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GABRIELA PICUN

Geéneros
discursivos

Ensenar desde
el género

Sintesis

Este articulo intenta abordar el tema de los
géneros discursivos y la ensefianza desde el
género en la clase de lengua. Por qué planifi-
car actividades en las que los nifios aprendan
su dominio, no solo para comprenderlos sino
también para lograr producirlos. éQué implica,
entonces, ensefiar desde el género?

Hoy el Programa de Educacién Inicial y Pri-
maria (PEIP, 2008) nos remite a trabajar, en el
area del conocimiento de la lengua desde el
discurso, estudiado en total dependencia de la
situacién de enunciacién, partiendo del texto
como objeto a ensefiar en el aula.

Palabras claves: géneros discursivos, situacién
de enunciacion, discurso, género textual, texto.

Introduccion

Habitualmente las personas reconocen el sig-
nificado de la palabra discurso. Se suele utilizar
desde lo cotidiano para nombrar aquel uso de
la palabra que hace un politico, un catedrético,
un periodista. Pero éde qué se habla cuando
hablamos de discurso y géneros discursivos
en la escuela?, ées el mismo significado que se

Maestra. Especialista en lectura, escritura y educacion, Flacso, Bs As.
Coordinadora del equipo de Lenguaje. Paepu.

le atribuye en lo cotidiano?, itiene las mismas
caracteristicas un discurso politico que uno
académico?, épor qué es importante en la es-
cuela ensefar y/o aprender desde ellos?

Desarrollo

El Programa de Educacion Inicial y Primaria
(2009:44) parte del analisis del discurso:

..entendido este como emisién lingtiistica
que constituye un todo de significacién y
que es estudiada en total dependencia de
las condiciones de su enunciacién.

Intenta recuperar el sentido dialégico de la
comunicacién y entender el valor de la pala-
bra. «La palabra es base fundante de esta rel-
acién dialégica» (es importante conocer quién
lo dice, en qué tiempo, a quién o quiénes y con
qué intencién, desde qué punto de vista: busca
persuadir, convencer, atraer, seducir, etcétera).

En el aula se trabajaré con el texto como obje-
to de ensefianza- aprendizaje, entendido este
como producto de la actividad del discurso, lo
que esté dicho o escrito y se recuperaran las
condiciones de su enunciacion.
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Segun M. Bajtin (1982:294):

El texto es la Unica realidad inmediata que
viene a ser el punto de partida para todas
las disciplinas y los tipos de pensamiento.
Donde no hay texto no hay objeto para la
investigacion y el pensamiento.

Como parametro para abordar los textos, el
PEIP, propone su funcionalidad, vinculada con
la intencién del enunciador (dado la diversidad
de géneros discursivos),
asi distintas intenciones

una clase de lengua, con esto (con tipologizar
y aprender solo la estructura del texto) no solu-
cionamos las dificultades que nuestros alumnos
contintan teniendo para comprender, cuando
leen, o para hacerse entender, cuando escriben.

El nifio cuando ingresa a la escuela ya sabe ha-
blar, posee una competencia lingtiistica que le
permite entender y producir diferentes enun-
ciados, puede interactuar con relativo éxito en
diversos contextos de comunicacién. Adquiere
de forma esponténea saberes lingtiisticos, tex-
tuales y pragmaticos.

del enunciador determi-
naran diferentes organi-
zaciones textuales que
pueden clasificarse como
textos que narran, que
explican y que persua-
den (cabe aclarar que no
se agotan solo en estas).

A su vez los textos combi-
nan diferentes estructu-
ras (narrativas, descripti-
vas, explicativas, dialégi-
cas y argumentativas), el
abordaje en la ensefianza
de estas estructuras se
verd reflejado en el de-
sarrollo de los conteni-
dos de cada grado que
dicho programa intenta
que el docente aborde
en forma recursiva.

El problema aqui radica,
en muchas ocasiones, en

Entonces écual es el rol de |la
escuela? éPor qué planificar
sistematicamente actividades
para hablar, escuchar, leer
y escribir? En primer lugar
porque existen grandes
diferencias entre los nifios
de diferentes entornos.
Diferencias en sus repertorios
comunicativos, influyendo en
la socializacion y en los logros
escolares.

En segundo lugar porque no
todos tienen oportunidad
de tomar contacto con los

diversos formatos de habla,
no todos tienen contacto
con los mismos modelos de

verbalizacion.

Entonces écual es el rol
de la escuela? éPor qué
planificar  sistematica-
mente actividades para
hablar, escuchar, leer y
escribir?

En primer lugar porque
existen grandes dife-
rencias entre los nifios
de diferentes entornos.
Diferencias en sus re-
pertorios comunicativos,
influyendo en la socia-
lizacién y en los logros
escolares.

En segundo lugar porque
no todos tienen oportu-
nidad de tomar contacto
con los diversos formatos
de habla, no todos tienen
contacto con los mismos
modelos de verbaliza-
cion.

que los docentes terminan trabajando con las
tipologias textuales como objeto didactizable (y
no lo son), con la tipica pregunta «.Qué tipo de
texto es?» reducen la ensefianza a identificar la
superestructura del texto y en el mejor de los
casos a caracterizarla.

Lo importante en este abordaje es saber para
qué lo estamos haciendo, qué sentido tiene
para el alumno estos conocimientos y que no
es el Unico aspecto que hay que abordar en

o DIDACTICA / LENGUA

No todos pueden expresar sus intenciones con
un repertorio lingiiistico fuera de su entorno y
los que pueden hacerlo son usuarios del lengu-
aje pero no han reflexionado sobre cémo se usa
ese lenguaje y los efectos que se pueden lograr.



Ensenar lengua y lenguaje

Cuando los docentes planifican secuencias
didacticas tienen que tener claro si estan pro-
poniendo actividades para ensefiar lengua o si
se esta experimentando con el lenguaje. En la
formacién linglistica que se desarrolla en la es-
cuela se habilitan espacios tanto para ensefar
lenguaje (entendido en dos planos, como la
facultad bioldgica y psicolégica: poder hablar
y el plano cultural: saber hablar, conocimiento
técnico del lenguaje) y espacios para ensefiar
lengua (entendida como sistema de signos que
habilita la comunicacidn, es necesario conocer
los signos y sus combinaciones).

Como lo expone, de manera excelente, el pro-
fesor Eduardo Dotti, en su articulo «Cémo mi-
rar el lenguaje desde el saber idiomético», en
muchas ocasiones desde la enseflanza estos
espacios confluyen y se dan de manera muy in-
terrelacionadas. Se necesita entonces, pensar
qué, para qué, cuando y cémo ensefiar.

La escritura y/o lectura de géneros de dife-
rente complejidad va introduciendo al alumno
como miembro de comunidades discursivas
cada vez mas amplias, cuyas practicas comu-
nicativas ha de conocer e ir dominando, en un
camino de acercamiento a usos cada vez més
complejos y formales.

Esto implicaria que se comunican tejiendo su
discurso en redes textuales, dentro de diver-
sos géneros discursivos y elaborando diferen-
tes textos o géneros textuales.

¢Con qué conceptos
trabajamos cuando hablamos
de géneros discursivos?

Los géneros, segun Mijail Bajtin, tienen carac-
teristicas relativamente estables, poseen for-
mas similares en cuanto al tema, estilo y com-
posicién que reflejan una determinada forma
de interaccion.

Segun el tipo de actividad que realiza el ha-
blante selecciona un género y utiliza un deter-
minado lenguaje dentro de una determinada
situacién discursiva.

