ubicada en el contexto social, econdmico

y politico del momento.

San Martin, su vida. Cruce de los Andes

Propositos
« Conocer la vida, valores y legados de José de San Martiny
su importancia para la independencia de nuestro pais y paises

americanos.
 Transmitir la relevancia del Regimiento de Granaderosa cabe-
llos creado por San Martin y del Cruce de los Andes y &1
an?paﬁa Libertadora.
;r;::‘ar alos alumnos en las ideas libertarias de San Matti, @
dorye}c)to Qe Independencia, el concepto de campafia Libert
3, Patria Grande, América Unida.

Se plant o
ean ob
S¢ proponen lag 5?333 generales y especificos y en funcion de estos
idades que se presentan a continuacion:

92

Jqeiivided " .
. Conomm;entos previos sobre San Mart
anejan 105 alumnos sobre San Martin, , in, COT}Ceptos que
46 lo asocian, tc. »aqué lo vinculan, con
. econocimiento de su imagen,
s formafos: |4minas, bfsqugaf gri:’t:,:zmpa en dife-
tas pedagogl;:a;,ldlansos, billete de §5, t, google, revis-
, paseo hasta 1 aza San Marin
|a escuela. Reconocimiento de inztuieni‘i‘g::: c;:;:as cuadras de
Jlevan sU nombre. Suponer el porqué de esta es, ,clubes que
. Relato de la biografia del procer. Video de P::SSOH'
on comin de las ideas que se desprenden del videoaka' Puesta
. Seleccion de algunos datos puntuales de su biografia. Regi
diversiﬁcado de la clase: escrito, oral (que quz graI;ZiS:g

ol teléfono de la maestra) y grafico.

renté

Actividad 2
. Revisién de lo conversado, grabado, visto y escrito sobre San

Martin en la clase anterior. Armado de una breve linea del

tiempo sobre la vida de San Martin. Ubicacién de los hitos

més significativos.

« Leer textos, frases € iméagenes referidas al cruce de los Andes.
Introducir la idea de gesta sanmartiniana.

. Debatir entre todos sobre la hazafia, ubicar la cordillera de los
Andes, modelar montarias para el armado de una maqueta.

« Registro diversificado sobre lo trabajado en clase.

Actividad 3
« Conocer a través de imagenes, relatos y lecturas acerca del
do por San Martin

Regimiento de Granaderos a Caballo crea

para su plan de liberacion americana.
haber sucedido en el cam-

» Dramatizar situaciones que puedan
pamento previo al cruce de los Andes o durante el cruce, per-

sar en las mujeres y nifios que vivieron en esos escenarios.
Como trascurrian sus dias, sus actividades cotidianas, su ali-
mentacién. Representacion de escenas de la época vistiéndose

con trajes de época, etc.
L] 1 . . r
Dejar constancia esctita y grafica.
L]
Incorporar los nuevos datos a la maqu

eta en construccién.
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geivided iicamente el eruce de l0s Andes y g o,
. Ubicar ¢ o Jibertadora. Iniciacion en el uso g

de la Zi?mieﬂ“’ 4 Argentina, Chile y Perd. Recq
reCOIl

Orrid()
cl Mapy
NOcgy Su;

ras. .
pande acin sobre el cruce de 195 Andes, Organizagig,
» Inform los Andes: quiénes participan del Cruce y ¢4

ce de ; ; - Mo
Cru | Ejéreito, cémo se efectiviza. Independen 5

iza€ €5 ' ‘ .
%rfszv perti. Ampliacion de la linea del tiempo cop Campde
) .
fas batallas. ' '
. I;ensar y escribir como seria San Martin en el contexto i
actual, por qué cosas lucharfa, cuéles serian sus ideas, e,
. Agregado de elementos 2 la maqueta.
(=)
Actividad 3

 Pensar en San Martin libertador, hombre, padre. Trabajar
|as maximas escritas por el General San Martin a su hij,
Mercedes.

« Leer dichas ensefianzas, analizarlas. Expresar con ejemplos
de la vida cotidiana los valores ensefiados por San Martin a
su hija.

« Pensar si San Martin hubiera escrito las mismas maximas si
hubiera tenido un hijo. Introducir el tema desde la perspectiva
de género.

« Pensar entre todos situaciones en las que podrian aplicarse 0
no las méximas en la actualidad.

» Rescatar algunos valores sefialados por San Martin. Se pro-
pone pensar y escribir o transmitir, en la forma en que puedan,
qué les dirfa hoy San Martin a ellos y qué le dirfan ellos 2 San
Martin.

* Finalizar la maqueta, fotografiarla en imprimir las imég®
para ser pegadas en los cuadernos de los alumnos como cons*
tancia grafica de] trabajo realizado. _

Lamagueta sers exhibida en la Feria de Ciencias So¢!

ue comi , s
?‘ comienza el dia del acto escolar en conmemoracion €
1gura de San Martin

nes

ales

9%

Evaluacio'n
;Cuanto aprendi sobre San Martin)

a de la mejor manera que
il HePuetastodo o que sabes de San

Martin-

Apreciaciones generales

[ntentaremos analiz?r algunas c'uc.estiones generales de |a py,

trasuntan a traves de las actividades presentadas: PGS

. Delineado el propdsito, y considerandolo como el efe funda-
mental, se lo formula como meta de aprendizaje
alumnado, expresado a modo de concepto subyjacg,:: fodel

. Se pl'antean objetivos, 'cri!:erios de evaluacion, indi;:adores
0 estaqdares de aprendizaje que estén relacionados con los
cqntenldos, con e} conceptq subyacente y el desarrollo de los
mismos, estellblemendo el hilo conductor a través de las ideas
claves y bésicas de la unidad didéctica.

« En todas las actividades se diversifica la propuesta, diferentes
formas de presentar y o adquirir informacion, de manera que
todo el alumnado tenga acceso tanto a la nueva informacion
como a la produccion. Se tienen en cuenta diferentes estrate-
gias, canales, medios, estilos y métodos de presentacion de los
contenidos a los alumnos dando muestra de una transposicién
did4ctica pensada en funcién de las necesidades contextuales.

» Se presta especial atencion a las barreras que el contexto pro-
porciona o las limitaciones que la practica comun ofrece para
determinados alumnos y alumnas, se diversifica la propuesta
para permitir diferentes niveles de participacion y de resolu-
cion.

« Se presentan diferentes opciones de trabajo para el al“m“‘{d"
de manera que todos puedan participar, cada unoen l2 n.1ed(11da
que pueda, sea parcial o integramente, € algunas actlv‘lida 1:
y tengan oportunidades de trabajar en el aula para apren eere er
contenidos, sin perder de vista el concepto subyacente qu

) ’ , : te todos los alumnos
eje comin que nos guia. No necesariamefite = temas, i
hacen las mismas actividades ni trabajan los mismos an ce’\da
producen de la misma manera pero sf todos se 2€TEEE

que S€
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vida de San Martiny a la ideq g

do, 2" . ituye el ¢ ey
nod su mo rodUcC‘é" conStltuy atravesaml enty ly

ra. Esalfcon la justicia curricular. Q.
/incu T
i manera de acceder, producir p; eva

SeXST
un Versos aspectos Comunicyg

Nohayund ™ L lesy di
N [lan mltiples~ os de la escuela.

Sede nte  OtroS alumn .
claulay 0d rendido con §l uso de nuevas tecnologias_
g el trabajo indivnfiual y g_rul?al en las sy,
desde una mirada.m'teracclomsta, colab()rativa’ qu:
a la propuesta multinivel. o

pinion del alumno, a su criterio, se lo -
exion personal al abrir la p951b111dad de incorpg.
dos personalizados que permitan la motivacigy el
sus intereses. Se valora su saber, sy tagl

. gy,

conteni
Ja tarea ajustada @

ultural. ;
: giversiﬁcacién de la propuesta evaluativa de manera que todog

Jos alumnos Y las alumnas' tengan la opo@nidad de mostra
sus progresos través de dlfereptes modallqades Y canalgs,

« Diversificacion de las evaluaciones que sirven de referente
para visualizar en un morpento puntu.al fal proceso.de ense-
fanza aprendizaje. Instancia de aprendlzage compartida.

 El docente evaliia en relacion a referencias individualizadas,
punto de partida de cada alumno, de los logros conquistados
por cada uno y por el grupo.

« Se garantiza el derecho a una evaluacion accesible que respete
la mejor modalidad expresiva de cada quién para que ningin
alumno ni alumna quede fuera de lo previsto.

+ Podemos tomar la propuesta dentro del marco del disefio de
una programacion multinivel, con multiples apoyos a dis-
posicion del acto pedagdgico. Si aun asi algun aprendiz no
encontrara oferta accesible o potenciadora de sus aprendizajes

se reformula 0 amplia la propuesta pensando en ajustes razo-
r];ableslylen caso de ser necesario se desarrolla un Proyecto

e s P

proponesse glrzgnsto enelart. 17 de la Resolucion 311/1 _6, c(ljl::es

del estudiante Sre la propuesta en funcion de las necesida "

a favorecer su‘i)n(c)ﬁ?ilendo- . deSarrol} o integral y tendle?ua-

s e o2V ELPPLACO%57
sobre la base de metas factibles:

| 4

, Un trabajo N0 MENOr QUe supone ggye
o acompafiar a 10s padres ep o nrda.le es ¢l de infoy.
ensef anza.apren'dlzaje. Por |o genera] losueva Modalidad ge
edu‘;aci(’m de Callldad que responda g mo% S esperan ypy
o siempre condice con esta PrOPlsta, s elo educatiyg que
ala propuesta tradicional con algunas inno:lu? S€ acerca mgg
¢ e las muevas te cnologas, s, eXtarcm.nes referidas
ahi 1a importancia de comunicar y cxplicitaramms’ i
ecto @ desarrol'lar, de la consideracign queacerca del pro-
ol punto de partida de cada alumno, de |5 ide:edhace P
aula diversificada todos progresan, nadic se atre o
muchas oportur}idades los alumnos van a tener actaiszdll:ie A
producciones diferentes, que no todos van 3 hacer l; W
sino que cada uno hara lo que resulte mss convenien?lsmo
su desarrollo. e
Podriamos agregar a este punto el trabajo reflexiyo sobre
el grupo de wasap de las mamis (y papis) para que se sumen a
trabajo colaborativo, no para homogeneizar sino para producir
|a diferencia.

Apreciaciones puntuales

Analizaremos con més detalle la propuesta de evaluacion que fue
presentada a través de la consigna: ;Cuanto aprendi sobre San Mar-
tin? Expresa de la mejor manera que puedas todo lo que sabes de San
Martin.

La oferta es amplia y plural, se guia a los nifios para que puedan dar
cuenta de lo que han aprendido, recuerdan, les ha interesado o impactado.

La maestra ofrece variadas opciones como guia para el trabajo:
las tradicionales vifietas para ordenar cronologicamente y colorear,
la linea histérica que habian confeccionado, frases con las maximas
d‘e San Martin a su hija, mapas politicos mudos € ilustraciones refe-
tidas al tema. Las pone a disposicion de los alumnosy les pide que
Produzcan algo personal; quien lo desee tiene estos disparadores asu
disposicion, :

Para algunos alumnos estos recursos 1o resultan llamativos y ¢
aventuran en producciones originales sin recurrir a los ]Jrﬁ_s"m‘“dospor
la magstrg, Para otros son ordenadores, ofician e motivacién, de &
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\te para el ay|q
yocar. Lo relevar aula _
. e enlaces para €~ . ion de quien los necesit Melugiy
nemori® de ostdn @ disposicion de q ccesita, Ay
08 " odss aquellas medidas que las esCuelyg
:ion de 10s estudiantes, con'y sin discapaCida ey
qrantizar €l aprendizaje. ion las modiﬁcaciggon
la inter}mol'l o5, materiales: de recursos humanos y Organiy, %,
anicacton anenel cotidiano escolar para superar | propucm.
. g e
ey €X cluyente y generar accesibilidad y plep, partis-
J Cl.

0 .
11 estos apoyos una o
alumno 10 encuentra € poy ferta acorqe agy

. ajustes razonables que consideran gy tealigyg
a
especifica- . esta es el superar el f;
Otro dato significativo de Ja propuesta €8 &% SUETAr € lormato gy
4e evaluacion No se disefia una evaluacion igual para todos, p, "
. :

apelaala memoria repetitiva ni se demanda una nica forma de eXpre.

sion posible. . 1. Esto es construir un aula i i
Esto es un disefio universal. ESIO ula inclusiva gy

respeta 1 diversidad de su alumr}ado. En este caso hubf) una misma
consigna para todos con un abanico de resolucion amplio y plura),

Tampoco se Impone un tinico portador de texto para realizar la ev.
luacién. Se diversifica el soporte donde el alumnado puede plasmar gy
produccion. Asf se propone trabajar en hojas sueltas, rayadas y lisas, tar-
jetas de cartulina 0 en el mismo cuaderno de clase. De hecho, este grupo
clase estd familiarizado con el uso de diferentes soportes escriturales,
hay quien usa cuadernos de tipo oficio, hojas A4, carpetas tamafio carta
o mayores, superando asi el cldsico formato del cuaderno “Rivadavia’
de tapa dura, que aiin es el icono de la produccion pedagdgica infantil
argentina.

Una reflexion muy interesante de la misma docente es que, si la
“prueba” iba a terminar pegada en los cuadernos, por qué no ofrecerles
a los chicos que directamente la realizaran en los propios cuadernos
que es el cuerpo del aprendizaje, y es donde dejan constancia del P
ceso de er}seﬁanza aprendizaje. ‘
tursl) tcfgnd;?erzf;aclién estd en permitir el uso de la modalidad1 esci)rrll:
ceptualizacion reqiel;r:no > s_1enta mis c6modo pa.ra Sxpe aa[es a
todas las dreas 1 a.~S1 bien uno de los propositos trgnsvers .

Para este afio fue la consolidacion de la escritura CW*™

€n esta instancia e ;
a e jerarqui . sobre
f quiza la produccién conceptual por

0rma en que esta se eXpresa £ RBEOnSEE P

no

| 4

g1 tipo ¢ trabajo Propuesto en Iy jn

: i i Cia gy .
tiVldades previas, condice con Jog sty aluat(’“aa como ¢] de

as 4C eferenci 4 03 :

l.d far y2 %2 st d 122 1a posibigyg B a Justicia Cyyy,
cula edu cacion de todos y cada uno de los apy Salantizar o derechq

1

nL o diferenclada, segregacionista, sing g Propuesta cypy;
c  t0r S€ consl'dera un c'h?e'ﬁo universg] it aiza e] conge
mropu osta permite accesibilidad y Participacigp , Versificacion de |
p .

producciones aulicas

Daremos una mirada a ciertas producciones generad _
esta propuestd- *paricde

y amiLA: produce un texto de 10 renglones de extensigy !
cursiva, € el que puntualizg, cronolégicamente, los hitos pr’i;:ip;tlm
de la gesta. Culmina su escr}to con 3 escenas graficas, una expresa:
vida en ¢l campamento previo al cruce, otra refleja el cruce y la dltima
refiere a una batalla exitosa.

Abajo de los dibujos la nifia manifiesta que le hubiera gustado cono-
cer a San Martin.

Francisco: es uno de los aprendices que trabajaron sobre el
mapa. Ubica los 3 paises liberados por San Martin, dibuja sus ban-
deras, marca los cruces de la cordillera y los itinerarios realizados
por el ejército. Sefiala el lugar del campamento con carpas’y elde
las batallas con enfrentamientos de personas armadas dibujados

con palitos. Aparecen nombres de paises escritos en letra imprenta
mayuscula.

JOEL: es el otro alumno que ordena su exposicion desde‘ ¢l mapa.
Marca paises, dibuja la cordillera con una sucesion de picos It~
trumpidos en los respectivos pasos, incluye banderas. En el evers
escribe varias oraciones, en la ultima hace mencion a la figura d Szn
Martin en sy pais natal, Peru, y agrega: “Yovivoen Ar.g,entm?;; 1Z
drgentino y peruano, como queria San Martin, que vivieramo
Patria grande”,
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gel | al 10 los momentos mas importane, e
AN: enum@ra ¢l 4 item, el del camgan;qento, relata |, N gl,a
n. - .
vidade 20 N (an que llevar Pare e! Cr‘llc e Asdes. 6 ias
importante quete ks orque 10 existian las lin e.mas .C Omienz ,
agua, 301 faro cu} Givo, VA alternando con la imprenta y ey ne]
§ ato ’ X

iscula.
el:i 0en |etra imprentd mayuset
iendo

este texto €n la computadora.

SAN MARTIN

t ia'y tenia un caballg
- queriasalvarala patria y t
Sa:hpgizg;dqados yfueacChileya Perll y a otros lugares
y mu

y los espafioles S€ fueron y somos libres y felices

En el salon hay una computadora que generalmente usa LuCiana,
pifia con trastorno mOtor generalizado. Cuando ella no la empley, 1,
computadora quedaa disposicion de sus compaferos.

MARTINA: toma dos de las méximas que San Martin escribié a sy
hija, las ilustra y agrega de puiio y letra, cursiva, otras que ella recor-
daba. Luego enumera las “cosas” mas importantes que hizo San Mar-
tin dando cuenta del cruce de los Andes y de las batallas libertadoras.

LAUTARO: trabaja en su cuaderno de clase, tamafio oficio. Dibuja
al procer en su caballo luciendo su uniforme militar con su espada en
alto, junto a la bandera argentina, tal como la vio en varias imagenes
y videos. Copia “San Martin”, nombre que reconoce como forma fija,
de un cartel que figura en el mural del salén. Pide a la maestra quele
escriba “Somos libres” y lo copia en su cuaderno.

Enel reverso de la hoja figuran dos imégenes de batallas acompé-

IrlIElldaS una por la bandera de Chile y la otra por la de Perdi. Copia de 2
aqueta el nombre de ambos paises liberados.
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L UCIANA: €n el cuademq de esta nifia también estp Vifltas colo.
readas. Al costado df: cada imagen figuran escritos que reflejan la vida
de San Martin. Luciana escribe a mano pero de manera muy lenta y
irabajosa debido a su trastorno neurqmotriz. Tiene la opeién de dar sy
evaluacion en forma oral pero ella quiere colorear las vifietas y pegarlas
en ¢l cuaderno. Tiene la opci6n de escribir en la computadora pero en
este caso la nifia prefiere no usarla.

Es Mauro quien escribe en el cuaderno de la nifia. Luciana le dicta
las ideas y el nifio oficia de escribiente, le presta su escritura a esta com-
paiiera. No es la primera vez que se establece este tipo de produccion
entre Luciana y sus compafieros.

Lo interesante de este apoyo, de esta diversificacion en la modali-
dad escritural, es que esta totalmente legitimada por lamaestray por la
institucion educativa. Nadie se sorprende porque en el cuaderno de la
alumna haya letra de un compafiero. Nadie pone notas del tipo: “noes
tu letra” 0 “no deben escribir en el cuaderno de Luciana” ni “pasar en
casa con tu letra”, como suele ocurrir en la escuela tradicional. No, esto
¢s considerado como una produccién intelectual de Luciana escrita en
Sucuaderno por un compaiero. .

Desde la perspectiva de la escuela tradicional este episodio P“eds
Ser visto como una *“inconducta”, como algo que 10 correspond;
ZlhaSta merecer algin sefialamiento acerca de que en el cuﬁ;n;e l:

ses solo escribe su duefio. Desde la perspectiva de’ la esc o
exl:::fidad el hecho es considerado como un suceso més de produce
pares encuadrado en el interaccionismo-
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Como cierre de la unidad didéctica los alumnos socializan la pro-
duccion de la evaluacion, comparten sus trabajos, repiensan el tema,
intercambian pareceres y opiniones que generan nuevas reflexiones y
aprendizajes.

Desde la justicia curricular se privilegia la generacion de condi-
ciones para que el curriculo se convierta en un espacio de aprendizaje
en entornos altamente cambiantes y complejos, donde la capacidad
adaptativa y creativa se convierte en el capital mas preciado para el
desarrollo de la sociedad contemporénea.

Uno de los principios de la justicia curricular se referencia a la
participacion y escolarizacion comin: donde el curriculum debe ser
“leer§o” y no elaborado por un solo sector, el dominante, ¥ donde 'la
ggsr:é‘iajssed?:;?ere un va}or educativg, una riqueza y no un déﬁrf(l)té
de 3 grado superanrizrspe?tlya s Pebeos p I o8 alulmtra'
dicional y encucntran : practicas homogenelzadf)ras de la ?S_Cuedéver_
sificando las estrategialsle: y fon?as = produCC{én'pedagoglC_a 1licﬁ
reconocer que existen diy ¢ enseflanza y aprendizaje, lo cual imp

Crsas vias y estilos cognitivos.
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sta diversificada Il
propué
pela instalacion al texto

ParTiCipO del C%Cl’l’f? de upa unidad g; dici
{oy€cto pedagogico inclusivo de yp ye amoca
e

La pf"l’uestal Supats la'c’onstrucc.i(m de una gipge
nocimientos y redaccion de un informe final
co Entrar al aula ya representa un impact, Las
tas con extrafias cortinas, que en realidad po S;ntz??sesﬁn Cubier-
Je media sombra. Del techo cuelgan distings fornmn;as, SO0 redes
|astilina que S¢ conectan algl’mas entre si o con ypa boT Cgra]nlf;a °
Je cuelgaen el medio del salon. ade boliche
Me ayudan a desciffar la escena carteles y texqos

e ’ , que aco: ~
Ja representacion: nticleo, nucléolo, membrana celulgr +, Flaspanan
» Vacuolas, cen-

triolos, aparato de Golgi, l'isosoma, ribosoma, etc, {Estoy dentro de
célula! Las redes de media sombra son la membrana celyjar vl bu:la
Je boliche es el niicleo. .
La instalacion fue armada progresivamente a medida que los ado-
Jescentes se fueron interiorizando sobre la célula y su funcionamiento,
En su montaje participaron todos los alumnos, en forma colaborativa,
‘ unas veces durante la clase de biologia, otras en el hogar y también en
clase de plastica.

Llama mi atencion una estructura que se ubica cerca del nicleo,
hecha con sorbetes de gaseosas aplanados, perforados e interconectados
entre si; por dentro de estos tubos aplastados se ven hilitos de colores
con el nombre “lipidos”. Junto a esta instalacion hay un cartel: Reticulo
endoplasmético liso, que preside a modo de titulo dos explicaciones.
| Una més corta, concisa, rigurosa tomada de un libro de biologia y otra,
| mas extensa, explicativa, més comprensible armada por el profesor y

los pibes.

que forma parte de|
e§cuela Secundaria,
Sis, transferencia de

Reticulo endoplasmaditico liso: entramado de conductos membrano-
$0s aplanados que establecen una red comunicante conla meﬂ.lbranﬂ
nuclear permitiendo el intercambio de sustancias em‘rgrlas dz}'egoas
estructuras celulares, lugar donde se produce la formacion de g

tubos membranosos

Reticy] itico liso: unto de
0 end iso. es un conji
oplasmditico | cacionconla membrand

lanados que establecen una red de comun
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o, unatrama de conductos membyqy,, -
" A ) . § , S0 -
’ i de sustancias entre las di versas esgy, c

ciing i ol lugar “Clurg
tico liso es el lugar donde g, i .
U=

dio que para algun_O’S alumnos representy g
diciona el accesod la informacion, paresaies Interveng,
_condici ado. Hay clara intencionalidad de accesibilidaq tex’
clarificado. mOdle:a o Ia adaptacion del. segundo texto y se ve emique.
centacion de los sorbetes p/AmAcos. ‘
to es considerar la posibilidad de que ¢] Sujeto
diente s€ apropie del saber quE enc,i eIre £ portg er de texto
apren 'led 4 escrita con autonomia, sin la mediacién de otra
a traves a?lanan do las barreras de aprendizaje y participacién.
peri(;:a;decuaciones pretenden otorgar a los é}pr_endi@S la posibilidad de
apropiarse subjetivamente del saber pedagdgico sin la asistencia, por
momentos esclavizante, de otro que ent}ende y s'al_)’e. Estas adecuaciones
intentan superar la histérica dependencia y sumision en la que se ubican
los alumnos para los que el texto es barrera” (Borsani, 2018: 109).

«Adaptar un ex

“Para poder adaptar los textos académicos es necesario desen-
rafiar ¢] sentido completo del texto de origen, interpretar y analizar
todas sus caracteristicas de forma consciente y metddica que permitan
ubicar las posibles barreras que obturan la accesibilidad. El proceso
de adecuacion requiere un conocimiento profundo de la gramatica,
semantica, sintaxis y frases o expresiones hechas o similares, vocabu-
lario académico especifico de cada campo conceptual, asi como el de
la cultura de sus hablantes.

La idea es trabajar sobre las barreras del discurso de manera tal que
el mismo resulte accesible a sus destinatarios sin que se atente contra la
:ﬂ;d;fagfelac‘l’:fzptto atransmitir. Se trata de conte.:mplar. las diﬁculial:e:l
texto y e | Clura para que estas no sean el impedimento entr _

Y ellector, sino que sean considerad llanadas pertmente
mente para que e| adasya : 5
aue el alumno pueda apropiarse del contenido del texto

través de la lectyrg ; . (6038
que hubiera,  independientemente de las dificultades especifi

—
2. Ampliacign del temg

” €n Adecygci
cion educatiyg lae i

du

; ra-
oo ciones Textuales, capitulo 5 del libro De 4 Q'gfi)‘
‘o inclusiva, De la opeicn al derecho (Borsai =
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os tenidos en cuenta ene

5 recurs g Stas adecqa .
‘Z ext0S €N estilo directo, claro, sencillo dzcgaﬂones Procurap
ra » (€ Taci »
o 2018: 113) ectura” (Boy.
S 9

iComPl’ende Lucas lo que est4 haciendo

 (legada al salon el grupo trabaja g4 L
, d?c 2101;1“18421 célula como unidad ﬁJﬁ]CiOn:;eyu:::umc::lsl ie 1a unidad
al s’ vinculando las redes conceptuales de cada ¢l @ de los seres
vwoemaS y dibujos. Me sumo al trabajo junto 5| profx con cuadros,
eiiuhoy comparte Ia clase de biologig con este curso, Ef’;‘g;:lu;oza
Jinmico, activo, mqglet(.). Los aprer_ldlemes usan computadng, libmss
apuntes, graban explicaciones, e§cr1ben manualmente y ep pTO(’:esado:

res, sacan fotos, filman breves videos, dibujan, grafican,

Veo a Lucas junto a dos compafieros pintando e| grafico de una
célula. Pregunto a la tutora si le parece que Lucas comprende lo que
esté haciendo, si ha podido entender la nocién de célula, si realmente
tiene idea de lo que esta pintando. Mi pregunta la incomoda y con un
gesto arma la escena para que Lucas dé cuenta de su saber y diga, con
voz ronca y disonante:

—iLa célula, Maria Jos¢, la célula!

Con mucho interés me convoca a salir al patio de la escuela. Ahi
sefiala edificios en altura que se ven a lo lejos y me explica:

~Edificios: piso, piso, piso; cuerpo: célula, célula, célula Sefiala
una pared de ladrillos y dice—: Pared: ladrillos, ladrillos, ladrillos;
cuerpo: célula, célula, célula.

—Gusano, perro, mosca, vos, yo, célula... -y suple la palabra fal-
tante con el gesto de la mano que dibuja un circulo. Sefiala las plantas
de un cantero, los rboles y la quintay lo acompafia con el gesto L
Iectingulo.

Expreso a Lucas un comentario satisfactorio sobre lomu® -
aprendido y sabe acerca de la célula y procuro seguir con receos £
Porel salon. Lucas me pide que no me vaya ¢ la mes?, 42 ¢%P

Lo i o con Su
Yme indica g sijla para que me vuelva a sentar Continuand

XDl s £ iray eniNEDE
phcacxon, abre las manos, separa l0s dedos, los & il altura de l2

. a
fErlS Puntas sin que se lleguen a tocar. Sube 1as manoir?cidad emite un
Cnte g | par que hace un gesto de vibracion, de elec :

Mido gipng .
SIMilar a un chisporroteo y dice:

o mucho que ha
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, bro. .
_Célula, Csqueinar Lucas vuelve a la pared de ladrillos, pasg
Ya para t€ e cacr arenilla, me pldi qt:ie llevante la mang, oy
fuerza ¥ - 1raz0 v sefialando las escamag l
. Jevemente mi brazo ) que se de

| qedo indice por U cuello haciendo el gesto g degg

.+ hasta célula.
uedo. La leccion ha sido
Yano intento levantarme: Nop demoledoy,

Ante esta clase magistral no puedo menos que sentirme interpel, i

Acerca de mi pregunta

« Es impertinente, imprudente, irrespetuosa.
« Es enunciada desde el paradigma integrador, donde se supope
que hay un grupo que aprende dentro de las generales de |
propuesta homogeneizadora de la escuela tradicional y algunos
alumnos que necesitan una curricula diferenciada e individua-
lizada. Nada tiene que ver con lo que realmente sucede en un
aula inclusiva donde la propuesta es diversificada y a la vez
personalizada, donde hay lugar para todos, donde todos apren-
den, cada uno a su modo, en su tiempo y estilo.

» Quizs abona mi cuestionamiento el riesgo de estar frente ala
escuela de la simulacion, donde los profesores hacen como que
ensefian y los alumnos hacen como que aprenden, sabiendo
ambos a ciencia cierta que ninguna de las partes se corresponde
con el genuino proceso de ensefianza aprendizaje.

* En el momento en que enuncio la pregunta miro a Lucas desde
1; Optica de la escuela tradicional, prima en mi la maestra espe-
cial c}el paradigma segregador, de la escuela especial que no

) CMO;Z“ZT:;?HIEO derecho el atravesamiento f:ultural. -
Pititeng 0yno a'l contexto. Me focalizo en e.l pro g

J¢, paradigma integrador, y no considero €
problema de ensefianza, paradi clusivo. De hecho, este
ltimo g o] parai » paradigma inc -uswo. o el

gma desde donde se piensa el proyecto =
» €N consonancia con el proyecto pedag®

cativo de esta Materja
gICO instityc; O
conal. Lo que no conserva relacion con €l proyect

€ mi pregunty,
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u mano

. Desde mi cuestionamiento se gypq queh

de conceptualizar la célula, o que hay a] 3y Una linica for,

otra. Trasluce sobefbia intelectua], e una Oma mejor que

] conoce la trayector’la educativa de| alumnon saber sabio, De.
| . Suelo decir que, asf como todos tenemqg o '
a veces suele aparecer en nuestra vids, todog losano fascista que
mos al mundo educativo tenemos yny maestra que Pertenece-
imas profundo de nuestro ser. Aquj e lallOl:mahsta enlo
. Es 16gico que la tutora se haya molestago o - -

o
yo quien esta descolocada. M pregunta. Soy

Acerca de la respuesta de Lucas

- Lucas reconoce las caracteristicas de los seres vivos.
| Supera ampliamente el objetivo general esperado de ser
capaz de distinguir lo vivo de lo no vivo, de comprender
que los conceptos se relacionan entre si por un orden jerar-
quico. Lucas sabe perfectamente lo que es una célula, puede
aplicar el concepto de célula en el contexto de los niveles
de organizacion.

» Logra identificar a la célula como la unidad estructural para
formar los distintos niveles de organizacion de los seres vivos
tal como se espera de los alumnos al finalizar la actividad 2.

* Sabe que hay células vegetales y animales, que las células ner-
viosas tienen caracteristicas diferenciales.

| » Lucas maneja lupa estereoscopica y microscopie.

* Puede armar redes conceptuales con imagenes.

* Cumple con el objetivo propuesto en la actividad 3, que pro-
pone que los alumnos busquen informacion sobre.la célulay
le asignen un significado para ser capaces de relacionarlo con

algo cotidiano que ellos mismos deben proporer .
* Es una leccion acerca de como la diversiﬁca?lqt_ldcgrg:ges-
pensada desde la Justicia Curricular es und pQSIt:; ‘dz pored
andar las propuestas curriculares segregacion’™ L o recortado,
separados y “diferentes” con curricul(? e'specmvi e g
que dejan intacto el curriculum hegemonico Ve

nen los procesos de exclusion.
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enta de diversos modos de acceder a la informgg,
N u
Dac truir un concepto. Demuestra que un alumpy,, e
de cO [fabetizacion muy precario puede y debe Un

‘o . trap.:

ivelde @ . . : : 1NN
?ar ja ESO y recibir una educacion de calidad disefiay as,
medida.

fucho de lo que sabe Lucas sobre 1?1 célula es, en gran
s 1;01: ol trabajo de transposicion didéctica que pudo hacer

. el
ir del saber sabio a un saber debidamente dida pro

fesora lizad,

saber ensefiado, saber aprendido.

Acerca de la propuesta pedagdgica

La secuencia didactica para la ensefianza y apropiacigp de
“La célula como unidad funcional y estructural de los seres viyg”
propone como principal objetivo que las y los estudiantes de 2% a5,
de educacion secundaria puedan comprender la célula como unidad
funcional y estructural de los seres vivos, comprender la célula como
unidad fundamental de la vida desde el punto de vista estructural (todos
los seres vivos estan formados por células) y funcional (los procesos de
la vida son el resultado del funcionamiento de cada una de las células).
Mediante el desarrollo de las actividades se espera que los alumnos
de segundo afio puedan promover competencias de aproximacion al
pensamiento cientifico en relacion a los saberes, capacidades y dispo-
siciones frente a los fendmenos a abordar.