Ademas cada género esta asociado a un tipo
de intercambio verbal dentro de una esfera de
actividad social determinada.

Por lo tanto cada texto analizado dentro de
un género discursivo es observado como una
practica discursiva tipica de una esfera de acti-
vidad social y también como una construccién
verbal con ciertas huellas que manifiestan el
tipo de interaccién llevada a cabo.

Cada género responde a una determinada ta-
rea comunicativa dentro de un dmbito de acti-
vidad concreto.

DESDE LAS ACTIVIDADES SOCIALES A

4

ACTIVIDADES VERBALES (DISCURSOS) ...A

4

TEXTOS (COMPONENTES LINGUISTICOS)
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Definicion de géneros
discursivos y discurso

M. Bajtin (quien publica trabajos basados en su
alumno V. Voloshinov) dice:

El uso de la lengua se lleva a cabo en forma
de enunciados (orales y escritos) concretos
y singulares que pertenecen a los participan-
tes de una u otra esfera
de la praxis humana [...]
pero cada esfera del
uso de lalengua elabora

El énfasis esta puesto en
las practicas sociales del

Ensenar desde el género

Cuando los nifios ingresan a la escuela, ya han
adquirido un cierto dominio de la lengua, que
les permite comunicarse dentro del &mbito fa-
miliar. Han logrado comunicar de alguna forma
sus necesidades basicas. ¢Qué pasa luego?
Cuél es la intervencién de la escuela. Necesi-
tamos introducir a los alumnos en el conoci-
miento de diferentes
géneros vy estimularlos
a expresarse en contex-
tos méas formales, para
ayudarlos a ampliar las

sus tipos relativamente
estables de enunciados,
a los que denominamos
géneros discursivos.

(Bajtin, 1982:248).

Hablar y escribir es in-
teractuar en las diversas
esferas de la actividad
social con determinadas
intenciones. Interactua-
mos mediante los dife-
rentes géneros, propios
de cada dmbito social.

Las actividades verbales
son diversas, derivan de
las formas sociales. Estas
practicas verbales estan
situadas. Benveniste, al
hablar de discurso refiere
al uso que los individuos
hacen del lenguaje en si-
tuaciones concretas.

Cuando se trata de ha-
blar o escribir, siempre

lenguaje, es necesario
ensefarles a los nifios a
hablar con otros, respetar
la palabra ajena, escuchar
atenta y criticamente, hacer
preguntas pertinentes,
defender el propio derecho
a la palabra, hablar para
todos y no solo para la
maestra, comprender los
mensajes escritos y ponerlos
bajo su juicio critico, dudar
de lo que esta escrito (o
publicado), preguntar lo que
no se entendié o indagar
sobre algo que interesa,
escribir pensando no solo
en la forma, sino teniendo
en cuenta el destinatarioy
la intencidn o el efecto que
quiero lograr, qué deciry
como decirlo.

capacidades necesarias
para comunicarse.

Pasar de un uso intuiti-
vo de la lengua a un uso
consciente, que el alum-
no pueda explicar y justi-
ficar en virtud de sus co-
nocimientos lingtisticos.

Porque el lenguaje par-
ticipa en la vida a través
de los enunciados con-
cretos que lo realizan,
asi como la vida partici-
pa del lenguaje a través
de los enunciados.

(Bajtin, 1982:251).

La lengua nos proporcio-
na los recursos para actu-
ar mediante el lenguaje
en diferentes situaciones
y con diferentes finalida-
des, es decir, mediante
los diferentes géneros.

es necesario adaptar el discurso al contexto y
al propésito de la comunicacién, y es aqui don-
de surgen dudas écémo se puede introducir a
los alumnos en el reconocimiento y manejo de
los diferentes formatos discursivos?, équé se
puede hacer desde la escuela?, écémo ayudar
a los nifios a ampliar sus capacidades comuni-
cativas?
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Cada género se caracteriza por unos temas,
unas formas compositivas y un estilo funcional,
es decir, por un determinado registro. Ensefiar
una lengua es ensefiar a apropiarse de estas
diversas formas genéricas mediante las que se
efectla la comunicacién (género periodistico,
género literario, género cientifico, género pu-
blicitario).



Puesto que los géneros son diferentes mane-
ras de usar el lenguaje, los hablantes hacen di-
ferentes elecciones léxico-gramaticales segun
los diferentes propésitos que persigan.

Los discursos se inscriben en distintos géne-
ros, segun lo requiera la intencién comunicati-
va: no es lo mismo entrevistar, describir, narrar,
explicar, argumentar o dar instrucciones.

Hablar y escribir significa por un lado usar la
lengua con diversas funciones y por otro lado
es actuar para este uso, es actuar en diferentes
ambitos sociales, mediante géneros caracteriza-
dos por estilos funcionales.

El énfasis estd puesto en las practicas sociales
del lenguaje, es necesario ensefarles a los
nifios a hablar con otros, respetar la palabra
ajena, escuchar atenta y criticamente, hacer
preguntas pertinentes, defender el propio de-
recho a la palabra, hablar para todos y no solo
para la maestra, comprender los mensajes es-
critos y ponerlos bajo su juicio critico, dudar
de lo que esta escrito (o publicado), preguntar
lo que no se entendié o indagar sobre algo que
interesa, escribir pensando no solo en la for-
ma, sino teniendo en cuenta el destinatario y
la intencidn o el efecto que quiero lograr, qué
decir y cémo decirlo.

Los docentes debemos planificar situaciones
de uso de la lengua para reflexionar sobre el
lenguaje como una forma de actuacién soci-
al. Observando lo adecuado al contexto de
comunicacién. La escuela es el dmbito privi-
legiado para adquirir y desarrollar recursos y
estrategias linglisticas; ver géneros mas for-
males (debate, exposicién, entrevista, etc.)
géneros que no se aprenden espontéanea-
mente, actividades que requieren una prac-
tica organizada. Los trabajos con la lengua
en la clase deben combinar la comunicacion
espontanea con el trabajo sistémico de dife-
rentes géneros discursivos.

Crear estrategias de abordaje de la lengua
apoyadas en tres pilares bésicos:

» la observacion de los usos orales y escritos
que tienen lugar en distintos entornos de la
comunidad...

» la produccion e interpretacién de una
amplia variedad de géneros ( en situaciones
de produccién colectiva e individual )

» la reflexion acerca de los variados recursos
que ofrece la lengua (fénicos, morfosintac-
ticos, léxicos y semanticos) para alcanzar
distintas metas comunicativas, los diferen-
tes modos de decir de los distintos géneros

abordados.

(Abascal, 1993, 1995; Nussbaum Capdevilla,
1995en Rodriguez M.E).

Cuando se entiende, como docentes, la ne-
cesidad de abordar en la clase de lengua la
diversidad de géneros, surge la inquietud de
cémo hacerlo, cémo planificar actividades que
los contemple.

La idea es trabajar en torno a secuencias
didécticas y proyectos de lenguaje, que siste-
maticen la ensefianza y den la posibilidad de
la reflexién metalinglistica que permita com-
prender el proceso de aprendizaje del que se
participo.

Nos situaremos en la ensefianza de la lengua
en un marco comunicativo, integrando el
aprendizaje de habilidades lingtiistico-comuni-
cativas que a su vez adquieren sentido en una
tarea global. Ademas de los conocimientos ex-
plicitos sobre la lengua integraremos las condi-
ciones de su uso.