El comprender el concepto de célula como unidad estructural y fu-
cional ayuda a entender que el funcionamiento del ser vivo, el todo, €
producto del funcionamiento de la parte, cada una de las células. Per
MUte tener una visién de conjunto de la funcion de nutricion del cuerp®
iu‘ti;il';:?z;id de alimem,arse de manera adecuada para entregal

ko una de las células. ' Ay
B nido conceptual “La célula como unidad estructur®

ncional de los seres vi . d e i
€8 Vivos? ivo proc
mental el mane se tiene en cuenta como objetivo P

racion de may ajsocge la lupa estereoscopica y del microscopio y 12 iﬁflzs
realizados en cagy "“Cptuales que registran los aprendizajes concep o
racion del trabg creuentro, y como aprendizajes actitudinales, 12V
30 de cada ypg y del trabajo en equipo.

Los objeti
Jetvos eg )
untan a caracterizar las prop€

. e
los seres v Pecificos ap dades y
Vos, re S

los seres vivos estan compuest P

of
conocer que
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célulass Cf‘raCterlzaL]ﬁz ;1(;;/:1:1:5 de' Organizacigy, de la mater:
o a Ce:lullalcom unciona] y estrucmm ateria Y recong-
ce der describir de manera general un, Célula y ey ¢ 105 seres viyog,
s funciones vitales del organismo, blecer g, relacion
co L remporalidad de la unidad didactic, ¢,
4 90 minutos cada uno. .

La propuesta pedago(glglca s diversifica tanto ep ¢ accesoaa g
macion como en la_ produccién. se PrOYectan videns, g a infor-
Jtlas histologicos, circulan 11ustTac1gnes Y gréficos, s {aba';mentales,
multiniVel, se proponen eXpEriencias para realizqy ¢ » }30 con textos
|aboratorio. S€ deja registro de cada clase de miltiples man:: yenel
den guias, se escriben definiciones, se hacen grs g
pond . grificos, maguetas y
dibujos, se gmban audios como -forma de retener la vog ge| e
filman y registran las experiencias del laboratorio y se reglizgp mapas
conceptuales.

No todos los alumnos realizan lo mismo pero si socializan Jas pro-
ducciones y todos van construyendo el concepto célula.

Comenta el profesor:

« que hubo momentos claves en el desarrollo de la unidad. uno
de ellos fue cuando los alumnos clasificaron seres vivos / obje-
tos: lapicera, teléfono celular, planta, gusano, fuego, lombriz,
semilla de lenteja, ellos mismos, sus familiares, lapiz, botella,
seres de otros grupos étnicos, maquinas, mascotas, etc. Esta
actividad es realizada con objetos reales y con imagenes y
luego llevada al mapa conceptual con palabras. Los materiales
se preparan con anticipacion, son previstos dentro del sistema
de apoyo, de manera que no es necesario realizar ajuste razona-
ble alguno porque se trabaja sobre lo que cada alumno necesita
y se lo dispone a tal fin. ,

* Durante esta actividad algunos alumnos idepuﬁcan como
caracteristica de los seres bidticos la posibihdad de movi-

. ‘ . El pro-
miento, de trasladarse, excluyendo asialas plama;lema o
fesor toma este enunciado, lo transforma en vt pr(;stas s’ino
Pone a consideracion del grupo ¥, sin 43¢ % reSpUnos r;c ifi-
8uiando a través de nuevos interroga“‘es’,los, alulr:siﬁcamrio.
can, amplian el concepto y redefinen el criterio ©

Establece ey 8 €ncuentrog

ino todo
O Contrarjq,

E concepmal’s
l | !relato de Lucas no da cuenta de este error
| 109
|



absos 88 ecturas Son considerad.os desd.e la Propue,
+Los trd ¢l. Se presentan textos complejos, al nive] ¢ E i ta

ﬁiilttvl‘::’alzgu“os con formato académic_:o pero de ac%sﬁg:
g’dad sencillay otros muy szmples y llnéal_es_ En todos \
Efertan conceptos sobre la ce.lula. Se. SOClallZ? la lectury dz
manera queé circulen el material y la informacién de mancr

ita v oral.
escglf: 1)»:/) fesor propone un trabajo a partir de la palabra CELyy 4
Se puede hacer un acrostico, Un rap, un esquema, palabras oy,
sadas, un texto o lo que cada ?lumno 0 grupo decida. Lige
ubica la palabra en forma vertical y col.oca partes de la caly,
que contengan esas letras en forma horlgontal, para 1o cual s
guia por los esquemas de la carpeta y la informacion que surge
de la instalacion hecha en el salon.

Aleunos alumnos realizan mapas conceptuales.

+ La realizacion de mapas conceptuales es transversal a varias
dreas y en esta unidad se le da un valor superlativo ya que
cada actividad queda reflejada y de esta manera se articulan los
distintos momentos del proceso de ensefianza aprendizaje. S
prioriza que cada alumno confeccione un mapa conceptual pro-
pio, sin dejarse influenciar, en un primer momento, demasiado
por los de sus compaiieros. Sélo cuando ya lo ha elaborado
lo compara para contrastar y completar el mapa propio silo
estima conveniente.

* El mapa conceptual es una herramienta gréafica, un esquema de
ideas que sirve para organizar de manera grafica y simplificads
conceptos y enunciados a fin de reforzar un conocimiento-
4N mapa conceptual se relacionan por medio de conectores
gr?_ﬁcos conceptos e ideas para complementar una idea gere
Z?glrf?f?fagz 100que ¢S un principal, el obj etivq es CO?S_Tg‘;it:

Incluye conlzert?edlo e . analizzct fi-wldl:)ls por
una line COneitijay relaciones entre conceptos indica

* Lucas realiza yp :]ue los enlaza. e g que

mapa conceptual” con imagen®

Tepresentan cqly .
alment : Aade a2
Nas palabras c|qy, ¢ el concepto trabajado, an con-

" e
Pafieros, S que toma de los esquemas de SU5
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. Otra propuesta multinive] SUrge a pary g
en la que € propone ubicar palabrag s eu
semantico de la célula. Progyc;; 1on:

. un textq C Conel Campo
poster que incluya los elementog encoﬂtra’do ro, esquema o
s.

CELULA
/ \
Mmoo 6 RV Ry
E | o) ] ,,I', | Sg A A“‘I\\‘\
ML o ﬂ\(ﬁ\‘ C s
8|6 |5 T e vlo 0
R | 0 C D - T\S—
1D | N | F | AL o 5
N U C L E 0w owm
A RN U E A

Guiado nuevamente por las formas fijas de los libros, maquetas y su
propia carpeta, Lucas ubica las 10 referencias.

A partir de su localizacion se propone escribir significados o funcio-
nes. Lucas agrega a cada palabra un dibujo.

Propuesta diversificada lll

La tabla de los elementos quimicos

: ‘ escuela

g Un reto ineludible al que se enfentan los estudlantesldfa lbala e

d(?Cundaria en algiin momento de su cursado s conocler :neral S
%a de los elementos quimicos. Es una tarea que porlo g

¢ . solo queda

u?lmpl§Ja, tediosa; mas de uno la vive como abru’mz.tdora y

~Bistro desagradable de la experiencia Ped?g?gl'cz completa Sino
R este caso no se desarrolla la unidad dld'acﬁzéctica que hacen

S .
 Presentan algunos recortes de la secuen®® ra cjemplifica la

v 3 @, . . tes
®rsificacion curricular y son pertinet P

Que

11



sn de la pl.opuesta que permite yp acerg
8

ersificact
fl xibilidad y diversifica
: ivO-
mient0 mas productn
Propdsitos generales
borativo, la discusion y el intercapyy;
a de los alumnos y el fortalecimientg

ante y facilitador de] trabajo

el trabajo cola
autonomi ;
fesor como andaml

« Promove

entre parcs: la

del rol el pro
gulico.

« Promover
soportes, 12 in
procesamiento,

eda activa de informacion en diferenteg
eleccion critica del materia] g,

. 4
6n de ideas.

la busquedd
ferpretacion y S
la jerarquizac1

Objetivos generales propuestos para las actividades

« Conocer la perspectiva historica de la clasificacion de los ele.

mentos, evolucion de los criter10s.
« Reconocer los principales grupos de elementos y sus caracte-

risticas.
« Ubicar los

periodicidades mas simples.
« Lograr que €l alumnado se familiarice con los elementos

quimicos. Seleccionar un nimero limitado de ellos, los més
importantes, relacionar conceptos de teoria atdmica con la
tabla periddica.

« Reconocer algunos patrones de variacion de propiedades de
los elementos.

* Manejar el lenguaje de la quimica.

* Diferenciar entre elemento, compuesto y mezcla, al igual que
entre compuesto orgdnico e inorgénico, y mezcla homogénea
y heterogénea.

) Aplicar los conocimientos adquiridos realizando diversas prac-

. chf;jz rlzzoll;?:r);i; utili'zando el mate‘rial Cf)rrectameme. .
o actividades en gru autor.lorr.la.y creativa diferentes proyee

po o individualmente.

elementos en la tabla periddica y reconocer las

Las actividades pro

5 u _— - s
siguientes contenidog: Puestas priorizaron la secuenciacion de lo

| revision histérlc? dela clasificacig de
) propiedades fisicas de los elementoy 08 elementOS,

cas e 105 compuestos; presencia de los e};ropiedades quimj-
diaria; ' ementos en Ja vig,
3 regu!arldad, orden y periodicidag.
4 interpretamén de la tabla perigdicy en funcig
! ]On

atém ica~ de 1& estmctura

Al giversificar 1as fuentes de infor'macién los alumnos jnyeg;
o internet, entrev'mtan 'profe.sores Y licenciadog en i 1S anestlgan
' Jibros de estudio, miran videos, etc, €2, trabajan
co REGD ctando la propuesta de la secuencia didsctic,
gelo mas variadas, pueden constatar que cada tabjs

filas y columnas- Las filas son los periodos y estan relacionadas
el nUMEro de niveles energeticos ocupados por los electropes e 231;
clemento. Las columnas se denominan grupos y estn relacionzdas

con la

€sta organizada en

Conﬁgur.acu’)‘n e'lectr(’)nica de los elementos que tienen compor-
tamiento quimico similar.

Clasifican los elementos en: metales, no metales, metaloides ¥ gases
nobles; reconocen la asignacion de diferentes colores para cada grupo.

Ubican cada elemento en su casillero, el simbolo de cada elemento
y su nombre. Reconocen el nimero atémico (Z) de cada elemento,
nimero de protones y electrones y se inician en la idea de masa ato-
mica. Las actividades se van complejizando, tal como fue estipulado
en la secuencia didéctica.

Lo interesante de la propuesta es que cada actividad se acomparia de
propuestas concretas, vinculadas con hechos de la vida diaria que permi-
tenacceder al tema propuesto desde estrategias de ensefianza multinivel.

Recordemos que la ensefianza multinivel es una forma de planificar
la atencion a la diversidad en el aula desde una perspectiva inclusiva.
En fil tema que nos ocupa, la tabla periddica de los elementos, la EM
posibilita que cada estudiante encuentre accesibilidad al conceploy desa-
?:I:ge(:el cpntenifio pedag()gico', con actividades acordsi al Sﬂ;‘;:lss: t:;’
los pumenCIa cumgular. Se cqns_lderan los sab.eres pre‘;lgucytura i
y amiemos de partida, potencialidades, r}ec.f:sndades,? g e

0y modos y tiempos de aprendizaje personales, 10 qUC e
que todos |og g tados en la propuest? curriculer

Cada act: RO EoCA S et nen estructuras de

Pensam; actividad incluye p ropue':stas e s re formales
AMiento concretas, de iniciacion a 12 abstraccion, P
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se van resolviendo en forma interactiva y colq}, Oratiy,
ales que
y form

entre todos los alumnos.

producciones aulicas

Como cierre s¢ propone realizar una presentacion orig.in.a], Creatiyy,
i donde se despliegue el mayor caudal de conocimientog Posi-
rigurosa, ta muy interesante cOmo cada grupo puede concretar yng Pro-
zféc}?gi:ue da cuenta del conocimiento que sus integrant'es CPII’Str}lye.
ron a lo largo de las actividades propuestas en la secuencia didéctica,
Como muestra se adjuntan algunas de las producciones:

« Plata: se presenta un cuadro con nombre, simbolo y nimero,
serie quimica, masa atomica, el grupo periodo y bloque al que
pertenece la plata, masa atomica, configuracion electrénica,

aleaciones y compuestos y demds datos especificos. Se ubica
el elemento en la tabla.

A modo de mapa conceptual se abre el tema de la produ_cci()n
minera y los principales paises productores de plata. Una breve inves-
tigacion histdrica ubica la plata como uno de los siete metales'cono-
cidos en la antigiiedad y mencionado en el libro del Génesis. Flgullrzrlﬂ
sus usos, sus propiedades y una secuencia gréfica sobre la extraccion
de este metal.

Se adjuntan ilustraciones del 4tomo de plata, una maqueta, mapas
seflalando los paises productores, graficos y elementos de plata.

* Calcio: tras una breve presentacién con los datos referld?si’1
este elemento y la representacion grafica del atomo s¢ despllege
una serie de vifietas que aluden al libro Calcio, biogr ‘fﬁa .
' dtomo e José Emilig Salgado. Las ilustraciones ubican
ov8en de Calcio en el corazén de yna estrella moribund® ©

& . lc‘lo
vidje de doscienog afios que termina con la llegada ¢ poot
ala Tierra, |og millon

ul-
rén, Se represent i do afos que 'siguieron y los 3?::;?%3'
nica apareciers aal dtomo de calcio antes que laV n
Sol. A S Uestro planeta y después de la extin 2bi0
iej par'ecen llustradog personajes como Nitrogeno; ©
Y Vigjo Hidrgen,, y )

ue
el noble Argon (un gas muy extrafi”

114

B |

van tejiendo la trama que plagy, Aa
ibro en historieta. Cada perso

: Vadrog
. aje es Teferen, transforma el
pitagorica.

Ciado en I tabla

B0 cada viﬁc.:ta S€ presenta un sucipgg eserito que refleia e|

en del capitulo 11'ust~rad0. . el
m Los alumnos disefian una aqd1oguia, que nada tje
, las de Jos museos, que permite acompaiar el rec
nformacion oral sopre cada cuadro gr.éﬁco, al que
con informacion adjunta sobre el calcio.

M€ que envidiarle
orrido recibiendo
5€ suma un archiyo

« Tabla periddica en internet: se presenta una i

: e nvestigacion
acerca de distintos sitios donde los al

de umnos recabaron infor-
macidn sobre el tema. Los sitios estan disponibles en varias

computadoras y se socializan con los compafieros, Lanovedad
del trabajo es la presentacion de diferentes tablas periddicas
ilustradas e interactivas que entusiasman a todo ¢] grupo.

En una de ellas se relaciona a cada uno de los elementos de la tabla
con objetos de la vida cotidiana. Por ejemplo, la tabla presenta el litio
como uno de los componentes principales de las baterias, asocia.el
Kriptén, siempre vinculado a Superman, ahora relacionado con las lin-
ternas, el niquel, con el material de las monedas, etc. Al dar clic en cada
elemento se abre una breve descripcion del elemento.

Una de las tablas posee un termémetro con el cual se puede conocer
estado del elemento de acuerdo a la temperatura.

Otra alternativa tomada de la web es la tabla Periédlca cot;\ ‘f?tzsl
€ cada uno de los elementos y/o la imagen de quien lo descu ?(;sﬁ-
Seleccionar cada elemento aparece informacion sobre sus caracte
“asy propiedades, 2 o0 un jueg0
atractivo de una de las tablas més convocantes radica e

: . tando a través de
Onsiste en ubjcar los elementos que s¢ van solicitan
3 0 acertijos,

el

Que ¢
Pista

de juegos con los

s domind, meme"
adivinan-

" Juegos: se propuso a los alumnos el fllseno
elementos de a tabla. Asi surgieron dlferemzabezas,
test, el quién es quién, bingo, cartas, .rompe
283, crucigramas, batalla naval quimica-

115



6 una breve obra de titeres de 10 minutos de duraciy

en i

Se presa es una disputa entre varios elementos para ver quién ¢
am 4 " . 2o 4 .
Cl11ya,trpoderoso Los titeres quedaron a disposicion del public, par
el mas '

der ser Vistos de cerca, manipularlos y apreciar los rasgos Csenciy,
er s s -
1130 "+ < fomaron pard su factura. En una mesa de trabajo se Ofecey
s :
e ?e iales para claborar titeres que representen otros elementeg de
ma

la tabla.

Aparece un “juego de la oca/elementos™ muy ingen.ioso donde
cada casillero es un clemento de la tabla, con sus datos e imagen; |og
retrocesos 0 avances e dan en claves referidas a alguna caracteris.
tica del elemento.

Se suma un “Twister de los elementos” adaptado de manera que, en
el tablero de piso, en lugar de puntos de colores, se organizan cuatro
Alas de seis elementos en cada una. Cada fila tiene puntos de un color
especifico segin su ubicacion en la tabla.

Uno de los juegos mas concurridos fue el “Adivina adivinador”,
donde cada jugador, con los ojos vendados, recibe 3 objetos que debe
vincular con 3 elementos de la tabla periédica y justificar su enuncia-
cion. Los que logran este nivel de identificacion pasan a una ronda de
mayor complejidad.

Otro de los entretenimientos es una sopa de letras en la que hay que
ubicar 10 metales.

Ml P L A T T
t N R T R 1 0 U]
T Q N ] T : : —
S SR R I T N
e e T e T o |
WE 170
/

Enel

Capitulo sioui
‘Bulente se trabaja sobre este recurso.
116

para cerrar esta presentacion es v, pensar
jiversificad? permite a los alumnos, a todog, acer?;ue 1a propuesty
desde variadas propuestas, modos, formas y tiempog a;,nl,emo al tema
ropuesta de trabajo sobre la tabla pey - i $¢ planificy

esta P i { ralha 1ddica de I :
< disefian las act1v1d.ades, asi trabajan los alumpg # dse;liemen@s, asi
desarrollan los estudiantes la propuesta de G € esta dptica

as producciones elaboradas por los alumnog
: jcticas pedagogicas inclus;
¢ consideran pra . o USIVas, presentan |3 ;
sién esencial de manera d1ve.:r51ﬁcada, grifica, verbg| lé‘agitl,illemfor{na_
y palpable. El proceso de disefio barre un amp i > udible

lio espectro i
== . no
por fuera ningdn modo de aproximacion al conocimiento, Lasypro d?:
as sc erigen como ofertas inclusivas pensadas desde el modelo cf':\lfer-

sificado con el que estos alumnos estan familiarizados, Resultan ser
equitativas, respondiendo al disefio universal, al proporcionar diversas
opciones para acceder y producir equivalentes no iguales, que llegan a
todos los alumnos evitando practicas segregatorias al presentar activi-
dades multinivel que inevitablemente consideran a todos los alumnos
y generan autonomia.

Planteado desde la idea de Justicia Curricular, son los mismos
alumnos quienes concretan la posibilidad de desandar las propuestas
curriculares segregacionistas, de alumnos separados y “diferentes” con
curriculo especial o recortado, que dejan intacto ¢l curriculum hege-
monico en vigor y solo sostienen los procesos de exclusioén. Como lo
vienen viviendo en el dia a dia, ellos disefian una propuesta curricular
diversificada donde todos los alumnos accedeny aprenden los elemer-
10s de la tabla periodica, garantizando asi el atravesamiento cultural que
valida saberes para los alumnos de este curso.

; 1NO se trata de Flesconocer las diferenci@% que las hay ¥ s;)ar;pgﬂm‘f
¢l grupo clase, sino de reconocerlas y legitimarlas, plantears

C : e esto
bar Soluciones, no taparlas, esconderlas nl mmm}lzarlas corlclglﬁge i
“hefactor o zanjarlas temporariamente cO dadivas que PO

osl donde
?1?12 Vlelr con los procesos de aprendizaje. No ¢ 12 de;(r)er?lden, donde
S hacen ¢ ~ mo qué ‘
0 s hacen €O
mo que ensefian y otro tienen & pesar de

todos . S
Sabo, Saben que montan una escena ficcional y 12 08 gy i
ciénr aMargo. Se trata de concretar formas 10 tradicio

bedagsgica para garantizar derechos.

8¢ enmarcan en |o que
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, dos en este desarrollo, sin .renunciar a la rigurosidag
{nte'resa ble para estas aproximaciones.
indispensa 10s de comprender el modo en que los procesog ¢q

. Los ]mteaf; en ¢l sujeto son tan antiguos como la propia fj
" l'lfi('m el pensamiento'y sus categorias fueron temag pq
If(,aS ;(:i:leros 'ﬁlésofos..Df: hecho, la palabra categoria proce
escritos de Platony Arlstotele.s. ’ o

Con el nacimiento de la ps1f:olog1a como disciplina Cientificg inde.

pendiente de la filosofia en el siglo XIX, los progesos del Conocimieng,
se han estudiado desde diferentes puntos Qe vista, pero tanto 5 Uiis
como a otros, a todos los cientificos por igual les ha convocad, el
eniema en torno al modo en que cada sujeto se construye, se apropia y
clasifica los distintos conocimientos para establecer un orden interng
fundamental y necesario.

gniti\/os
IOSQfl’a-
daleg de
de de Jog

De la mitologia a la filosofia

En la antigiiedad las respuestas a las preguntas existenciales estan
en manos de las distintas religiones. Estas explicaciones religiosas se
convierten en mitos que se transmiten de generacién en generacién
a través del tiempo como relatos sobre dioses que explican, de una
forma primaria, el principio de la vida, la naturaleza y demas temas
trascendentales.

Alrededor del afio 600 antes de Cristo surge en Grecia una nueva
manera de pensar que pretende superar esa vision mitica del mundo
dando nacimiento a la filosofia. Los primeros filosofos critican las
exp}icaciones mitolégicas y plantean la necesidad de buscar otras expl_i'
caciones a los procesos de la naturaleza. Se da asi una evolucién hacia
un razonamiento basado en 13 experiencia y en la razon.

e iur?:t?;‘li:’z;‘isopzimeros ]’J(?nsa,(’iores griegos, llamados,“ﬁ;é:‘;f‘;:

grandes de Ia Antig PfeS?Crf:ltlcos , llegamos a los tres filosoto a5

e 4 Antigliedad: Sécrates, Platon y Aristoteles, cuyas hue
rearon la civilizaci

. On europeq,
Sécrates ( 3

“4702-399) regylt i o de la historia
de la filosofia que no dej6 escr un personaje enigmatico
Es conocidg

: : jentos-
At 1tos sobre sus influyentes pensamie? .
b8 extenio: diél(\)zs de la obrg de Platon, quien fue su alumno Y.T‘S; .
0S 0 conversaci . utill
‘ a ue
Sécrates comg portavoz ciones filoséficas en los q
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te()riCa

£l mundo de las ideas

platon (-428 @ -347) sostiene que toqq |, que per
de los sentldps, todo lf)fQue Podemos tocy, Y sentir ::elct‘— al mundy
fluye, €S decir que esta formado por yp, Materia que g : Naturalez,
¢l tiempo- Pero a su vez nos plantea que todo esty hecho coesgasta con
dadoe mmu@ble? es decir que lo eterng Vloing e eg un molde
ria prima fisica smno que se trata de mode]og abstractos, e irina rlnate.
cuya imagen todo estd moldeado, » SPirituales, a

El objeto, sea este un animal, vegetal, of

. jeto u otro elemento, f]
desaparece con el lempo, surge y perece, perg “f mojge” lg igﬁe’
es eterna ¢ inmutable. A estos moldes los Ilamg ideas y pla;xteé q:;

atras de todos los objetos ss:nsibles, gtrés del mundo de |os sentidos se
encuentra el mundo de las ideas, las Imégenes modelo.

Sobre este mundo de los sentidos que podemos sentir ¥ tocar, solo
podemos tener algunas hipétesis poco seguras, pero si podemos tener
conocimientos seguros de aquello que vemos desde la razén,

Larazon es lo contrario de las opiniones y los pareceres. La razén
es eterna y universal porque solo se pronuncia sobre asuntos eternos
y universales. Platon encontré las ideas perfectas que estin muy por
encima del mundo de los sentidos y son previas al mismo.

Este filosofo pensaba que todos los fenémenos de la naturaleza son
solamente sombras de los moldes o ideas eternas. Para ilustrar su pos-
tura desarroll6 el conocido “mito de la caverna®, el camino que recorre
el filésofo desde los conceptos vagos hasta las verdaderas ideas que se
encuentran tras los fendmenos de la naturaleza.

El modelo platénico del conocimiento propone cuftr.o elen-linptfs
imprescindibles que fueron expresados en la “Carta.VH "mladf:' es:
tn saluda a los parientes y amigos de Dion™. El primer ele'mlen qut o
nombre, el segundo la definicion, el tercero es la imagen ¥ Zi ccognos-
conocimiento. Habria que afiadir en quinto lugar Ll
cible y req].

Amplia Platon que el nombre de los objetos
4ue nada impjde que las cosas que se llaman del' 4ad del nombre le
Pudieron llamarse de otra, sefialando que la stmP llj:ombre se constru-

Avalor g objeto que nombra porque 2 partlr de ot precision un
yen log conceptos. El nombre permite delimitar cO
*terminado objeto.

no es una cosa fijay
determinada maneré
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anteriormente mencionados son de 'los que se g e

Los e!el.nentOS - Hegar conocimiento de un objeto o Situacig,
cada in'dlv1dll‘})E ISJ:; nodalidad de aproximacion es aplicable par, el
detemunadal- o, la recta, 10 bello, lo justo, lo bueno, el color, de
concepto de C;tiﬁcié;l o natural, el fuego, el agua y la totalidad de |o,
s Cl.l-ef: ‘125 caracteres animicos y toda clase de accién o pasigp,
serciSS ]‘ 21 todas estas c0sas 10 se }Ogra captar de alguna manera los cy.
iro clementos mencionados, jamas se llegara a participar de una nocién
perfecta del quinto. Ademds, los prl'mero.s’mtentan mostrar la Cl}a!ldad de
cada cosa, no menos que su esencia vahgndose de algo tap de?:nl como
es la palabra; teniendo esto en cuenta, nmgung persgna inteligente se
arrieseard a confiar sus pensamientos a este débil medio de expresion”

En este parrafo Platon expresa la paradoja referida a la imposicion
de los nombres a los objetos y si esta se debe a la naturaleza de ellos
o se trata de algo convencional y sitia con sorprendente claridad la
intrincada relacién existente entre pensamiento y lenguaje.

Queda planteado entonces que todo concepto es concepto si estd
acompafiado por una definicién y que los conceptos se comprometen
con las semejanzas y excluyen las diferencias.

La postura platonica considera que la definicion delimita estricta-
mente su significado, que excluye todo equivoco y que para tener valor
debe bastarse a si misma en términos racionales. La imagen entonces
lllace visible lo que es puramente racional, o sea la definicién. Es la
imagen quien trae al mundo sensible aquello que permanecia en ¢l
mundo inteligible,
lg elillc(i::ifnlz :iftf;e(r)lt(i)n? el conocimiento pfopiamente dicho, la l‘fillt:e
Platén, habr de congidef:racerca o= D8l ioco e.110, nosen las
palabras ni en [nq o dse lcomo una solg cosa que reside, 110 i
opinion es e COUOCimiemoe 05 cuerpos, sino en las almas. Z "
2 10s entes mateméar: propio y e?icluswo por el cual accede y
I Ciengis Maticos que son considerados tinicos paradigmas ¢

El mo -
llo que p:reli?itpeliizglscoade COno_cimi.emo postula las ideas como aqueé
objetos, Jag Propone c?)n:emar’ ll}"nmar un determinado u'aner Some
de que algyjep los piens: Prototipos que existen independlenteme .
aquello que exigte con fo;my asegura que estarian en el origen d¢ ©
e Caesa Idea.

3. P)aton, Cartqg Vil Platén saludg e
0S parientes y amigos de Dion.
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gs verdadero solo lo que se puede cong,

' . eI puramep .
soloenla medida en que ese Conocimientg eg °bjetiv£eep-or lla razén
Igualmente solo en el terreno de o inteligible e posiblelz; llld‘lbllQ

Cluir las

diferencias, que son cualldad?s' ?ambiames, de cardcter yigip) i
|e como el noml?re, la‘def"u?lcmn, la imagep, i e, sensi-
pes s inteligibles, invisibles, que so, . duedamos con Jag
cualidade * » Que son la semejanz, que supone |
exclusion de toda cuahdad-camblante. pone la

Lo universal es solo atributo de lo invisible,

Son estos cuatro elementos, nombre, definicion, imagen y conoci-
miento, puestos en contacto los unos con los otros, Ios nos que permi-
ten arribar a la comprension de cada objeto y participar de la nocign
perfecta del quinto: la cosa en si, la idea, la esencia, Jo imparticipable.
La idea existe por si y en si y no debe su existencia a ninguna otra cosa.
Es anterior a toda forma particular de existencia y tiene un modo de ser
diferente de los de los particulares existentes.

Platén plantea que todo lo relativo al quinto elemento es irreductible
al lenguaje ya que hay una inadecuacion entre las capacidades lingiiis-
ticas y la Idea: “De esto nada se puede decir”, “La esencia determina
la existencia”.

El nombre, la definicion y la imagen, primer, segundo y tercer ele-
mento respectivamente, son representaciones de la idea. Toda represen-
tacion es imperfecta, lo inico perfecto es la Idea, a la cual no podemos
acceder si no es a través de estos cuatro elementos. .

Asi lo ha escrito Platén en su obra: “Cuandoa costa de mil esfuerzos
son puestos en contacto unos con otros los diferentes elem?ntos, gggg-
bres y definiciones, percepciones de la vista y de }os demds sei;e gun’
Cuando son sometidos a benévolas discusiones.cfrincas, el:i ql:; p gt
Fas Y respuestas estan hechas sin mala intencion, e nesu ::ﬁlerzo
"Mteligencia y comprension de cada objeto, gue RIS
el mximo limite de la capacidad humana”-f s igual que conocer
la szlt.zn nos plantea que conocer la Cszﬁc::arlli?iad fodos aspiramos &
COH()Cel lad 0 concepto y nos aclara quee Sible, a lo tnico 4
acceder a esencia pero esta nos es inacc to’. o

I es a conocer la cualidad o el concep e complementarlos
"1 SUobra se pueden ubicar los cuatro método . o las rela-

. - 14ctico €
Sie NSamiento, g método especiﬁcamente dlalﬁli oas de nerse €N
Dion.

4\ T .  amigos d¢
Platon, Cgprg VI Platon saluda a los parientes y &8 123



conexién con otras ode recha’zar ciertq tipo de uniones, Esog .
o ideas constituyen para Platon la 1:ea11dad verdadera, "‘clcrqs
Esas ideas ofrecen siempre el mismo aspecto, lo que -
Jas con el mismo nombre. Pero a §u vez son susceptibles de -
cién con otras ideas. formando asi eptxdades Fomplej 5 Qe pos“E ing
el discurso. De esta mancra se constituye un mt(?nto de reglame;tlma“
del lenguaje atendiendo preferentemente a los significadog ey loaCl-én
nos lingtiisticos delatan. S i

te laman

No hay ideas innatas

Continuando con el aporte de los pensadores griegos nos acer
remos a los planteos aristotélicos. Asi como Platén nos hablg declii.
modelo de conocimiento, su discipulo Aristdteles (-384 a -322) n(:;
acerca un modelo de ciencia y nos aclara que no cabe saber mediante
demostracion si uno no conoce previamente los primeros principios
inmediatos.

Aristoteles coincide con su maestro en pensar que las cosas fluyen,
que ninguna es eterna y que tan solo el molde, la idea es eterna e inmy-
table, pero a diferencia de Platon sostiene que la idea es un concepto
que nos hemos formado después de ver un cierto nimero de veces un
determinado objeto. Con este razonamiento el filésofo plantea su des-
acuerdo con Platon en que la idea sea anterior a la cosa ya que sostiene
que el mayor grado de realidad es el que ““sentimos™ con los sentidos
y no el que pensamos con la razén como postuld su maestro. Aristote-
les sefiala que no existe nada en la mente que no haya estado antes €n
los sentidos y sostiene que lo que hay en el alma humana son meros
reflejos de los objetos de la naturaleza, es decir que la naturaleza s el
verdadero mundo y que todo lo que esté en la naturaleza ha existido
antes en los sentidos. No acepta la existencia de moldes por fuera de
la naturaleza sino que sostiene que las formas de las cosas son gane
que hay una razén ;zr?att;aves sty o tamm'zn; o inte-
ligencia innata es la que on %a 4l DEBEGS. 1A % Hpas adistintos
s p(ieCisermlte ordena,r las sensac1cl)n§5 en s destt
cada del ser human amente .1a razén la’ caraf:terlstlca m Leda

' 0, pero su inteligencia est vacia antes de que P™
sentir algo, por lo que el ser humano  dea algun®

no puede nacer con!
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forma del conocimiento Primera, | S
! uella que obtenemos desde nuestmsgmar‘;a’ es
0 Secreta de algo qu€ tod.avia 10 ha sido i, sentj
P carece 2 priori de atributos o diferenciag u " " 3 mente, por |,
qufn miembro de’ un géne.ro Y Una especie degepy, an identificar],,
0 Aristoteles sitta 10s principios comg °COn12ca?a"
depcnd‘ef de otros, permite obtener Conocimiey i perml?t;eﬂto que, sin
Jepender dc*j OtrOs. . ' aprender sip
gl principio nO admite otros conocimientqg B
mostracion- . ' conocido, nj
La facultad que permite adquirir un conocimeny 1,4
esta si innata. La pers1s'tenc1a' de la sensacién d i sentxdo
4 un concepto que unifica ciertos caracteres distintos mc::glo_n
zar a otro- Esto da paso a un enunciado que reine esos o

‘ Caracteres
rovienen de rasgos diferentes. La facultad del sentidg e mng::
discriminaﬁ"a y no tiene otra tarea que la de detectar diferenciag ’

En sus reflexiones Aristoteles considera que los animales sienten
pero que no tienen la cap'ficidad de participar de la experiencia. El
hombre, que tiene memoria, puede retener la informacién y por eso
puede aprender. La experiencia nace del recuerdo ya que muchos
recuerdos referentes a una misma cosa dan por resultado una expe-
riencia. La experiencia permite formular un juicio y arribar a la cien-
ciay a la técnica.