Se trabajard en torno a la relacién entre el
aprendizaje de los usos verbales y la reflexién
sobre la lengua. Es necesaria la articulacién en-
tre escritura, lectura y gramatica.
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Nos van a interesar especialmente aquel- Nuestro Objeto de eStUdiO:
los aprendizajes que requieren la reflexién el texto

sobre la lengua y sus normas de uso segin

el tipo de tarea que se realiza, porque ello o, .
La materializacion del discurso es el texto. El

texto, como lo entiende Bronckart, es el pro-
ducto empirico de las actividades verbales
como unidad comunicativa que a su vez se di-
versifica en clases o géneros textuales (cuen-
tos, informe cientifico, novela corta, prologo,
crdnica, etcétera).

nos va a permitir abordar uno de los proble-
mas cruciales de la didactica de la lengua:
la integracién de la actividad metalingiiistica
explicita y planificada dentro de las activida-
des de aprendizaje de habilidades lingtisti-
co-comunicativas. F. Zayas, (2012:65).

Una secuencia didactica El texto es objeto de

que aborde los géneros Para ensefiar aleery a anélisis tanto del punto
discursivos deberé anali- escribir tenemos que de vista de la lengua
zar todos los planos de la ensefar al nifio a apropiarse como del lenguaje. El
textualidad, desde el tex- de la gran variedad de género es la puerta de

entrada a las formas de

to Cons'djradho Efmi ma- formas discursivas a través decir  Debemos  consi-
croacto de habla hasta d . )
! e las cuales se realiza ; :
la estructuracion de los . . .y derar el anclaje socu’i\l Y
tenid dicha comunicacidn, es la naturaleza comunica-
contenidos en esquemas R R R ) I d | d T d
o patrones textuales. indispensable analizar las cional del discurso. Todo
formas de decir presentes texto es particular, es la
d | . obra de un individuo o
Aprendemos a plasmar en los géneros desde lo que q it
nuestro discurso en for- vamos a ensefar, de esta € un colectivo en un

momento dado (aspecto

Ari eee]e S- . .
mas genéricas [} Sino £4.ma tomaremos decisiones  cyltural y socio histérico).

existieran los géneros

e sobre qué objetivos de Estamos mirando los tex-
denomindramos, si tu- enseﬁanza'aprendizaje tos como usos singula-
viéramos que irlos cre- hos plantearemos, qUé res je[t[engua_/e,Y Comlo

. roductos empiricos, lo
ando cada vez dentro contenidos abordaremos P focti P X
del proceso discursivo, ué tino de propuestas que efectivamente X ace
libremente v bor brimera yd P Prop el hablante, el usuario de
vez en cad);penupnciado realizaremos, ademas la lengua y que se pone
s comunicacion  dis. es de suma importancia en evidencia en esos
et el shky e precisar cual sera nuestra productos que son los
imposible. M. Bajtin, El intervencién docente. ees,

problema de los géneros
discursivos (1982: 268).

~

Por lo tanto, como son
usos singulares del lenguaje, no es necesario
para generar el desarrollo (en el alumno) de la
lectura y la escritura, mirarlos a todos los tex-
tos abordados en el aula con las mismas cate-
gorias, porque el uso del lenguaje no se aprisi-
ona en esas categorias que son las tipologias.

Esto no quiere decir ir en contra de lo que
plantea el PEIP, sino por el contrario que las
secuencias textuales quedan insertas en los
géneros o usos del lenguaje.
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El género es objeto de ensefianza-aprendiza-
je de la produccién escrita y oral, como préc-
ticas del lenguaje significativas reconocidas
socialmente. Trabajar a partir de las repre-
sentaciones sociales facilita el sentido de los
aprendizajes.

Para ensefiar a leer y a escribir tenemos que
ensefar al nifio a apropiarse de la gran varie-
dad de formas discursivas a través de las cua-
les se realiza dicha comunicacion, es indispen-
sable analizar las formas de decir presentes en
los géneros desde lo que vamos a ensefiar, de
esta forma tomaremos decisiones sobre qué
objetivos de ensefianza-aprendizaje nos plan-
tearemos, qué conteni-

relaciona con el destinatario, qué imagen tie-
ne del destinatario a la hora de adecuar lo que
produce, qué papel social adoptara, cual es la
ideologia que subyace, qué efecto pretende
lograr ese enunciador y cémo lo consigue en el
texto, cudl sera la respuesta del destinatario y
cuéles han sido previstas en el texto.

¢Qué caracteristicas son necesarias para abor-
dar un género?

» Dénde se usa el género, dénde se puede en-
contrar. Ambito de uso.

» Para qué se utiliza ese texto. Intenciéon comu-
nicativa.

dos abordaremos y qué
tipo de propuestas rea-
lizaremos, ademas es de
suma importancia pre-
cisar cudl serd nuestra
intervencién  docente.
Segun el género que ele-
gimos como nuestro ob-
jeto de estudio, necesi-
tamos determinar:

» Los elementos de la
situacion comunicativa:
quiénes son los partici-
pantes, qué relacién hay
entre ellos, cudl es la fi-

Es necesario que la escuela
propicie situaciones con
desafios reales, aprendizajes
significativos, en las que
deban aplicarse estrategias
mas complejas para
comunicarse que las que los
nifios emplean en su casa, en
su barrio, con sus familiares
y amigos. Ensefiar desde el
género posibilita encontrar
el sentido de ensefiar lengua
y lenguaje en la escuela y a su
vez que el alumno pueda dar

» Quién escribe. Quién
es el Enunciador. Qué
tiene que saber para po-
der escribir el texto, qué
relaciéon ha de mante-
ner con su enunciatario.
Cuél es su punto de vista
y cémo pretende most-
rarlo. Qué efecto busca
desarrollar en el lector.
Cdémo construye la ima-
gen de..(por ejemplo
de tristeza, de terror, de
belleza, etc)

nalidad de la interaccién,
cual es la esfera instituci-
onal en que tiene lugar,
cual es el tema, etc.

» La estructura mediante la que se organizan
los contenidos.

» Las formas lingtiisticas que reflejan en el tex-
to los factores de la interaccién.

Dentro de una practica discursiva el aprendi-
zaje apunta a una reflexidn sobre los diversos
condicionantes de los contextos de uso del
lenguaje, reflexionar sobre qué intencidn tie-
ne el enunciador, qué pretende conseguir, cual
es el punto de vista del enunciador, cémo se

sentido a sus aprendizajes.

» A quién se dirige, Enun-
ciatario. Se habla a igu-
ales o a desconocidos.
Qué registro emplear,
formal o informal, etc.

» Cuales son las Convenciones del género
que se han de respetar para que sea recono-
cido como tal por el destinatario: formato, ex-
tension, relacién entre texto e imagen, estilo,
etcétera.

Las cuatro primeras caracteristicas permiten
al alumno situarse como escritor (o lector), la
Ultima sirve de disfraz que da verosimilitud a
la situacion de aprendizaje. Hace que el texto
se transforme en un texto comunicativo fuera
del aula.
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Conclusion

En sintesis, que los nifios empiecen a aprender
desde el género es ir mas alla de reconocerlos
y caracterizarlos. Es utilizar adecuadamente
los géneros discursivos para hacer posible una
mejor interpretacion al leer y un mejor desem-
pefio al producir textualmente.

Es entender las “formas de decir” del autor
y su punto de vista. Es también descubrir qué
intencion tiene y cémo lo logra (a través de
qué recursos linguisticos). Es apropiarse del
cémo decir, de esas formas, para trasmitir lo
que quiero y provocar en el otro (enunciatario)
lo que yo deseo con mi texto.