La intuicién, inteligencia o mente es el principio universal y agrega
Aristoteles que la ciencia, por mas que se funde en la intuicion no se
reduce a esta sino que se despliega en un proceso discursivo que le
permite enfrentarse consigo misma a través de la reflexion. '

Introduce asi lo universal en la cosa misma, “ousiz", quees lo autén-
ticamente existente, sujeto, la sustancia de [a que s¢ predican las proplﬂ:—
dades, lo individual. Ahora bien, esta cosa es tal gracias? loquedeela
se predica, su esencia. El accidente, predicable tamb.iér} dela sustlantcl;a,
s lo contingente. Solo en la definicion hay conocimienf0y $C:0 :
clencia en lo universal y esencial. - (elacion al tema

Eliltimo aporte que tomaremos de Aristoteles e blecen entre 125
del pensamiento se refiere a las relaciones 4 % es::iena {as palabras
Palabras y las cosas y el sorprendente planteo qu; encen
oo simbols b 8 Py v
Cosas ;)\s d A s HICRG e? qd complé] o

- Aristoteles plantea una profun ay



 icoyel plano objetual. _En Sobre 1{: l'nrerpr‘(’ia('f(jn .
plano lingistt itura, VOZ, pensamiento y realidad” enuncig. < i
aragrafo 1: ESC;w exp(;“er qué es un nombre, y qué es up Ve‘rb‘ Nteg
que Pada l:;: gzé e:q una negacion, qué es una afirmacién, qué e(: sa
contmu;Céln 3: qué un enunciado. ' > Ung
declara lo que hay en ¢l sonido son simbolos de lag afecci
As PlleenS-el alma, v la escritura es simbolo de lo que hay :n o
sonido. Y asi como la‘s letras no son }as m1smfs para todos, tampoq.
los sonidos son los mismos. Ahora b1e}l, aquello de lo que esag osag
com<lgiios primordialmente, las afecciones del 'alma, son lag Mismg,
53 todos. v aquello de lo que estas son semejanza, las cosas, tam,.
bién son las mismas™* B
Aristoteles fue el primer pensador en utilizar el término categoriy
como tecnicismo filosofico: 16gico y metafisico, y las definig comg
los predicados mas generales de la realidad. En la l6gica aristotglica la
categoria es un concepto general que en nimero de diez puede decirse
y afirmarse de toda cosa: sustancia, cualidad, cantidad, relacion, lugay
tiempo, posicién, estado, accion, pasion.’ ’

que hay

3. Cfr. Aristoteles, Sobre la interpretacion, 16° 5. Gredos, Madrid, 1995.

6. La primera clasificacién de las categorias fue realizada por Aristételes. El hace la
distincion entre sustancia y accidente. La sustancia es la categoria fundamental
lo que existe en si mismo. Los accidentes son categorias que existen en otro ser:
en la sustancia. Las diez categorias de Aristoteles, incluida la de sustancia, son las
siguientes:

1. De sustancia: es la base primaria, invariable, conservada a toda transforma-
cion: arbol, hombre, planeta.

2. De cantidad: magnitud, nimero, extension, divisible en partes homogéneas o
heterogéneas: de cinco metros, de cuatro afios.

3. Ded cualidad: son propiedades de las cosas: negro, bueno, malo, regular, 4spero, pe-
Sado.

4.D 4R . 5
tr_e 1relacmn. son las interconexiones entre las cosas: menor, mayor, doble,
iple.

g - aenac]
%. 3: tliugar. espacio ocupado: en el patio, en el campo.
; empo: i i i
e Po: magnitud fisica, periodo entre dos eventos: ayer, maiana, hace 2
7. De posicié ituaci
0nos on:
Siw; emrendg slt]uaclop. puede ser una cosa o problema en accion 0 efortod
8. De estado o cz:(;_er'nauva‘s: parado, acostado, horizontal. i
lcrngi Cilclt’)n: Sxtu'acu’)n 0 circunstancia indispensable para la XIS
petsom COSA' rgunstanc:as que afectan a un proceso o al estado de und
et pm.d esta c?nsado, esta armado, estd mal
: produce efectg S COS . 1o, diri
10. De pasion. en las cosas: ataca, maneja, dirige.
b J ) g

MOCiOnes ¢ santi: ;
0 sentimientos muy intensos: motivado herido, golpead®
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mina“5’“° del medioevo
no

£ largo periodo de 199 azos e Separa |y gy
onto fue un tlef‘nP'O marcado por el ayoy; 4 ghedaq del Repa.
lm;)'én por el crecimiento y la reflexion, 0¥ larigides per,
tamDuraﬂte la Edad Tedl? 5¢ "T"f‘“J° Un movim;en ;
ricter real de las cal egolrlas, Oflgmado ene “Ominalio contrarig g
;ombfe se conoce una ddc Ells solu.cl()nes que los Ombre:(r;:l)' COI'I este
" dieron al problema € B UnIversales segug oy o\ i
erales SON anicamente flatus vocis, o emjisiones de S términos
ger en de un referente concreto. YO, &5 decir que
careE"1 hominalismo representa la fi
joctrina segun la cual las abstrac

ales, carecen de una realidad e

o L.

' sofia escolastica medioeval, es |g

c1ones, conocidas como los u;\ivc
r-

sencial o sustantiy

- v g s : 4, pues consi

que tan solo los objetos individuales tienen una exist:gcia ;Z?S?;;a
. S

universales como animales, nacion, belleza o circyl son considerados
simples ruidos guturalc?s, solo nanbres, nominaciones, de ahi ] tér
mino con que Se enuncia esta corriente.

La doctrina nominalista se opone a la teoria filossfica definida
como realismo extremo segiin la cual los conceptos universales tienen
una existencia real independiente anterior a, y a parte de, los objetos
particulares.

La teoria extrema del realismo fue enunciada por primera vez por
Platon en su doctrina de las ideas universales arquetipicas.

El nominalismo evoluciond a partir de la tesis de Aristoteles que
supone que la realidad consiste en materias individuales. El problema
entre realismo y nominalismo no se enmarca solo dentro del campo
filoséfico sino que también abarca el terreno teologico yaque cuestiona
los absolutos escolasticos. Por esta cuestion la Iglesia se opuso tenaz-
mente al nominalismo.

Una teorfa intermedia entre el nominalismo y el realismo €s la del
conceptualismo, segun la cual se considera que los L}IliVCI‘?aleS, abs-
tracciones o ideas abstractas, si bien no tienen una existencia real 0 €n
Sustancia en el mundo externo, si existen como ideas 0 conceptos en

ras.
dmente y, por o tanto, son algo mas que Meros nombres pe0

) - ouo terreno del
Como vemos, otra vez estamos transitando el ambiguo !

Pensamiento, el lenguaje y el ordenamiento categorial:
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;Qué nominan los nombres?

ansicion entre 12 Edad Media y el Renacimiey,
(1 185-1349), filésofo y teologo inglés, qQu
nes audaces a los problemas clésicos medjge
§t6 una acusacion de here] 1'a.. Eue un hombre rengc
| interés de encontrar lo§ I‘equwlt(;s de un conocimienty Que
el sujeto humano sintiera como evidente. E nomme;lls.mo de Occay
considera que los términos SO voces qie ocupan e € discurso ] lugar
de las cosas designadas por ellos, que son instrumentos para referirse
a realidad ya que esta s presenta a los septldos de una maners parti.
cular y concreta que 1o €s captable por el intelecto de manera genera)
y abstracta. )

" para Occam la evidencia garantizadora de la verdad y la realidad de
o conocido se da en la experiencia sensible, particular y concreta. Ep
consecuencia, una proposicion solo es evidente si es expresion de una
intuicion sensible y es inferida, necesaria, l6gicamente de la proposi-
cion primera. Por lo que no debe incurrirse en las explicaciones de los
hechos a elementos que no dependan directamente de los que la expe-
riencia proporcione. Lo tnico cognoscible entonces es lo individual,
que es objeto de la experiencia.

Las categorias son signos simples de la realidad que forman la base
de otros mas complejos; no toda distincion conceptual tiene como
correlato una distincion real.

Este nominalismo hace inviable la teologia natural, ya que nada se
puede probar de verdades que trascienden la experiencia y sobre las
cuales la razén solo puede apuntar probabilidades. Tampoco puede
h.aber una metafisica ni una politica basada en instancias no expe-
rimentables, por lo que el pensamiento, a partir de los planteos del

Ef’mt‘};_allsmO, toma una decidida orientacién hacia la investigacion
ientifica.

10 fiye
1en Se
Va]es

lo que le co €ntisty

guiado por €

Al . o
finfon Slantear. que lo individual, objeto de la experiencia, €s 1°
o u(;g}‘rllosalble, Occam se pregunta sobre el sentido de 108 tér-
tos cOnquOeSr 3¢5 para afirmar que estos solo designan conocimien”
estén en la mng ¢ corresponden a comunidades de imagenes 4%
€ como - iencias
sensibles. resultado de la asociacion de experienc

7. En alguna ibli
gunas fuentes blbhogréﬁcas figura como Guillermo de Ockham.
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£l problema de los umversalgs tiene en g g

. onan 10S nombres comunes. Sl. Se fefieren 4 Cuestion de qué
desi® on ¢l campo del realismo, s Io : CSENCias existenes %
X ractos qu€ Cf)f'feSponde“da los Seres se des faZalén alos conceptog
* lismo: pero $1 32 BER S 135 30ciaciones g gy o KD
realidad alg'o’ ni obje ivo ! col:l ceptual, se Pbican ene nom_n c; etos, en

[ a relacion entre 10S n:ng reis Y 105 objetos designagos ‘;il‘alsmg.
on el nombre comin & 10dos 10 indivius gy 7 Aaplica
o clase const}tuye una parte importante de| Problema e e ::ic'le
lenguaje reahdad que,d <_>?mo vemos,.mueve al hombre desde époc(:sl
muy remotas ¥ cobra diferentes matices a través de |, evolucion del

ensamiento- ’ .

Guillermo de Occam alland el camino de algunas teorias _——
{as modernas como fel 1nstrumentalls.mo, el pragmatismo, |a seméntica
yel positivismo 1(.)g'1co. Sus pensamientos introducen probabilismo en
Ja teologia, escepticiSmo en 12.1 metafisica, el positivismo en la politica y
una firme y decidida orientacion del pensamiento hacia la investigacion
cientifica.

La duda como inicio de la construccién

René Descartes (1596-1650), filosofo y matemético francés del
Renacimiento, descubre la geometria analitica, formula las potencias a
base de exponentes y realiza importantes trabajos en optica y anatomia.
Plantea que los conocimientos heredados de la Edad Media no son de
confiar, es considerado el fundador de la filosofia modemay d'e lateo-
tia del conocimiento. Su intento originario es de cardcter metodlc,o ya
que pretende hallar una verdad evidente a partir de 12 cgal, yatmaves ge
un método riguroso, sea posible alcanzar verdades iltimas pfOP:;S :
lametafisica y de la teologa, desafiando la filosofia escolastlcg ; fda
tante. A tal fin Descartes comienza dudando de t0d0 -la 1lam:l tflecido
metodica— y determina no creer ninguna verdad hasta haber ¢st2

las Tazones para creerla A Stltllldo
Este filosofo consigue que la duda caiga sobre oo Szzedramno estdn
> ue sabemos a través de los sentidos €S pasible e mi,smo,y su
*Xentas e ella la memoria ni la jmaginacion. El l?fl gue ala verdad
“igliedad, es alcanzado por la duda, que también lleg?
matemética,
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. o encuentra con una verdad producto de su propiq .
e Sed jensa, luego existe. El lo expresa en la ya cgle R
. duraops ». “Pienso, luego existo”.
“chlgb ‘;g e las cosas efectivamente ciertas, pensar, dudar,
be pasar por el concepto O la definicion ya que estas COsa,s er,
debe p den saber sin lugar a dudas, son puestas Comoson la

< nicas que € PUe

CL;: lparti((]ia de la Filosofia. El saber que surge de estas verdades g, X Nto

tituye por €StaS mismas cosas y no por el saber de otras, dandg 3 g(; <.
r

que todos por igual dudamos, pensamos y SOmos. a
Propone ‘12 investigacion de lg V.ezrdaq por la luz natura] que, py,
y sin recurrir al auxilio de la religion ni la filosofia, determing l;a
opiniones que ha de tener un hombre discreto acerca de todo |q qu:,
pueda ocupar su pensamiento y penetra los secretos de las m4s Clriosag

El. el
0q Ore frag,

ciencias™.*

Las caracteristicas del método, de clara raigambre matematicy fag
formula en su Discours de la methdde, a través de 5 reglas prin Cip;lles
que permiten la mejor orientacion para el uso del espiritu, discernir o
verdadero de lo falso y no caer €n prejuicios.

El método no consiste en otra cosa que determinar, a partir de nues-
tros conocimientos, el grado en que todos ellos se ordenan respecto
a este conjunto de reglas. El método se aplica a todos y cada uno de
los conocimientos para asi determinar su confiabilidad, su grado de

certeza.

Ningun método supera el analisis

Etienne Bonnot de Condillac (1715-1780) fue un filsofo y eco-
nomista francés que se dedicé al estudio de los problemas pSiCOlégi'
cos. En teorfa del conocimiento admitié, en consonancia con Lincke, l'a
suPremacia de las sensaciones sobre cualquier otra fuente de conoet
mientos y redujo el yo a una suma de representaciones.

Sl,lS concepeiones econémicas se vieron influidas por sust
filoséficas argumentando que la necesidad, como sensacion, s€ s
la base de 12.1 evolucion econdmica y social, por lo que el valor s 1%
consecuencia de las necesidades.

eorias

8. Descartes, R, Investig
México, 1972.

. ’ 11/03‘
acion de la verdad por la luz natural, €n Dos opls¢

1290

1

condillzw."on;palrte izne?lescartes 2 dea de g
o 10d0S iguales ¥ d f; @ cultura quien nos d'e 4 Naturalez, nos
}1ace rma AU la primera facultad de] ajy, slag lierencia,
stidos que nos llegan las impresioneg . N Sent.ir Yesatraygg
-5 500 erclbldas'por todos de la Misma n"esrobjetqs. Las sep.
Oceen clusoyla mterpretacmn que cada ypg | a,dlf:l diferencia g
estal " Este pensador sostiene que todas [a o € dcaaquello que
perc! °. sens aciones y que todos disponemoy de ellllas’ Naturalmente,
{ene " que rigen ese us0. ASEgUra que usamog . 3 sin conocer [ag

antes de conocer las reglas, y que por medas sensaciones por

inStint(:j,o lo que proviene de s objetos. A suy 10 de ellas entend.
mos ti(t)en formarnos una idea de nuestras facultazzeias Sensaciones nos

Las sensaciones SO rzilas queol enselim g SerVimOS de ellas mis-
mas, as 4u° complnan ose nos dejan conocer cosas més complejas
2laveZ 10S permlt'en conocer nuestras propias facultades, ey

Lo mas conveniente en.tonces €s que descubramos el modg e que
se regulan nuestras sensacmn,es, sus regl‘as. Asi, postula Condillac que
quien conozca las reglas usara las sensaciones de manera més fructifera
que quien N0 tenga idea de esta moc}ahdad de operar.

as normas que regulan el conocimiento se descubren en el ejercicio
de reflexionar cOMO €8 que S€ obtiene el conocimiento de las primeras
cosas.

Este filosofo introduce la idea que son las propias necesidades las
que empiezan a instruirnos, o sea la Naturaleza. Nuestras facultades se
desarrollan determinadas por nuestras necesidades, y a ellas se agrega
la experiencia que instruye con prontitud.

Resulta notable la prueba que de ello ofrece Condillac al interesarse
sobre como adquieren conocimientos los nifios, sefialando como con-
dicién basica la necesidad de instruirse que aparece en cada sujeto. Y
sefiala expresamente: “En efecto, nosotros no adquirimos cont?c ento
més que en la proporcion en que discernimos uf mayor namefa de
cosas y observamos mejor las cualidades que n0S |as diferencian. N:ileds
0 conocimientos empiezan en el primer objeto que hemos 2prendic
adiferenciar” (Condillac).