Es necesario que la escuela propicie situaci-
ones con desafios reales, aprendizajes signifi-
cativos, en las que deban aplicarse estrategias
mas complejas para comunicarse que las que
los nifios emplean en su casa, en su barrio, con
sus familiares y amigos. Ensefiar desde el gé-
nero posibilita encontrar el sentido de ensefiar
lengua y lenguaje en la escuelay a su vez que el
alumno pueda dar sentido a sus aprendizajes.
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Una experiencia de trabajo con la
dimension conceptual con Estudiantes
magisteriales de tercer ano

Introduccion

La incorporacién en el
discurso de nuevas formas
de ensefar permite revisar
y cuestionar los enfoques

tradicionales. Sin embargo, su

manifestacion en las practicas
de ensefanza sigue aun un
largo proceso de cambios.



La dimension conceptual en
las practicas de ensenanza

En la practica docente de tercer afio magiste-
rial una de las areas que se trabaja es la del
Conocimiento Social. Para organizar un tra-
yecto anual con los estudiantes se tuvieron en
cuenta algunas de las dimensiones que propo-
ne el Documento Base de Anélisis Curricular:
la dimensién de la comprensidn y explicacion,
la dimensién metodoldgica, la dimensién con-
ceptual y la dimensién de las habilidades cog-
nitivo-linguisticas. (CEIP, 2016:49).

Las dimensiones dan
cuenta de los diferentes
aspectos de la produc-
cion de conocimiento
académico que pueden
ser considerados en la
ensefianza de ese campo.

la vez que permiten
tender puentes con
la ensefianza de otras
areas en las que tam-
bién estan presentes, es
muy importante tener en
cuenta que cada campo
de conocimiento presenta caracteristicas pro-
pias de su objeto de estudio, sus métodos y
sus formas de explicacién.

En el drea de Conocimiento Social, pensar la
ensefianza desde estas dimensiones permi-
te revisar y cuestionar el enfoque basado en
«un conocimiento enciclopedistico en clave
factual caracterizado por la abundancia de te-
mas», para pasar a otros niveles que demues-
tran «que esta area de conocimiento posibili-
ta desarrollar habilidades y ciertas formas de
razonamientos especificas de un conocimiento
disciplinar particular». (Rostan, 2014:34).

Las dimensiones orientan la seleccién y jerar-
quizacion de los temas del programa escolar,
pero su principal aporte es que permiten tras-
cender la informacién, incorporando nuevos
contenidos y propuestas que ayudan a re-
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En la practica docente de
tercer afio magisterial una
de las areas que se trabaja es
la del Conocimiento Social.
Para organizar un trayecto
anual con los estudiantes se
tuvieron en cuenta algunas de
las dimensiones que propone
el Documento Base de
Analisis Curricular.

flexionar y buscar explicaciones sobre los fe-
némenos sociales.

Como afirma Rostan (2014:37), aunque «todas
las dimensiones se interrelacionan y son sub-
sidiarias unas de otras, a los efectos del ana-
lisis y la planificacién debemos reconocerlas
y distinguirlas». Por tal motivo, consideramos
que quienes se inician en la docencia nece-
sitan realizar un abordaje especifico de cada
una, para comprender en qué consiste la en-
seflanza desde esa dimensién y luego cémo es
posible implementarla.

Posteriormente, y en for-
ma sucesiva, se incluirdn
las otras, como parte de
un proceso que ayude
al practicante, primero
a comprender la com-
plementariedad que las
caracteriza y también a
reconocer el énfasis que
una dimension puede te-
ner en una propuesta de
ensefanza.

En el primer bimestre
de la practica se tomd
la dimension concep-
tual. El trabajo continué con la dimension de
comprensién y explicacién, analizando las di-
ferencias que implica el abordaje de cada una,
pero también las relaciones que existen entre
ambas, ya que los conceptos construidos son
necesarios para la explicacién de los fenéme-
nos sociales.

En una primera etapa con los estudiantes se
trabajaron aportes tedricos sobre los concep-
tos, sus caracteristicas en el area y la importan-
cia de ser enseflados, como instrumentos que
«permiten englobar, abstraer, y trascender la
informaciones particulares, convirtiéndose asi
en herramientas basicas para la comprensién».
(Gurevich, 2001:130).



En este primer acercamiento comenzaron a
manifestar cambios en su forma de pensar la
ensefianza de conceptos especificos en la es-
cuela:

Cuando ensefiamos un concepto debemos
tener claro que no tenemos que dar una de-
finicién sino que debemos ir construyendo
ese concepto con los alumnos. Como do-
centes debemos actuar como guias y ser
capaces de formular preguntas para que el
alumnado vaya razonando y que a partir de
los distintos atributos trabajados puedan ir

formando ese concepto poco a poco.

Estudiantes magisteriales de tercer afio.

La incorporacién en el
discurso de estos cono-
cimientos resulta esen-
cial, aunque no signiﬁca
que esas ideas puedan
verse reflejadas en for-
ma directa en las prac-
ticas. Sin embargo, es un
avance importante reco-
nocer que el aprendizaje
de los conceptos especificos es un proceso
y que por lo tanto su ensefianza requiere de
organizar una secuencia de actividades. Cada
uno de los estudiantes elaboré e implementé
una en su clase con la guia y el apoyo del do-
cente adscriptor.

La préctica en la escuela se lleva a cabo en el
aula con el grupo clase y en el taller, que es
un dispositivo donde los estudiantes trabajan
en colectivo con diferentes instancias de pla-
nificacién, implementacién y analisis posterior
de actividades de ensefianza. Los docentes
del grado donde tienen lugar estas actividades
participan activamente en todas las etapas,
realizando sugerencias y diferentes aportes.

Para organizar la planificacién de cada secuen-
cia se trazd un camino comun con diferentes
momentos, a modo de guia para los estudian-
tes. En ese recorrido se vieron enfrentados a
algunos obstaculos, pero también comenzaron

Es un avance importante
reconocer que el aprendizaje
de los conceptos especificos

es un proceso y que por lo
tanto su ensefianza requiere
de organizar una secuencia de
actividades.

a reconocer las potencialidades que tiene la
dimensién conceptual, como uno de los aspec-
tos a focalizar en la ensefianza de las Ciencias
Sociales.

1. SELECCIONAR UN TEMA DEL
PROGRAMA ESCOLAR EN EL AREA
DE CONOCIMIENTO SOCIAL

La seleccién del tema se realizé junto con el
maestro adscriptor, de acuerdo con la distribu-
cién de las tematicas que en cada campo de
conocimiento del 4rea habia planificado para
el desarrollo anual del curso.

2. IDENTIFICAR
UN CONCEPTO
ESPECIFICO
RELACIONADO
AL TEMA

Esta es una de las eta-
pas que presenta mayo-
res obstaculos, porque
exige para el estudiante
un determinado nivel de
profundizacién en el co-
nocimiento disciplinar.

La confusiéon entre macroconceptos y con-
ceptos especificos se puso de manifiesto en la
eleccién de conceptos como paisaje o tiempo
histérico. Para ello fue necesario recurrir con
los estudiantes a la distincién entre estos dos
niveles de construccién conceptual. Recono-
cer que tiempo histérico (macroconcepto) y
paisaje (categoria de anélisis espacial), «refie-
ren al enfoque o «mirada especifica» de las
disciplinas... (y)..en la escuela no se abordan
explicitamente», sino a través de los temas
trabajados (Rostan, 2010:12). Se trataba de se-
leccionar conceptos especificos, o sea «defini-
ciones disciplinares que provienen del conoci-
miento académico (y) sirven para categorizar
los contextos y situaciones sociales particula-
res». (Rostan, 2010:12-13).

Otra dificultad que surgié fue la seleccién de
conceptos lo suficientemente relevantes, que
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posibilitaran la progresién en los avances de
los alumnos a lo largo de todo el ciclo escolar.
Un importante desafio se planted en relacién
con reconocer el nivel de generalidad del con-
cepto, que se vincula a su funcionalidad para la
explicacién de una variedad de contextos te-
méaticos, de acuerdo con la complejidad de la
red de significados que involucra. Por ejemplo,
se analizé la pertinencia de algunos conceptos
que estdn enunciados en las teméticas del pro-
grama escolar, como recurso natural, bienes
ambientales, acuifero, plano, mapa.

Se destacé la relevancia de los dos primeros
como categorias que
permiten explicar, desde
diferentes perspectivas
tedricas, las relaciones
entre sociedad y natura-
leza. En cambio, acuifero
es un concepto mas res-
tringido, que constituye
terminologia especifica
del 4rea y no requiere
de planificar una secuen-
cia de actividades para
ser ensefado. Adquirir
el concepto de plano o
de mapa es importante
para avanzar en el domi-
nio de las representaciones espaciales, pero
no tienen vinculacién directa con la explica-
cién de los temas.

A modo de guia, el Documento Base de Analisis
Curricular presenta una seleccién de concep-
tos especificos del 4rea, relevantes para todo
el ciclo escolar, si bien no agota la inclusién de
otros que se desprenden de las tematicas del
programa escolar.

Algunos de los conceptos elegidos por los es-
tudiantes fueron: familia, trabajo, recurso na-
tural, revolucidn politica, democracia, noma-
dismo-sedentarismo, ciudad, publicidad social.
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Un importante desafio
se planted en relacién
con reconocer el nivel de
generalidad del concepto, que
se vincula a su funcionalidad
para la explicacién de una
variedad de contextos
tematicos, de acuerdo con
la complejidad de la red de
significados que involucra.

3. RECURRIR A DEFINICIONES
DISCIPLINARES DEL CONCEPTO

En esta etapa las dificultades estuvieron rela-
cionadas al dominio disciplinar, para identificar
definiciones producidas por investigadores en
textos académicos y diccionarios especificos
de Ciencias Sociales. Asimismo la complejidad
se incrementd porque de un mismo concepto
existen definiciones que responden a diferen-
tes marcos tedricos. (Rostan, 2010:18).

4. IDENTIFICAR LOS ATRIBUTOS DEL
CONCEPTO EN
UNA DEFINICION
DISCIPLINAR

Ante una definicién dis-
ciplinar nos pregunta-
mos cual es el objeto o
fenémeno definido y qué
caracteristicas  (atribu-
tos) se mencionan como
elementos  esenciales
que permiten construir
la categoria. Es un ejer-
cicio de comprensién e
interpretacion que se
realiza con los estudian-
tes, de mayor o menor complejidad segin el
concepto elegido.

Otro aspecto a considerar fue cémo formular
esos atributos en términos que los alumnos es-
colares pudieran comprenderlos, de acuerdo
con el grado en el que serian ensefiados. Los
conceptos de las disciplinas como categorias
formales, contienen significados desprendidos
del contexto al que se aplican y de su sentido
meramente utilitario. (Bruner, 2001:19) Esto se
refleja en el leguaje.

Se planteaba asi la tensién entre facilitar la
comprensién de los alumnos, pero a la vez,
ofrecer la posibilidad de ir incorporando pau-
latinamente el vocabulario especifico de las
disciplinas.



Algunos estudiantes manifestaron que:
una gran dificultad fue lograr identificar los
atributos del concepto elegido. Una vez que
superamos esto, se nos presentd el proble-
ma de ordenarlos adecuadamente para se-
guir una légica en la secuencia, mostrando la
conexion entre los atributos y seleccionan-
do los recursos méas precisos para trabajar
con cada uno. Estudiantes magisteriales de

tercer afo.

5. DISENAR LA SECUENCIA DIDACTICA

En esta etapa se debia

presentaron mucha flexibilidad y adoptaron
ambos caminos de manera complementaria.
En todos los casos la Ultima actividad de la
secuencia buscaba sistematizar los atributos
del concepto que habian sido ensefados en su
desarrollo.

El disefio de la secuencia depende ademas
del concepto elegido, ya que «existe un mayor
grado de generalidad entre unos y otros, esto
se puede traducir en la complejidad tanto para
ensefiarlos como para aprenderlos». (Rostan,
2010:13).

Algunos conceptos mas

disefiar un esbozo de
una secuencia de activi-
dades para la ensefianza
del concepto. Se trataba
en primera instancia de
pensar como organizar
en diferentes propues-
tas el abordaje de los
atributos, para construir
la categoria conceptual.
Fue necesario recurrir
a algunos modelos que
sirvieran de orientacién

Ante una definicién disciplinar
nos preguntamos cual es el
objeto o fenomeno definido y
qué caracteristicas (atributos)
se mencionan como elementos
esenciales que permiten
construir la categoria. Es un
ejercicio de comprensién e
interpretacion que se realiza
con los estudiantes, de mayor
o menor complejidad segun el
concepto elegido.

como familia o ciudad
requieren de trabajar en
profundidad un atributo
por actividad relacionan-
dolo con los anteriores.
Otros en cambio, son
mas restringidos y sus
atributos pueden ense-
fiarse en una actividad
y luego seguir profundi-
zando en sus relaciones
a lo largo de la secuen-
cia. Algunos ejemplos de

a los estudiantes.

Para la ensefianza conceptual, Benejam toma
aportes de Ausubel, quien propone «una se-
cuencia que concuerde con el proceso de
asimilacién de los conceptos en situacién de
aprendizaje» (Benejam, 2004:89). Conside-
rando este criterio fueron seleccionadas dos
formas posibles de estructurar las secuencias.
Una de ellas es la secuencia inductiva, en la
que se parte de un contexto tematico par-
ticular para ir incorporando y construyendo
con los alumnos en diferentes actividades los
atributos como ideas mas inclusivas o gene-
rales, hasta llegar a componer la categoria en
su totalidad o sea el concepto. La secuencia
derivativa en cambio, parte de la idea general
o de los atributos del concepto, para luego de-
sarrollarlos y ejemplificarlos en las actividades
sucesivas. Estos modelos sirvieron como gulia,
pero en la practica las secuencias elaboradas

este tipo son los concep-
tos recurso natural, no-
madismo-sedentarismo.

Los testimonios de los estudiantes expresan
un momento de inflexién en el camino de pla-
nificacién trazado:

una vez que concretamos esta etapa de or-
ganizacién vimos la facilidad que nos brinda
trabajar partiendo de una secuencia. En el
proceso de construccién del conocimiento
ensefiar los atributos en un orden que per-
mita construir con mas facilidad el concepto.
Consideramos que esta modalidad le da al
nifio una oportunidad de relacionar y recono-
cer la conexién entre los diferentes atributos.

Estudiantes magisteriales de tercer afio
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Y continlan destacando las potencialidades
de disefiar secuencias de ensefianza: «nos
ayudd a organizar la temética y profundizarlan.
También expresaban un problema comin en
la ensefianza del area: «fue una dificultad no
extendernos demasiado y abocarnos a lo prin-
cipal». Estudiantes magisteriales de tercer afio.