En estas reflexiones incluye el error €0
fzgay pi) ad de la que ha surgido, aparece};n il
Sefiala [g r Se_gu_nda.vez y corregi el S170% alos que

Participacién de la dupla dolor- placef,

mo parte inevitable de est€
bservacion 10 responde a
sla necesidad de
0ceso Condillac
ubica como
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; maestros que nos advierten si hemos juzgado big, o
los primeros 4 ligado al juicio erréneo y el segundo surge comg
mal. El pml']er(:)efbteﬂer un juicio verdadero. Las propias sensacioneg
cons.ezuiizglzl error cuando desbordamos nuestra naturaleza, en cqp.
I;:sulélnda es evidente que no p(’)demOS ir mas allé det nuesfras Propiag
facultades ya que n0s expondrla}n.O'S al cono’c1'm1en 0 erréneo.

Condillac postula tomar el analisis como unico método p’ara adqui-
rir conocimiento y propone observar 13_15 ciiags Hlas después dF otras
para formarse ideas al respect‘o y nos indica que para concebl’rlas es
necesario que el orden sucesivo en que se las obse?rva las retna e
el orden simultaneo que existe entre ellas estableciendo sucesién y
simultaneidad.

En el analisis simultaneo un mismo conjunto de objetos puede ser
captado en un nico instante a través de una imagen sincronica.

El analisis sucesivo supone una imagen diacronica en donde el con-
junto es analizado en distintos momentos. El orden de este analisis est4
dado por la dominancia que ejercen ciertas partes sobre otras marcando
los objetos o ideas principales y las subordinadas.

Ambas vias de trabajo se presentan separadas en la teoria pero en la
practica son indisolubles ya que no son excluyentes sino complementa-
rias puesto que para obtener un conocimiento no basta con una mirada
total y Unica sino que también es menester analizar cada parte, una
después de la otra, observarlas sucesivamente, compararlas y juzgar
las relaciones en que se encuentran.

Asegura el filosofo que por este medio el alma abarca una gran
cantidad de ideas sobre las que establece una multitud de relaciones,
las juzga y compara, las descompone y recompone intentando arribar
a ideas exactas y distintas,

. Este descomponer y recomponer es lo que Condillac llama andli-
sis: “analizar no es mas que observar en un orden sucesivo las cua-
lidades de un objeto, a fin de darle en el alma el orden simultdneo
e o s €
St s cotidianamente, y la misma modffll'ld.a

nto para los objetos sensibles como para el analisis del

pensamiento. El anlisis i i : ;
es conocido por todos y ningun método 10
puede superar, P ’ :
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gl sujeto € el que construye el conocimigpy,,

gl filgsofo aleman Immanuel Kant (1754 1g0,
na base 1° realista en su concepcién de |y categori Dién parte e
4e estas son formas del juicio, sintesis ge di 135 al considera,

. Versas re T ’
; ‘ es

bajo una comun. Ubica las categorias comg formas ﬁlzm at;ntaclones

» & priori,

imiento puro, condiciones e
dgeetril‘t;ﬂ; lde la experiencia. de posibilidag del conocimiento
0 JLa filosofia kgl?tiana se ocupa de los probj
¢l espacios posibilidad y existencia, razén log
objetO. A .

La conceptualidad kantiana supone dos formag de conocim;
s priori” y @ pOS'[e.I'lOI'l’:'. EI conocimiento a priori n proviene ile:I:;
experiencias del suj e.to SIno que es independiente de | experiencia y
goza de la verdad .unlversal. '

Enel CODOCi-mlefltO a posteriori se ubica todo aquello que tiene ori-
gen en la experiencia.

En la Introduccion de Critica de la razén pura Kant plantea Ia
importancia de la experiencia en la produccion de los conocimientos:
“No se puede dudar de que todos nuestros conocimientos comienzan
con la experiencia, porque, en efecto, ;cémo habria de ejercitarse la
facultad de conocer, si no fuera por los objetos que, excitando nues-
tros sentidos de una parte, producen, por si mismos representaciones,
y de otra, impulsan nuestra inteligencia a compararlas entre si, enla-
zarlas o separarlas, y de esta suerte componer la materia informe de
las impresiones sensibles para formar ese conocimiento de las cosas
que se llama experiencia?*. Para inmediatamente cuestionamos con el
planteo referido a que, si todos nuestros conocimientos comienzan con
la eX'p.eriencia, no todos proceden de ella pues habria un conocimiento
Spirico, solo excitado por la impresion sensible, que surge dehuesny
Propia facultad de conocer.

e s sy o 7
SXperien . algun s 1m1er.1t0 i g Jo del empirico
: Cia y de toda impresion sensible para distinguirio & =

0"a 5 jencia.
Posteriori” donde las fuentes se encuentran en la experien

Kant ia de las repre-
€Xpone el ma critico de la referencid ;

=5 de pensar sobre
ICa'y causa, y sobre o

s al objeto y plantea que los conceptos

9. Koy T
"L Critica de 1q razén pura. Introduccion.
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funciones unificadoras de los datos sensibles. Se plante, com
posibles los juicios sintéticos a priori, los limites de] coﬂOcim-o 8
la objetividad del objeto y la posibilidad de una metafisicy e lento,
modelo de la matematica y la fisica. 8Un ¢|
El conocimiento humano, finito, connota una intuicigp re

; . ;o Cepty
en la que la diversidad empirica afectante, “a posteriori» ge or}:;wa
segiin formas “a priori”, espacio y tiempo. El resultado de st Oredna

Q-

nacion son los fendmenos, las representaciones que no constj
atin el caracter de “conocimientos objetivos”. Kant asegura que go|

la sintesis a priori de tales fendmenos segin las categorias |og c:)) ’
vierte en objetos en y para la conciencia: el “yo pienso”, Ia apercen.
cion trascendental. P-

Las categorias, ubicadas como unidades sintéticas, solo tienen un
uso legitimo en tanto intervienen en la constitucion de los objetos de |3
experiencia. Las ideas trascendentales como alma, mundo, dios que-
dan confirmadas en la filosofia practica. La cosa en si no esté entonces
sometida ni al tiempo ni a la causalidad natural sino que ella tiene Ia
libertad como causalidad, causalidad inteligible.

Ia via de acceso se halla en la accion del sujeto guiada por el impe-
rativo de la razdn. La causalidad libre nos revela la autodeterminacion
propia del hombre, €l puede darse su propia ley moral que representa
una validez absoluta y nos indica como debemos obrar, caracter formal,
imperativo categorico. A partir de esto Kant se dedica a trabajar sobre
el dualismo irreductible entre entendimiento y razon.

La légica kantiana plantea los doce “conceptos puros del enten-
dimiento” como doce modos més generales segin los cuales la
raz6n forma sus juicios y que, por consiguiente, constituyen las
doce formas primeras de toda objetividad en general. En estos doce
conceptos basicos Kant sitfia las categorias de la cantidad: uniqé’ld»
pluralidad, totalidad; categorias de la cualidad: realidad, negacion,
limitacion; categorias de la relacion: sustancia, causalidad, comu-
nidad o accién reciproca y categorias de la modalidad: existencid,
posibilidad, necesidad. .

Concluye que el conocimiento no es otra cosa qu€ producci©”
de conocimiento; el sujeto es el que produce, el que construye
conocimiento.

El kantismo marc tres lineas ascendentes en los siglos Xlxo)i
XX, la primera de ellas es la concepcion de la metafisica como pfa
blema que queda fuera de los limites de la razén teorica, 1 S84

tuyen
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Jeracion de la filosofia comq u

Iﬂico?o cientifico y la tercera, la disting;
" fora 16gicO igiscencental,

[a €S ﬁte a influencia del positivismg y
cdiados del siglo XIX surge un movimiem:l

Cllexiq
On entre lxalon Sobre g Conoci-
esfera Psicolégica y

i
terlahsmo Iniciadg 4

ideas gantianas, el neOkf}ntiflef). En sus posty eat{lzaci(m de las
" 6n entre e‘l prof;f?so P§1co 0gico del congejp: i s:lrma la distin
objetivo; ]a identificacion .e’ntre filosofia y teoria Cono:a]?r logico
negacion de que la sensacion sea una fuente ge wnoehnimugmtoy §

l poder de la interpretacion
Llegamos a tres pensadores claves de [a modernidad: Nietzsch,
4. e,
Freud y Marx.

Karl Marx (1818-1883), filésofo, economista y politico alemsn
creador del socialismo cientifico, define el materialismo histérico’
desde la dialéctica materialista analiza los procesos de producci()x;
y circulacion del capital y delimita las categorfas fundamentales de]
capitalismo. En su obra EI Capital las aportaciones histéricas y socio-
logicas se sobreponen a la reflexion econémica propiamente dicha y
se desprenden los elementos de una teoria sociologica fundamentada
en el concepto de clase.

Friedrich Nietzsche (1844-1900). Para este fildsofo alemén la idea
central es la concepcion de la vida como voluntad de afirmacion del
hombre frente a la sistematicidad de la razon.

La moral nietzschiana se basa en el desprecio a la escala de valores
de la ética cristiana y burguesa imperante en el momento, alaque con-
sidera propia de resentidos, es decir de hombres que, al no ser capaces
de realizarse a si mismos, valoran positivamente 12 humildad, la bene-
volencia, la utilidad, cosas que considera propias solo de esclavos y N0
de hombres libres.

| SonP:‘ra Il\lietzsche los hombres libres, a quieqez ;‘;‘:;
| v “Ir?;: lﬁ? capaces de ser sup,f’rrhombres g_f;‘;‘zn

i pOra a del bl?n y del mal” y que const e
. excelencia: la fuerza, la voluntad deP ollo humano

Pone al idea] de] historico la teoria del desart®’ i
Concebig, ¢ progreso etorno. Para ¢l el munco
s un deo €Omo una repeticion, un etermo r un estado final de
Venir continuo que no desemboca en

idera sefiores,
conducta que
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perfeccion sino que permanece bfajo el signo de la contr
lucha y el retorno constante de lo igual en el ser.

En relacion al tema de los conceptos, Nietzsche Sostiene
metaforas y metonimias. Metafora, porque usa el mismo s;j
con distintos significados, asegurando que no hay forma
palabra se discipline a un unico significado y €S por esto qu
ceptos son ubicados como nwteﬁ'orag Metommia, cuando a yp Mism
significado se corresponden varios significantes. El significado eg 5 u9
inagotable, siempre puede aparecer un significante. No dicen ¢] oqdc;
sino que expresan semejanzas, excluyen diferencias, designan un, Cosg
con el nombre de otra, aluden a la parte por el todo, el significado o
inagotable.

Cuando estas metaforas y metonimias a través de un largo uso sop,
consideradas firmes por un pueblo se constituyen en verdades.

Los conceptos son asi considerados verdades solo al precio de olvi-
dar que son metaforas y metonimias, al precio de olvidar que el lenguaje
esta siempre abierto a nuevas metaforas y metonimias. El hombre ha de
olvidar que él mismo cre6 la verdad para poder tomarla por veraz.

En referencia a la “construccion de metaforas™ Nietzsche dice: “Ese
impulso hacia la construccion de metaforas, ese impulso fundamental
del hombre del que no se puede prescindir ni un solo instante, pues si
asi se hiciese se prescindiria del hombre mismo, no queda en verdad
sujeto y apenas si domado por el hecho de que, con sus evanescentes
productos, los conceptos, resulta construido un nuevo mundo regular
y rigido que le sirve de fortaleza. ;Qué significa? ;Por qué el nuevo
“mundo regular y rigido de los conceptos” no alcanza sino “apenas a
domar el impulso hacia la construccion de metaforas™?

Y continta completando la idea con la siguiente reflexion: “en %a
construccion de los conceptos trabaja originariamente el lenguaje, mas
tarde la ciencia”, lo que inmediatamente plantea la relacion entre pen-
samiento y lenguaje, de qué manera el lenguaje colabora en 1a con>”
truccion de los conceptos.

Sigmund Freud (1859-1939), neurdlogo y psiquiatra austriaco, fun-
dador del psicoanalisis, elabora dos esquemas explicativos del aparatO
psiquico, que no son considerados opuestos sino complementar 108: .
_ Produce un gran cambio en la ciencia al postular la existenct de :
irracional e inconsciente presente en todo psiquismo hum~an0 }}’ﬁs—

d“’ers’fl ¥y continua creacién de expresiones que lo reflejan: suefios, © i,
tes, mitos, lapsus, sintomas, creaciones artisticas, dibujos, juego ©

adlcci(')n‘ la

gnlﬁ(}ante

de que la
€ los con.

136

enorme campo de estudio g o )

abre : : PSicologia pyes
Eswienzos del siglo )ZX lSe " Solamente Jog procr::sos ey
i oS pr . cons-
C?mtes deSCOﬂOCl_en o Procesos de caracter inconscie ns
cien :;ia Je los mismos en la conducta, nte y la
influen ostulados freudianos anticipan conce

S .

reViOS a

subjetive: rtes de estos t
para vincular los apo T€S pensadores nos sostendremos

L unes rito de Mi’chf:l Fouca}ult noming(’io Nietzsche, Freud, Marx en
el qué trabaja las técnicas de interpretacion dc.: los autores, Al respecto
seiiala que el lenguaj e, sobre todo el lenguaje en las culturas indoey-
ropeas, ha producido siempre dc?s clases de sospechas: Por un lado, la
sospecha de que el lenguaje no dice exactamente lo que dice. El sentido
que se aprende, y que se manifiesta en forma inmediata, no tiene quizés
en realidad sino un sentido menor que protege, encierra, pero a pesar de
todo transmite otro sentido; este seria a la vez el sentido mas importante
yel sentido “que estd por debajo”. Esto es lo que los griegos llamaban
laalegoria y la hiponoia.

Por otro lado, el lenguaje engendro esta otra sospecha: que, en
cierto sentido, el lenguaje rebasa la forma propiamente verbal, y que
hay muchas otras cosas que hablan y que no son lenguaje. Después de
todo se podria decir que la naturaleza, el mar, el susurro de los arboles,
los animales, los rostros, las laderas que se cruzan, todo esto habla;
puede que haya lenguajes que se articulen en formas no verbales. Esto
Squivaldria, si se quiere, a grosso modo, al semainon de los griegos™."

Como vemos, Foucault plantea que atin tienen vigencia estas sos-
pechas de las que ya hablaban los griegos y sefiala que hay un lenguaje
q;xe nos habla a través “de los gestos mudos, las enfermedades y tOdf’
:orstjﬁulm que nos rodea” y nos convoca a escuchar todo ese lenguaje

e_deSCubriendo bajo las palabras un discurso esencxal.'
rEu:iS;tg,lo XX con sus avatares y los aportes de Marx, Nlet:scl%enz
e, "N una nueva posibilidad de técnicas interpretativas ¥ el
o2 la posibilidad de la hermenéutica, cambian 12 namralelz.1 ©
*18no Y modif; ’ i retaba el s1gno
elay4 tican la forma en que hasta ahora s¢ INerP
az,

00 en la inagotable red de la interpretacion.

10 I:; T
" Oucy .
ult, M, Nietzsche, Freud, Mars.



Asi, cada signo es en si mismo no la cosa que se ofrece g |, -
pretacién sino la interpretacion de otros signos que a su vey plleder.
ser interpretados y ligados unos a otros de infinitas Maneras. | g tren
pensadores trabajaron sobre la naturaleza del signo Y la formg gs
interpretarlo. .