6. SELECCIONAR DIFERENTES
FUENTES DE INFORMACION

Una vez que se disefié un posible recorrido, se
necesitaban fuentes de informacién para de-
sarrollar las actividades y pensar en consignas
de trabajo para los escolares. Aqui los estu-
diantes comenzaron a descubrir las posibili-
dades que ofrecen las fuentes de informacién
y como es posible abordarlas con diferentes
propdsitos. En este caso la informacién se se-
leccionaba de acuerdo con las caracteristicas
comunes del concepto especifico elegido. Asi-
mismo, descubrieron cdmo muchas de las ac-
tividades que se realizan habitualmente en los
primeros grados, entre ellas, las salidas en el
entorno, la construccién de maquetas, las na-
rraciones, las actividades ludicas, la realizaciéon
de entrevistas, el trabajo con objetos, podrian
estar destinadas a aportar informacién para la
construccién conceptual.

7. PLANIFICAR LAS ACTIVIDADES DE LA
SECUENCIA

Con base en las fuentes seleccionadas se defi-
nia el propdsito de cada actividad, los recursos
didacticos a utilizar y las consignas de trabajo
para esa instancia.

El proceso no fue lineal y la planificacién de
actividades en algunas oportunidades exigia a
los estudiantes tener que volver a revisar las
etapas anteriores, principalmente el recorrido
de la secuencia.
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Algunas secuencias de
actividades realizadas por
los estudiantes

Concepto familia en primer afo

» Narracién del cuento: Familias, la mia la tuya,
la de los demds para trabajar con diferentes
composiciones familiares relacionadas a las
relaciones de parentesco como atributo del
concepto.

» Uso de imagenes para trabajar con las vivien-
das familiares (atributo) y la organizacién del
espacio familiar vinculada a la composicién de
sus miembros.

» Trabajo con posters enfocando la familia
como unidad econémica destacando los roles
de sus miembros. Se trabaja con textos acom-
pafiados de imagenes a partir de tres culturas:
Los Nayar (India), la familia Caiapu (Brasil) y la
familia de los Tojolabales (México). Se realiza
un cuadro comparativo con las tareas de los
miembros de cada familia.

» Con el uso de un video Tipos de familias se
trabaja la familia como institucién social, sus
normas y funciones. Finalmente se retoman
todos los atributos del concepto. (Elaborada
por Estudiantes de tercer afio de Magisterio).

En este caso se tomo la opcién de ir construyen-
do, mediante un camino inductivo, las caracteris-
ticas comunes que definen el concepto familia.
Se abordé un atributo por actividad y en cada
nueva propuesta se establecieron relaciones con
los ya trabajados en las actividades previas.

Este tipo de abordaje se realizé también en
segundo afio con el concepto ciudad, donde
se comenzd con actividades que proponian
atributos mas facilmente reconocibles como
la alta densidad de poblacién y del espacio
edificado, para reconocer luego profundizar
en aspectos menos visibles, como las funcio-
nes del espacio urbano y el tipo de actividades
predominantes.



Concepto Recurso Natural
en quinto ano

» Trabajar con los diferentes atributos del con-
cepto a partir de un texto. Relacionar con algu-
nos ejemplos de recursos naturales.

» Abordar un tipo de recurso natural: el acuife-
ro Guarani. Apropiacion y uso social de este
en diferentes lugares. Observar un video para
trabajar la diversidad de usos.

» Utilizacién del recurso en nuestro pals, aten-
diendo al desarrollo tecnolégico que requiere
su utilizacion. Uso temporal del recurso. Ter-
mas en Salto.

©
O o

&

» Retomar los diferentes atributos del concep-
to desarrollados en las actividades anteriores.
(Elaborada por Estudiantes de tercer afio de
Magisterio).

La categoria conceptual se construye desde
la primera actividad reconociendo todas las
caracteristicas comunes que lo definen. En las
actividades sucesivas se profundiza en algu-
nos de los atributos y sus relaciones a partir
de ejemplos. En general, la estructura de la
secuencia es deductiva (secuencia derivativa),
porque parte de lo general, el concepto y sus
atributos, para pasar luego a la informacién es-
pecifica que presenta ejemplos de estos.

X
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Aspectos observados en
la implementacion de las
propuestas

Durante el desarrollo de las actividades en el
aula, una de las dificultades observadas que
enfrentaron los estudiantes fue ayudar a los
alumnos a reunir la informacién para vincu-
larla a una idea mas general, construyendo de
manera explicita las caracteristicas comunes
o atributos del concepto. Por ejemplo, para
construir la idea de diversidad de servicios
como caracteristica comun a las ciudades, no
basta con nombrar los diferentes servicios
que es posible encontrar en la ciudad. Esto se
manifiesta en la oralidad,
pero también en la lec-
tura de textos escritos,
donde es necesario ayu-
dar a los alumnos escola-
res a realizar inferencias
y a relacionar la informa-
cién en funcién de cons-
truir esos atributos, que
en general no estan ex-
plicitos en el texto.

La formulacién de los
atributos de un concep-
to incluye otros concep-
tos y términos de dificil
comprensién. Una difi-
cultad que se presentd a los estudiantes fue
como adecuar estas expresiones al nivel de
comprensién de los nifios. Sin embargo, este
problema puede ser relativo, ya que en situa-
ciones de aula, las intervenciones de los alum-
nos de segundo afio demuestran que poseen
diferentes niveles de dominio, en la termino-
logia y los conceptos que utilizan. Cuando
comparaban y caracterizaban las actividades
predominantes de los espacios rurales y urba-
nos, mientras algunos alumnos afirmaban que
«en el campo se planta maiz o trigo», «también
se cosecha», una alumna reunia estas expre-
siones sefialando que «se realizan actividades
agricolas».
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Ante una definicién disciplinar
nos preguntamos cual es el
objeto o fenomeno definido y
qué caracteristicas (atributos)
se mencionan como elementos
esenciales que permiten
construir la categoria. Es un
ejercicio de comprensién e
interpretacion que se realiza
con los estudiantes, de mayor
o menor complejidad segun el
concepto elegido.

A diferencia de lo que significa trabajar solo
con la informacién, los estudiantes valoraron
que «los nifios y niflas hacen el ejercicio cons-
tante de revisar y retomar informacién vincu-
lada a la red (de significados) que constituye
el concepto». Estudiantes magisteriales de
tercer afio.

Descubrieron ademas, las potencialidades de
los textos narrativos que resultan de facil com-
prension para los alumnos y también pueden
ser utilizados en la construccion conceptual.

Los docentes también percibieron ventajas
que el aprendizaje de los conceptos especifi-
cos tiene para sus alumnos. Una vez adquirido
un concepto los alumnos
pueden comprender con
mayor facilidad y mos-
trarse mas interesados
por el estudio de nuevas
tematicas. Por ejemplo,
docentes de sexto afio
que trabajaron con la
Primera Guerra Mun-
dial el concepto guerra
total, observaron cémo
sus alumnos podian rela-
cionar las caracteristicas
comunes del concepto,
para comprender la in-
formacién vinculada a la
Segunda Guerra Mundial
y se mostraban mas motivados por aprender
del tema.

Algunas conclusiones

El trabajo en conjunto llevado a cabo con los
estudiantes magisteriales y los docentes per-
mitié reconocer los desafios que plantea en
la actualidad la ensefianza en el Area de Co-
nocimiento Social, asi como la necesidad de
revisar los fundamentos que sustentan las
propuestas. A partir de la planificacién e im-
plementacién de actividades, fue posible re-
coger nuevas experiencias, que ayudaron a
reflexionar sobre las posibilidades de ensefiar
el drea desde nuevos enfoques. En este marco,



profundizar en las dimensiones, a la vez que
amplia las perspectivas sobre lo que puede
ser mas relevante ensefiar, concreta los cami-
nos por los que transitar en la definicién de las
propuestas.

Fue posible comprender el sentido de no limi-
tarse solo al aporte de informacién sobre los
temas y desarrollar con los alumnos formas de
razonamiento mas complejas.

En las instancias de taller las intervenciones de
los estudiantes revelaron la incorporacién de
terminologia especifica del 4rea e importan-
tes avances en sus conceptualizaciones. Plan-
tearon dudas e interrogantes y se analizaron
las diferencias que existen entre propuestas
dirigidas a la dimensién conceptual o a la di-
mensidn explicativa. Observaron que, aunque
pueden utilizarse las mismas fuentes de infor-
macion, la formulacién de los propdsitos, el
planteo de las consignas y el desarrollo de las
actividades, marcan esas diferencias, asi como
los procesos que realizan los alumnos en una u
otra instancia.

Construir una categoria generalizando a partir
de situaciones particulares es diferente a iden-
tificar causas y analizar cdmo estas se interre-
lacionan. Estas observaciones les permitieron
a los estudiantes reconocer en una actividad
de ensefianza, el énfasis que puede tener una
u otra dimensidn.

Como proyeccién del trabajo realizado, de la
misma manera como se realizé con la ensefian-
za de conceptos, desarrollar un recorrido para la
planificacién de secuencias que permitan abor-
dar las otras dimensiones, analizando dificulta-
des y potencialidades, constituye una estrategia
que puede aportar informacién sobre su puesta
en préactica y servir asi a la formacién de los estu-
diantes magisteriales en relacion a la ensefianza
de las Ciencias Sociales en la escuela.
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Competencia digital:
alfabetizaciones
multiples




La competencia digital es algo mas que hacer con el ordenador los
ejercicios que propone el profesor en clase. Es ser capaz de usar los
nuevos medios digitales no solo para informarse, sino también para
crear mensajes propios y expresarse, y para compartir con los demas
los resultados. Lo cual incluye usar herramientas tecnologicas (tanto
hardware como software), aprender por si mismos (con las ayudas
necesarias) y utilizar diversos cédigos y registros para elaborar mensajes.

Jordi Adell

Las grandes potencialidades que encierran
las tecnologias, en los &mbitos de gestién de
informacién y como ambientes de interaccién
y comunicacion, deben ser puestas al servicio
del desarrollo de competencias.

La competencia digital supone utilizar conoci-
mientos, habilidades, actitudes y capacidades
con el propédsito de gestionar la informacién
digital y ser capaz de tomar decisiones que
permitan resolver problemas planteados a lo
largo de la vida.

Es un proceso extenso, que empieza en la es-
cuela y que no termina alli, a lo largo de la vida
estaremos mejorando su adquisicién y uso.

Las bases sobre las que se fundamenta la com-
petencia digital son: la formacién permanente,
la capacidad para acceder y gestionar un volu-
men cada vez mayor de informacién en dife-
rentes formatos, las nuevas formas de apren-
der con énfasis en el trabajo colaborativo y el
aprendizaje consciente.

¢Como se pueden potenciar
la competencia digital en el
aula?

Segun el autor Adell una manera de:

...potenciar las actitudes de la competencia
digital y la de aprender a aprender es animar
a los nifios y nifias a desarrollar sus propios
proyectos online en los que ponen en juego
lo aprendido en la escuela, pero siguiendo
sus intereses e inquietudes.

A través de plataformas virtuales y diferentes
herramientas en linea, los alumnos pueden ex-
presarse y solucionar problemas. Adquieren
habilidad y experiencia en el uso de los diver-
sos codigos de la comunicacién, poniendo én-
fasis en el componente alfabetizacion mdultiple.
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Componentes de la competencia digital

4

COMPETENCIA

DIGITAL

4 4 4 4

CIUDADANIA
DIGITAL

Preparacion para
vivir en un
mundo digital

COMPETENCIA COMPETENCIA COMPETENCIA ALFABETIZACIONES
COGNITIVA INFORMACIONAL TECNOLOGICA MULTIPLES
GENERICA O INFORMATICA

Conocimientos, Procesar
Convertir la habilidades y Manejo de las informacién
informacioén en destrezas herramientas de multiples
conocimiento necesarios para formatos
trabajar con
informacién

¢Como promover el desarrollo de cada
componente entre los alumnos?

COMPETENCIA DIGITAL

Componente Aspectos a trabajar con los alumnos
Preparar al estudiante para el mundo donde lo virtual y lo real se confunden.
Ciudadania digital Trabajar las redes sociales: alcances e impacto de las publicaciones.
Formar ciudadanos criticos, libres e integrados.
Aprender a estar en redes sociales; son lugares y hay que saber comportarse en ellas.
Conocer derechos y hacerlos valer en el mundo digital: publicacién de iméagenes, datos
personales, etc.
Definir un problema de informacién; saber enunciarlo.
Identificar informacién relevante.
Competencia Aplicar estrategias de busqueda asertiva de informacién.
informacional Seleccionar y evaluar la fuente de informacién.
Acceder y gestionar.
Organizar en mapas mentales o infografias, por ejemplo.
Crear nueva informacién. Difundirla.

Competencia Aprender a manejar las herramientas que las tecnologias nos ofrecen.
tecnolégica o Conocer cédmo funcionan una cédmara digital, e-book, GPs, celulares, tablets, etc.
informatica Hay que conocer la tecnologia que nos rodea.
Competencia Convertir informacién en conocimiento.
cognitiva Relacionar la informacién con lo que ya sabe el alumno y generar nuevo conocimiento.
genérica Resolver problemas.
Alfabetizaciones Formar espectadores criticos a través del lenguaje del audiovisual, sonoro, fotografia, el
multiples lenguaje de historietas; no solo como espectadores sino como autores o creadores.
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La tecnologia debe responder a las necesida-
des especificas de las sociedades en las que
habra de interactuar, requiere de una adecua-
cién a los actores sociales y a su entorno.

Tal vez una de las mayores dificultades que
encontramos en los entornos educativos para
abordarla desde este enfoque, es que se re-
quieren nuevos conocimientos y destrezas que
seran aprendidos en los procesos educativos.
Habra que replantearse los objetivos, metas,
pedagogias y didacticas, si se quiere cumplir
con las necesidades de nuestros alumnos ya
que la irrupcion de la tecnologia digital, asocia-
da a la conexién de dispositivos méviles multi-
media y el desarrollo de las redes telematicas
han generado nuevas formas de acceder, cons-
truir y comunicar el conocimiento.

COMPETENCIA
DIGITAL
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L
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Componente alfabetizaciones
moltiples

Este componente capacita para analizar y
crear mensajes multimedia.

Es fundamental formar en la escuela en estos
nuevos formatos, que los alumnos sepan co-
municar y comunicarse con otros.

¢Qué entendemos por
comunicacion?

Comunicacién es todo proceso de interac-
cién social por medio de simbolos y sistemas
de mensajes. Incluye todo proceso en el cual
la conducta de un ser humano actia como
estimulo de la conducta de otro ser humano.

Puede ser verbal, o no verbal, interindividual
o intergrupal. (Riviere, 1971: pag. 89).

Los procesos de comunicacién son componen-
tes pedagdgicos del aprendizaje y, la comuni-
cacién en este nuevo escenario, el digital, so-
lamente se puede entender en un contexto de
cambio cultural, dialdgico, global e interactivo,
adquiriendo pleno sentido en la educacién.
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Tecnologias de la informacion
y comunicacion: generemos
ambientes de aprendizaje

Nadie duda de la poderosa influencia de los
medios de comunicacidn y las incipientes tec-
nologias de la informacién sobre la sociedad,
asi como su potencial pedagdgico. En este
contexto, el fendmeno comunicativo es, sin
duda, uno de los aspectos que caracteriza la
sociedad contemporanea. Conocer critica-
mente los medios digitales y saber emplear
los nuevos lenguajes de forma creativa rompe
definitivamente el distanciamiento entre lo
que la institucién ensefa y lo que los alumnos
viven fuera de ella.