Marca Foucault que “Nietzsche se apodera de interpretaciones u
son ya prisioneras unas de otras. No hay para Nietzsche up Signiﬂcadz
original. Las mismas palabras no son sino interpretaciones, 5 todo [o
largo de su historia, antes de convertirse en signos, interpretan, Y tie.
nen significado finalmente porque son interpretaciones esenciales” I
Hace un sefialamiento interesante acerca que segtn Nietzsche “|ag pala-
bras siempre fueron inventadas por las clases Superiores; no indica
un significado, imponen una interpretacion. En consecuencia, ng gg
a causa de unos signos primarios y enigmaticos por lo que hemos de
dedicarnos ahora a la tarea de interpretar, sino porque hay interpretg.

ciones, y porque no cesa de existir por debajo de todo lo que habla una
enorme red de interpretaciones violentas. Y es en razén de esto por
lo que hay signos, signos que nos prescriben la interpretacion de sy
interpretacién, que nos prescriben el darle la vuelta como signos. En
este sentido, podemos decir que la alegoria y la hyponoia estn en la
base del lenguaje y antes que €I, no por lo que se ha deslizado después
bajo las palabras para moverlas y hacerlas vibrar, sino por lo que las ha
engendrado, lo que las hace brillar con una luz que no se fija jamas. Es
por esto también que para Nietzsche el intérprete es lo “veridico”, esel
“verdadero”, no porque se aduefia de una verdad dormida que pregona
a voces, sino porque pronuncia la interpretacién que toda verdad tiene
como funcion recubrir’.2
Ludwig Wittgenstein (1889-1951) analiza en el Tractatus e? len-
guaje en su nivel apoféntico: mundo y lenguaje son isomorfos y tienen
los mismos limites. El mundo esta constituido por la relacién légif:é fie
los hechos, cada uno de los cuales est4 figurado por una proposicion
cuyo sentido es su verificabilidad. Lo expresable por el lenguaje, 19 que
es pensable, constituye lo cognoscible, las proposiciones de la. logica
son tautologias, carecen de significado real. Sin embargo, lo inapr¢-
hensible por el lenguaje es importante y produce perplejidades qu°¢
asoman en el propio uso del lenguaje. Para captar y, en cierta manerd

mault, M.‘R/iefzsche, Freud, Marsx.
12. 1d.

jidades el llamagq «
tas perplejida AMado “segunde
rcSolveL Zi a definicion del sentido de |5 iy Wm

o U0 €5 el que permite la formaci(’)n

uz?éndieﬂ do por tales las posibilidades de u
4

rminados. ’ _
SEC}elt:ﬂguaje kT, d’e Juegos lingiifsticog e d
uede hablar de un gran nimerq de cosas reed a Jog
5 seg “primer Wittgenstein”, que quedaban yeqy.
das é’;fautor sefiala tres dimensiones posibles
a. semantica’y pragmatica.
I:a sintactica s reﬁer‘e a las reglas por las que se Puide reconocer
una estructura, a las rc?lacnones entre 1os signos, [ 5 Seméntica estabece
Ja relacion entre.los signosy el mundo, l}ace al significado de jg pala-
bras; la pragmatica se vincula con la accién involueragy enel lenguaje

Wittgenstein interpela a la seméntica comg Cuestion decisiva ep ei
lenguaje y 1o demuestra a partir de la funcion de palabras como: ahj
esto, si, no, por, sin, etc., sobre las que sefiala que no tienen funci(')r;
semdntica sino sintdctica. Este pensador sefiala que el significado de las
palabras depende del uso que de ellas se haga, de su contexto,

En estos postulados marca la existencia de dos tipos de lenguaje:
primitivos y complejos, y aclara que el lenguaje primitivo utiliza solo
nombres comunes pero es un lenguaje completo. Por primitivo que sea
todo lenguaje es completo en si mismo, es autosuficiente.

Las ideas del Tractatus han marcado las tesis fundamentales del
Neopositivismos por otra parte la filosofia del lenguaje, en especial el
aﬂﬁlllSls del lenguaje cotidiano, ha sido vista como una continuacion de
la investigacion wittgensteniana.

€gos ling'uisticos,

S 3
0 de log trminog €n cam-

cuale

cnel lenguaje: sintc-
tici
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' A la par de estas significacio
Interpretaciones especificas se

Nes tan amplias se oftrece
el término.

. e G N una gy
gun la disciplina deggq donde ::rtle de

cgoria como cad
Ceptos que expresan los aspectos y relaci
son los rasgos mas abstractos.
Como hemos visto en la ap

sofos plantean una serie de conceptos basicos acerca de I;:meros e
que ?esultan sumamente interesantes de revisar, no solo > Categorfyg
rencia légica que promueve Ia historia del pensamiento hl};zr ? i
por cierta analogia que se sucede con la construccion de] S
infantil, tal como nos lo hace saber Je

_ Pensamieng,
: : 0f an Piaget en sus tratadog Sobre |
epistemologia genética. !

ertura de este capitulo log

Las categorias del pensamiento se han formado en el progeg, de
desarrollo histérico del conocimiento s

: ] obre las bases de Ia Préctica
social de la jerarquia. Permiten al hom

bre llegar a conocer e] mundo
que le rodea, pues el proceso de la cognicion de un objeto, de ung idea
de un concepto no es sencillo, no es innato ni es acto mecanico mediante

el cual la realidad se refleja en la conciencia de cada quien, sino up
complejo proceso constructivo en virtud del cual el conocimiento de
lo singular de la experiencia se interpreta mediante lo general.

Construccion de los conceptos categoriales

Uno de los rasgos esenciales del pensamiento consiste en la for-
macidn de los conceptos categoriales que es solidario al pasado, con
construcciones previas fundacionales, y al futuro, con nuevas estruc-
turas mayorantes.

Son varios los aportes y muy nutrida la literatura que, en torrnf)z
estos conceptos, produjo Piaget en relaciép con el desarrollo lzgﬁgy
del nifio. Su postura epistemoldgico genética, pionera de 1(21 ql;coger
se conoce como constructivismo, fue capaz en su momento 1 e i
diversos factores: bioldgicos, afectivos, emOC1onf;\1es, somla ersigurosa
lectuales que contribuyeron a configurar una teoria general y
acerca de la adquisicion del conocimiento. g sucesivS

Estos postulados de vastos alcan‘ces quedan abier S0 e spuntan
debates y reelaboraciones, desde dl,ferentes frc;nte;ae,l o po de
a enriquecer los alcances de la teoria, sobre todo €
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h 4

ion, 12 ejecucion c:ie mejores Practicas Pedagge
¢duc?  de los procesos de aprgndlzaje_ BICas y la com.
prenslsde ia vision cgnstruct1v1sta, el Construjy |, e
chamente vinculada a lag Oportunidage a © categoria
estd estre rendiente, al conocimientg Previo, ] Yy exp_enencias de
gidadel? ibe y S€ PrOCEsa Y POr Supuesto g J ¢ g{pq de informacigy
¢ 5 YCC‘CS necesidades e intereses, en |, ma:ejetwld?d €N cuanto
V?Se l’ll'la vida, c6mo produce y cong er;luel:luconllno se orga-
a ablar de nuevas formas de COnStryjr ¢| Sab;a. or eso, es
nee™>t . nes entre el razonamiento tradicional (jng " ¥ establecer
I’tlcula(:lo . . Inductivo Yy deduc-
a )y las nuevas fgrrpa} dg construir e| Conocimienty gjp dets
tcl:gsi derar el aqdamlaje indispensable que se Tequiere para susjtentaer
estas construcciones. : .

Al pensar en una categoria el sujeto englobg aquello que presenta
caracteristicas comunes, los agrupa en.CIases, considera objetos, per-
sonas ideas en ﬁm.cmn de su pffr‘tenen‘cla a alguna de las clages forma-
das y no como unldade.s 0 1nd1v1d1.1ahda.des especificas aisladas. Toda
conceptualizacion implica una glamﬁcacnén de estimulos que presentan
caracteristicas comunes y constituye un proceso mediante el cua] Cosas,
objetos, acontecimientos, personas, etc., perceptualmente diferentes,
son organizados en clases que permiten responder a los estimulos del
medio como elementos de alguna de dichas clases y no en términos de
su unicidad.

La conceptualizacion supone discriminacion, abstraccion y genera-
lizacion, presume distinciones, observar o percibir cualidades comunes
para luego abstraer dichas cualidades de la situacion total en la que se
hallan presentes y poder utilizarlas como criterio clasificador. Lo que
posee la cualidad comiin abstraida se considera parte de una misma
clase, puede ser incluida porque las propiedades comunes son conside-
radas como criteriog para la agrupacion en clase.

Las categorias son las clases mas generales de conceptos, y acllas
Sg:i‘:l:zr;iﬁan todos los demas conceptos’. l?n otrats ﬁzgzgrsse’ll?nsirc::::;
sy 0S conceptos que poseen la méxima exte

Los Atributos definitorios de la clase es lo que se denomina c](;?}fel‘()it:r.

6 Sn S:’g’ggislde las estructuras légfcqs elementa:; t(:;i: :1 pr:cest;
de Clagiﬁcacfa, an dos parametros basicos que ca e SemCAnzas
Y diferen; e ] T, la'cor?lprenSlOn i na clase, lo que

138 para establecer criterios que definen U
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. entificar los objetos por pertenencia 0 1o pertenencig 5 "
permite 1den 1l - ctension que S refiere al conjunto total de Objeto
Clase',El otro, acomponen una clase identificando las relacioneg ds
?SPFCISSiO:n(::eeun todo y sus partes, entre todos y algunos de Jog qu:
inclus ’

confor’maf\lji (c):ffs(;nando un sistema clasificatorio jerarquizadg donde
cad?illzze puede ser definida por criterios que permiten la identificy.
cién de los elementos que pertenecen a esta’y las clases pueden ser
encajadas unas con otras constituyendo partes de un todo que se jpte,
oran en sistemas jerdrquicos con niveles diferenciados de abstraccigy

o

explicitados por inclusiones y diferenciaciones.

Aprendizaje significativo

Estos procesos clasificatorios se ponen en juego en el aprendi-
zaje escolar donde continuamente el sujeto vincula nuevos cop-
ceptos con otros de los que dispone previamente generando modi-
ficaciones superadoras en la estructura de la cognicion. Sumamos
en este punto una de las teorias mas importantes de la psicologia
constructivista: la Teoria del Aprendizaje Significativo de David
Ausubel. Como tal, puso mucho énfasis en elaborar la ensefianza
a partir de los conocimientos que tiene el alumno. Es decir que el
primer paso en la tarea de ensefiar est4 en averiguar lo que sabe el
estudiante para asi conocer la I6gica que hay detras de su modo de
pensar y actuar en consecuencia.

La idea de aprendizaje significativo con la que trabaja Ausubel
Supone que ¢l conocimiento verdadero solo puede nacer cuando los
fluevos contenidos tienen un significado a la luz de los conocimientos
que yase tienen y resulta significativo para el aprendiente.

Es decir que aprender significa que los nuevos aprendizajes conec-
t‘i: i(::l t)ssts?;ee”l‘:;e;:; porque sean lo mismo sino porque tienen que

0que se crea un nuevo significado.

El conocimi imi
B on0c1m1elnt.o NUevVo entonces no encaja en el conocimiento
VI€Jo, pero este Gltimo,

Es decir que nj ¢ alavez, se ve reconfi gurado por el primero-:
ni memo?isticrz)1 ) ‘mllevo aprendizaje es asimilado del modo literal
,ne V]ejo cono . s . ue
Cimient sino q
Surge una nuevga constr 0 queda inalterado,

UCC10n superadora de la existente. La nuevd
144

car de forma activa una vinculaciénjgesrlsg(:ﬁlc:g:’rz ?Z: ecesarip s
aprender ¥ aqlllelllos que ya se han apreng;g, “onedgE

Ausubel distingue entre tres clage de aprendizaje sionificative.
de representaciones, el de conceptos y ¢] de proposijciosrigmﬁcatwm °

El primero, el de las fepresentaciones, supone | forr: 4s basi
de aprendizaje; se otorga significado a simbojog asociéndolc:: 25 ilﬁ:
parte concreta y objetiva de la realidad a la que hacen 1'eferenci:,q recu-
rriendo a conceptos facilmente disponibles, aprendizaje de concep-
tos se apoya en el anterior para existir,

y clar : de modo que ambos se comple-
mentan y “encajan” entre si, pero en vez de asociarse un simbolo a un
objeto concreto y objetivo, se relaciona con una idea abstracta, algo que

en la mayoria de los casos tiene un significado muy personal, accesible
solo a partir de las experiencias personales.

En el aprendizaje de proposiciones el conocimiento surge de la
combinacion logica de conceptos, constituye la forma de aprendi-
zaje significativo mads elaborada, y a partir de ella se es capaz de

realizar apreciaciones cientificas, matematicas v filosoficas muy
complejas.

Andamiaje de los procesos categoriales

i ar, anda-
Resulta entonces fundamental promover, generar, dﬁpkg.
. : de pensamiento categoriales que
miar, en los estudiantes estos procesos de pe -

’ ; : ierarquia que se ponen en Juego
constituyen sistemas clasificatorios de jerarq ue corren, donde
en el aprendizaje pedagogico. Y s 1.0 > nemil?:tg una notable falta
junto a un exceso de informacion inmediata z,:iesdibujany despresti-
de palabra y de reflexion, tiempos en 1os qlu : ian resultados inmediatos
gian los procesos constructivos y s¢ privt eg 105 compromete a revisar
y efectivos. Pensar los aprendientes de hoy

op Conocmllen
y consolidar los procesos de construccion del

N nde y para gue $¢
zarlo por sobre los resultgdos. Priorizar como s 8pre pzf el aspecto
aprende, aspecto cualitativo, _ jtuaciones
Cuantitativo. i

En el malestar de la época S¢°€
donde se desvanece 12 palaiped



predominio de la imagen de la pantalla. Pantallas doy
tra a todos, a toda hora y en todos los lugares, donde t
S€ encuentra con suma rapidez y esto no es sin efecto Y consecuepc;

para el proceso de aprendizaje, que casualmente a s oelas

1di €I un proceso v,
contramano con la vertiginosa oferta de la inmediatez. e

Los nifios, nifias y adolescentes de este tercer milenio estan expy
tos a continuos objetos de consumo, innumerables ofertas de I(J)bés-
tos que prometen satisfaccion inmediata, objetos de uso que agotJ; :
su utilidad a corto tiempo, con promocién excesiva e inalcanza .

. 5 . . ble de
imagenes ideales, que poco tienen que ver con el arduo trabajo de g

construccion del conocimiento pedagégico.

No resulta sencillo ubicar en este escenario el aprendizaje, m4s
especificamente el lugar del deseo de aprender, el lugar a la pregunta,
al no saber, a la falta que inevitablemente precede a la biisqueda del
conocimiento.

A no pocos aprendientes de esta particular y contradictoria posmo-
dernidad signada por la inmediatez les cuesta soportar el esfuerzo de
aprender, los supera el encontrarse con la incertidumbre del no saber.
En el tema de la construccion del pensamiento categorial, de la sistema-
tizacion de los conceptos se percibe cierta liviandad, como si la conso-
lidacion de estos aspectos quedara al azar creyendo equivocadamente
que estos procesos se instalan o compensan espontaneamente con el
transcurso del tiempo.

nde todo se Mugs.
odo se sabe y todo

Las categorias en la escuela

Las categorias de pensamiento €s un tema troncal a tel:ler en cuenta
a lo largo de toda la escolaridad de un sujeto ya que estd presente €l
todas las areas. R

A modo de ejemplo se puede pensar en la determinacion d€ e
gorias en la lingiiistica que puede efectuarse de acuerdo con dlj[/erflces
criterios que indican cada una de las clases geperales. Puede el (ée "
distinguirse entre categorias funcionales, si.se atiende ala funmo:e o2
palabras en la oracion y categorfas gramaticales en el caso que
un punto de vista estrictamente formal. . p—

De acuerdo con los criterios funcionales establecidos por 1 s
clasica se ubican nueve categorias: nombre,. prongmbye, afi}etl )
culo, verbo, adverbio, preposicion, conjuncion interjeccion.
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En graméticj lla cati%(('))rrllz:f pon s efiere ol Tasgo asociado a Jag
o1 partes d€ 12 0raclon para expresar los accidepes :

d1stmtate orias gramaticales nominales el genero yel m?amatlcales.

rias gramaticale.:s verbale.s.el tiempo, el modo, Mero, y son
catc8 i ategorias léxicas se utilizan para referirge 5 aquellas pal

La clementos relacionantes: sustantivo, verbo, aficr: palabras

ue 0 507 ias lexicologicas desi coni »adjetivoy adver-
bio. LS categOfla t &nan el conjunto de palabras que

tienen un mismo semantema.

co sy, atematicas no. ?Stan exentas de esta condicién, de hecho el
qamero es clase ¥ relacion que se redefinen continuamente en nuevas
categorias que engl_obgn las anterlore?s. L.a’ nocién de categoria matema-
tica pretende constituir una caracterizacion de las estructuras algebrai-
«as alternativa a 1a que da normglmente la teoria de conjuntos,

En esta ultima teorfa se empieza por considerar un conjunto cual-
quiera y luego s€ le dota de una estructura determinada definiendo unas
leyes de composicion y postulando ciertas propiedades especificas a las
que dichas leyes obedecen.

En la teoria de categorias, por el contrario, los objetos de la colec-
cion de partida son las mismas estructuras matematicas que se trata de
categorizar (grupos, anillos, espacios topoldgicos, etc.). La caracteri-
zacion se logra entonces definiendo unas correspondencias entre pares
de objetos y obligandolas a que obedezcan a ciertas leyes.

Y asi podemos continuar pensando en cada una de las ciencias los
diferentes elementos, conceptos categoriales que son pertinentes y
especificos cada uno en su terreno.

I’da idea es acercarnos a este tema en la escuela, vincular una cate-
i(e)rrllsaa: (::ré los aportes que hemos ido revisando a lo laxgto dizlelizf)?a)rl
sl I TO el tema se va redeﬁnlendp en cada t'ra);ece(s)trrucmra il
5 enSammI:ugpdueSta curricular, la experiencia, segur; a‘c iy

iaje con | e cada alumno, no de la edad, y segunmz gk vl
0 las propy que se mueve ca.dz.l alumno. Intentare p i los
estas DUA, multinivel, que propician poner et

Post
- Wlados e gy, inclusiva, lo que no es otra cosa que llever iglee

Tl a la L. stamos
Practica cotidi ienci uello que estamo
. otidia ciencia de aq
Cleng, na tomando con e los alumnos

0 ; ) . .
el te Y redefiniendo la praxis segtn las necesidades
fCer mileno,
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Categorias y practicas pedagdgicas

Las categorias de pensamiento estén presentes en toda
pedagégicas. Son multiples las oportunidades en que, qu
a dimensionar la profundidad de la propuesta, se disefian
gogicas desde este sustrato.

S las Practicag
1Z4s sin |legy,
ofertas peda.

Se presentan algunas a modo de ejemplo:

* Intenta clasificar los siguientes conceptos en clases de conceptos
segun consideres conveniente:

auto - mesa - televisor - gato - pelota - computadora -
perro - vaca - libro - silla - armario - avion - aeropuerto -
radio - armadillo - escritorio - veladora - pingiino - pez -
ardilla - refrigerador - tren - cohete - cuaderno - l4piz -
borrador - mp3 - Quito - pelicula - amor - odio - felicidad -
camion - burro - sinceridad - hoja - invento - alma

La propuesta se diversifica al ser presentada en palabras orales
y escritas, imdgenes y objetos.

* Ubica la palabra que no corresponde. Nomina la categoria.

manzana - banana - came - uva - pera - damasco - ciruela -
melon - higo

Rosario - Juan - Cérdoba - Neuquén - Mar del Plata -
Posadas - Buenos Aires

auto - bicicleta - motoneta - barco - émnibus - triciclo -
camion - carreta .

rojo - verde - azul - grande - violeta - naranja - negro -
celeste - marrén

camina - salta - juega - estudia - mesa - duerme - COITC -
trabaja - come

14AR

<o - cortina - corbata - camisa - panty|

54 )
medias

On - calzoneillg -
remera -

sillon - serrucho - tijera - pala - marjljo . destornillador -
pinza

chupetin - alfajor - caramelo - chocolate -

bombon -
Jetita - salame on

gal

rey - raton - ruido - regadera - regalo - plans - reloj -
rama - rifa

Sol_pan-mi-la-el-sal-luna-en-con-de-tu_
dar - mar

violin - guitarra - puerta - piano - trompeta - flauta -
acordeon - arpa

palmera - ledn - perro - pajarito - caballo - gato - pez -
puma - ZOorro

oido - corazén - brazo - nariz - camiseta - 0jo - mano -
estomago - pie

Sebastian - Sofia - Alejandro - Ivan - Virginia - Mendoza -
Diana - Juana

nafta - torta - agua - alcohol - jugo - Coca Cola - orina -
lluvia - leche

* Escribe elementos que pertenecen a cada categoria:

FLORES INSTRUMENTOS MUSICALES
ANIMALES SALVAJES LiQUIDOS

ANIMALES poMmESTICOS PIEDRAS PRECIOSAS
PRENDAS DE vESTIR NOMBRES MASC
DEPORTEg ARBOLES

ULINOS

149



BAILES

DIARIOS

ESCRITORES

pROCERES ARGENTINOS
MONEDAS

COMIDAS

REPTILES

INSECTOS

ISLAS

MONTANAS

PROVINCIAS ARGENTINAS
CAPITALES DE PROVINCIAS

METALES

CEREALES
FIGURAS GEOMETRICAS
CUERPOS GEOMETRICOS
EMBARCACIONES

PECES

CONTINENTES

OCEANOS

RiOS

PAISES DE SUDAMERICA
PAISES DE EUROPA
PAISES DE ASIA

PAISES DE AMER[CA
DEL NORTE

PROFESIONES
OFICIOS

IDIOMAS
MONUMENTOS
HERRAMIENTAS
MAQUINAS
POSTRES

PARTES DE UN AUTO
COLORES

CALLES

NUMEROS

MESES

DIiAS DE LA SEMANA
ROPA

JUEGOS

COMIDAS

FRUTAS
VERDURAS

PARTES DE LA CASA
MUEBLES

AVES
HERRAMIENTAS
UTILES ESCOLARES

pensamientos categoriales. Es una serie de

« Establece orden de jerarquia:

continente - ciudad - pueb]
0 - provingia
- Planeta - pas
0rgano - Organismo - sister - Célula

palabra - letra - libro- 1eX10 - oracigp - bibliote
ca

estrella - asteroide - galaxis - planeta

Ya para cerrar este libro, se ofrece un ftim aporte para trabajar |
yjar los

donde ubicar el campo seméntico especifico de detennmagzs ﬁ;ﬁ: )
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ar. Definirla desde el saber de cada
. cotejar las definiciones,
aportes. Reformular.

bras que pertenecen a cada
colores. De no ubicar todas

« Ubicar la categoria a trabaj
alumno, rescatar saberes previo
debatir, enriquecer con los nuevos

« Encontrar en la cuadricula las pala
categoria. Marcarlas con diferentes
facilitar con sugerencias, sefialamientos o pistas que permitan
la resolucion de la propuesta. En alumnos que estan en proceso
de alfabetizacion presentar el modelo de cada palabra como
una forma fija a ubicar en la cuadricula.

« Escribir las palabras en una lista.

« Leer la lista en voz alta, luego en voZ silente.

« Intentar evocar la mayor cantidad posible de las palabras
trabajadas.

« Re lectura de la lista.

« Graficar, signar o representar graficamente las palabras
ubicadas.

« Intentar evocar las 10 palabras. Escribir las 10 palabras de
memoria.

« Si al alumno le cuesta retener las 10 palabras se sugiere rehacer
la propuesta, retomando desde el punto 4, para intentar que
pueda rescatar la mayor cantidad de palabras posibles. En caso
necesario reducir la cantidad de palabras a evocar. Aumentar
paulatinamente.

« Reanudar la propuesta pasado un tiempo prudencial (15020
minutos, uno o dos dias, una semana, etc.). Evocar la lista de
palabras de la sopa de letras trabajada. Escribir o dibujar la
lista.

« Ubicar posibles vinculaciones entre los elementos de la cate-
goria, ubicar subcategorias.

« Emplear en oraciones algunas palabras de la sopa de letras.

* Ordenarlas alfabéticamente.

* Separar en silabas. Clasificar por el nimero de silabas. [dem
semantica y morfologicamente. Clasificar por su acentuacion.

* Armar un acrostico con el nombre de la categoria trabajada.

* Arfflaf un texto con las palabras pertenecientes a la cate-
goria. tfe'xto académico, fantdstico, informativo, literario,
periodistico, etc.

* Armar un mapa conceptual con las palabras de la cuadricula.
* Inventar sopas de letras,
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Piensa:

« Otros animales que no figuran en la
cuadricula.

+ Animales de 4 patas, animales de 2
patas, de 6, 8 patas, de mas patas,
animales sin patas.

« Animales que caminan, que vuelan,
que nadan, que se arrastran.

« Animales que caminan y vuelan, que
caminan, vuelan y nadan. Que nadan
y se arrastran, que caminan y nadan.

« Animales viviparos, oviparos y ovovi-
paros.

« Animales recubiertos de pelos, d¢
plumas, de escamas, de piel,

« Animales carnivoros, vegetarianos,
heterétrofos.

* Animales oviparos de 4 patas, de2
patas, viviparos de 4 patas, de 2 pai
etc. .

* Oviparos de 4 patas vegetarianos,
oviparo de 4 patas carnivoros, vivipa-
ros de 4 patas...

* Animales con y sin huesos, ¢
dientes.

onySill

¢ Animales que vivenen laselva, en la
montafia, en el campo, en un hogar.

« Animales que dan leche, que dan
came, que dan huevos, que dan cucto,
etc.

+ Animales de tamafio menor que una
bolita, menores que una pelota e tens,
menores que una peloa de fitbol

+ Animales mayores que una pelota de
fisthol, mayores que una moto, maye-
res que un auto.

. Animales de menor a mayor, por ta-
maiio, por alnura, por pese:

+ Cada animal con s somido.

« Personificacion d¢ anitpales e la lite-
ratura, comics, dibu]qs a.mma_dos,
cine. Pensar peliculas, dibujos anima-
dos 0 textos cuyos

ales " :
" entre animales dis-
+ suponer Q08O ©° ) s totuga,

. elefante-moscd
jirafa-foca.
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Piensa:

« Otros colores que no estan en la cuadricula.

« Elementos que siempre son del mismo color, que no pueden
ser de otro color. Que siempre son rojos, por ejemplo la sangre.
Que siempre son verdes, como la lechuga o blancos como la
leche, etc.

* Colores primarios, circulo cromdtico, por pertenencia al arco
iris.
* Agrupar colores imilitud i
p por similitud o matices.
* Asociar frutas y sus colores, sabores de helados y colores, flo-
res y sus colores, banderas, camisetas de futbol, animales ¥
colores, etc.

. U’blcar colores y convenciones establecidas: verde-ecolo-
gia, etc.

Piensa:
« Otros dulces que no figuran en esta cuadricula.
* Golosinas.
e Dulces no golosinas.
« Alimentos dulces que se comen crudos.
« Alimentos dulces que se comen cocidos.
« Dulces que vienen envasados.
« Dulces que se presentan sin envases.
» Dulces que se ingieren frios.
» Dulces que se ingieren calients.
* Dulces que se producen €n el hogar.
« Dulces que no se producen & el hogar.
* Comidas agridulces. )
. Alimentosgsalados que se comen cm‘.igb's
« Alimentos salados que §¢ comen cOCIEE>

15



MUEBLES
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Piensa:

158

« Muebles que no figuran en la cuadricula.

« Ordena muebles por tamafio, por altura, por volumen.
* Muebles menores que una heladera.

 Muebles mayores que un lavarropas.

 Enumera los muebles en relacion a los ambientes de la casa.

« Enumera muebles segun instituciones: hogar, escuela,
fabrica, club, iglesia, hotel, hospital, restaurant, etc.

* Ambientes, instituciones o sitios donde puede haber camas,
otros donde puede haber sillas, sillones, mesas, roperos,
ficheros, etc.

* Muebles de madera, de metal, de vidrio, de pléstico, etc.

* Muebles relacionados con el descansar.

* Muebles vinculados con el trabajar.

* Muebles relacionados con el sentarse.

* Muebles donde dormir.

* Muebles que se utilizan para guardar cosas.

* Muebles que sirven para apoyar cosas.

* Muebles que tienen 4 patas.

* Muebles sin patas.

* Muebles que se cuelgan,

/IQ,E N Lm
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< T
R W

Piensa:
» Nombres que no figuran en la cuadricula.
* Separa los nombres de varén y de mujer.
» Nombres que tengan femenino y masculino
* Nombres que se pueden usar en forma indistinta.
* Nombres que remiten a elementos.
» Nombres que remiten a flores.
« Nombres que remiten a colores.
« Nombres que tienen que ver con sentimientos.
» Nombres que remiten a animales.
« Nombres vinculados a meses delafo.
« Relaciona nombres con apellidos patronimicos.

159



NUMEROS
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Piensa:

* Otros numeros.

« Ubica los digitos.

« Decenas, centenas, Unidad de mil, etc...

« NUmeros pares y impares.

+» Nimeros primos.

« Ntumeros decimales

« Numeros fraccionarios

» Relaciona ordinalidad y cardinalidad.

* Objetos de la vida cotidiana en la que aparecen numeros.
* Niimeros monosilabos.

PAISES
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Piensa:

« Paises por pertenencia a cada continente.

« Paises limitrofes de Argentina.

« De gran superficie.

* De pequefio territorio.

« Paises insulares.

« Con salida al mar, sin salida al mar.

« De habla hispana, inglesas, francesa.

« Con otras lenguas. _ N

* Paises y siste;gnas de gobiemo: dgmocrénco presidencial, par
lamentario, MoNArquico; dictatorial, €tc.

« Paises y nacionalidades.

« Seriar paises de mayor a.ITle
PBI, nivel de alfabetizacion,

nor segun superficie, poblacion,

etc.
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Piensa:

* Otras partes del cuerpo.

162

» Partes internas y externas.

* Partes blandas, partes duras.

* Ubica las partes en sistemas.

* Asocia las partes con los sentidos.

* Partes del cuerpo que te podés ver.

* Partes del cuerpo humano que no te podés ver.

* Partes del cuerpo privadas.

* Partes del cuerpo que se presentan pares e impares.

. Parte§ del cuerpo que se presentan en mas de 2 unidades.
* Asocia partes del Cuerpo y su vestimenta.

Piensa:

e Otros transportes.
* Transportes aéreos, terrestres, acuaticos, anfibios.
* Transportes y deportes.
« Vehiculos individuales, colectivos.
* Transportes de traccion a sangre.
» Transportes con motor, vela, etc.
* Publicos y privados. .
» Transportes antiguos que ya no existen-
* De 4 ruedas, 3 ruedas, 2 ruedas, sin ruedas.
* De mas de 4 ruedas.
« Ordena transportes de mayor a menor.
* Transportes mayores que un auto-
e amo.de conducir para st uso;
» Transportes que requieren carnet
transportes que no 10 requieren.
» Transportes para nifos.
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« Otras embarcaciones.

« Embarcaciones de traccion a sangre.
« Embarcaciones con motor.

« Embarcaciones con velas.

» Embarcaciones anfibias.

« Embarcaciones antiguas, que ya no existen.

« Embarcaciones vinculadas a deportes.

* Ordena embarcaciones de menor a mayor.
 Embarcaciones menores que un camion.

* Embarcaciones mayores que un camion.

EMBARCACIONES
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Piensa:

« Ordena los planetas de mayor a menor.

» Ordena por distancia al sol.

« Asocia su nombre con los dias de la semana, con los meses
del afio.

« Otras asociaciones vinculadas co ‘

« Planetas con satélites, planetas sin satélites.

* Planetas enanos.

n el nombre del planeta.

it
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A modo de ierre

Retorno a las palabras de Paulo Freire que, con vi
hablan de la necesidad de desarrollar una pedagogia de a pregunta, de
superar la pedagogia de la respuesta. Decia e gran maestro que siempre
estamos escuchando una pedagogia de la respuesta, que los profesores
contestan preguntas que los alumnos no han hecho y creo que aqui se
debe abrir la pregunta no solo para la escucha del alumno sino para la
nuestra.

Poder preguntarnos acerca de lo que cotidianamente hacemos en
las aulas, de como lo hacemos, por qué lo hacemos y para quién lo
hacemos. Preguntarnos por el modelo de escuela que sustentamos, por
el paradigma desde el que pensamos y ensefiamos. .

La intencién de estas paginas ha sido abrir preguntas que 10s dis-
pongan a pensarnos y a actuar en consonancia con las n_ecemdades de
este estudiantado del tercer milenio, de la escuela inclusiva.

Y al decir las necesidades del estudiantado son las necesuiz:gie:i tcle
tod@s y de cada un(@, con sus historias, sus @1dades, s:zr i
des y deseos, sus modos y tiempos, que poco ne:ee:ag:; y provocan
mandatos de la escuela homogeneizadora, y 1105 o roduccion
la busqueda y construccion de formas no tradicio
Pedagdgica que se merecen. Es st derecho,

gencia trepldallte’

es nuestra obligac ion.
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G‘ EDUCACIGN

AULAS INCLUSIVAS

Teorias en acto
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ste libro se abre con un escrito de nueve puntos nodales
sobre los que se cimienta la educacion inclusiva. Desde ahi
se revisa el marco tedrico practico desde el cual pensar / : A\ &
y disenar la puesta en acto en el aula. Se visitan obras de la peda- ! 9 , 4 7/ ‘\ | “' )
gogia y la psicologia que ofrecen ideas generales sobre diversifi- P ‘ / s ' OSé BOrsani
cacion curricular, disefo universal del aprendizaje, justicia curricular, ; N/, /74 C
atravesamiento cultural, transposicion didactica, secuencia didactica, : S
ensefnanza multinivel, aprendizaje personalizado y estilos de
aprendizaje, para revisar la epistemologia genética en un intento

Q//'/“’"' :
. E KR A7 <
de superar las miradas estrictas sobre edades cronoldgicas y avan- ‘/'a{;’ [/._ g
zar hadia las estructuras de pensamiento, procesos constructivos // \ 1;7’
abiertos y cambiantes, tomar los aportes del constructivismo dia- @‘ ; ,

v ;

. S 7%
léctico y ahondar en la constitucion subjetiva. ’*‘\
77

-
/
-
v /‘ '
La sequnda parte del libro intenta poner en acto lo trabajado en 4
la primera fraccion. Se sostiene en la intencionalidad de acompa- :

fiar la reflexién en torno a los cuestionamientos de los docentes,
Teorias en acto

tratando de llevar a la practica la posibilidad de un disefio universal
de la oferta educativa y la personalizacion de las experiencias
comunes de aprendizaje, con el fin de lograr el mayor grado posible
de participacion de los estudiantes. Se presentan propuestas di-
versificadas concretas, se analizan secuencias diddcticas, actividades
pensadas para el trabajo dulico desde el multinivel, se despliegan
producciones del estudiantado y se piensan nuevas formas de
evaluar. Como dltimo aporte figuran propuestas diversificadas que
permiten trabajar pensamientos categoriales.
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