A través de ellas, la relacion pedagdgica se
convierte en una situacién de aprendizaje
compartido entre los que se comunican entre
si y que, al hacerlo, construyen el hecho edu-
cativo, cuyo principal objetivo es el de desa-
rrollar un pensamiento critico ante la situacion
del mundo y sus mensajes.

Los nuevos ambientes educativos implican un
avance y al mismo tiempo nos obligan a ser
mas conscientes del sentido dialdgico, solida-
rio, personal e intercultural y diferenciar cla-
ramente la comunicacién del terreno de los
aparatos y programas para centrarlo en los
procesos sociales y personales, en la reflexion
colectiva, en la participacion y en la busqueda
comun y creativa de soluciones a los proble-
mas que se nos plantean diariamente.

Esto nos obliga a tener en cuenta la impor-
tancia mediadora de los medios, fundamen-
talmente los que utilizan la tecnologia digital
y la convergencia de diferentes lenguajes en
un mundo globalizado, en el que hay concep-
tos, contenidos y estructuras que no pueden
ser ajenas a lared, a la interaccién, al acceso a
la informacidn, a estructuras no lineales y a la
responsabilidad de los usuarios como produc-
tores de informacién.

@ DIDACTICA / TIC

Nuestros alumnos se comportan «como si pu-
dieran pensar simultaneamente de dos mane-
ras: una parecida al montaje filmico y otra, a la
tipica linealidad de la escritura... pasan de un
modo de comprender y expresarse a otro, de
una cognicidn a otra» (Entel, 2000).

En la actualidad las nuevas tecnologias estan
configurando una nueva «arquitectura del co-
nocimiento» (Toffler, 1996: 24) pero, también
representan una nueva forma de estar en el
mundo y una nueva forma de socializacién cul-
tural.

Por ello, debe concebirse a Tecnologias de la
informacién y comunicacién como espacios
vivenciales, como herramientas cognitivas y
culturales generadores de nuevas formas de
conocer, comunicarse y actuar ante los nuevos
escenarios que se presentan.

En este marco las TIC se conciben como siste-
mas de representacién, de anélisis de la reali-
dad, de herramientas cognitivas de apoyo a la
persona. En consecuencia hoy, méas que nun-
ca, surge la necesidad de su integracién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

El lenguaje digital, con sus propiedades de
hipertextualidad, interactividad y multimedia-
lidad, combinadas con la conectividad y movi-
lidad, permiten la construccién de narrativas
antes inimaginables, la actualizacién constante
de informacién y la interaccién entre multiples
actores del proceso comunicativo.

Las competencias comunicativas en estos nue-
vos entornos requieren de la adaptacién de
competencias tradicionales, como es el anali-
sis critico de la informacion, pero también su
combinacién con el ejercicio de nuevas destre-
zas que se estan desarrollando con el uso de
las TIC en red, por ejemplo el trabajo en equi-
po, que permite la construccién colectiva del
conocimiento y las destrezas de multitarea.

El contenido generado por el usuario se con-
vierte en el motor de los servicios de conteni-
dos multimediales en la web.



Estrategias de ensenanza
para promover la adquisicion
del componente, Alfabetiza-
ciones Multiples

A la hora de elegir estrategias de ensefanza,
de crear actividades de aprendizaje se debe
tener en cuenta el acceso a la informacién des-
de mas de una perspectiva. El estudiante no
puede ser reducido a un receptor pasivo, sino
que es imprescindible generar actividades o
instancias de aprendizaje que lo promuevan,
de un modo independiente y activo.

Se deben generar instancias de aprendizaje
que mantengan al estudiante en continuo mo-
vimiento, en una actitud proclive al anélisis, a la
investigacion y la reflexién acerca de pregun-
tas y planteamientos problematicos derivados
de temas de estudio de forma colaborativa,
construyendo saberes con otros.

Estas actividades pueden ser sincrénicas o
asincrénicas, individuales o grupales, espacios
de mucha riqueza, que el profesor debe plani-
ficar con anticipacion.

El rol principal del docente en este contex-
to, es de facilitador y asesor. El tutor en linea
es un promotor de la calidad del proceso de
ensefianza y de aprendizaje, también del de-
sarrollo integral y la autonomia del estudiante.

Por otra parte al estudiante, en entornos digi-
tales, se lo define como un sujeto auténomo,
proactivo, comunicativo, colaborativo e inda-
gador, que no simplemente recibe la informa-
cién procesada, sino que construye a través de
la experiencia su propio conocimiento.

Los ambientes de aprendizaje donde se mate-
rializan estos roles (tutor-alumno virtual) son
en las plataformas virtuales, redes sociales,
foros de discusién con ayudas de guias didac-
ticas, manuales y multimedios etc.

Alfabetizacion-Virtualizacion

Internet y otras formas de tecnologia de la in-
formacién y comunicacién como las plataformas
virtuales, wikis, editores de paginas web, correo
electrénicos, entre otros, estdn redefiniendo
constantemente la naturaleza del alfabetismo.
La declaraciéon de IrRA (Asociacion Internacional
de Lectura) en el afio 2001, afirma que:

...para ser plenamente alfabetos en el mun-
do de hoy, los alumnos deben ser compe-
tentes en las nuevas alfabetizaciones de las
TIC. Los educadores alfabetizadores, por lo
tanto, tienen la responsabilidad de integrar
de manera efectiva estas tecnologias en el
curriculo de alfabetizacién con la finalidad
de preparar a los estudiantes para el alfabe-
tismo futuro que merecen.

Actualmente, una persona no puede conside-
rarse alfabetizada verbal ni audiovisualmente
sin cierta alfabetizacién digital. La sola alfabe-
tizacién digital, no obstante, no confiere nin-
gun tipo de competencia en la comunicacién
verbal ni en la audiovisual, la alfabetizacién
debe ser integral.
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10 CLAVES PARA INTRODUCIR
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Los avances tecnoldgicos, como la aparicién
del multimedia, modifican sustancialmente la
comunicacidn al incrementarse la cantidad de
dispositivos y cédigos disponibles. El emisor se
puede beneficiar de la potencialidad especifi-
ca de cada uno de estos dispositivos y cédi-
gos, los que debe conocer, dominar, al decir de
algunos especialistas en el tema, ser capaces
de domesticar la tecnologia, poniéndola al ser-
vicio de las reales necesidades del individuo .

Las tecnologias posibilitan la creacién de un
nuevo espacio social-virtual para las interre-
laciones humanas, pero este nuevo espacio,
también ha de posibilitar procesos de aprendi-
zaje y produccién de conocimiento.

El concepto de educacién virtual se presenta
de diversas maneras. Se la define como en-
tornos de aprendizajes que constituyen una
forma totalmente nueva, en relacidon con la
tecnologia educativa, de caracter pedagdgico
que posee una capacidad de comunicacion in-

@ DIDACTICA / TIC

MULTIPLES EN LAS AULAS

La vida habla mditiples lenguajes, la educacidn thene que hablarios todos

;Como conseguiria?

aulaPlaneta

tegrada. Es una modalidad educativa que eleva
la calidad de la ensefianza y del aprendizaje,
que representa su flexibilidad o disponibilidad,
en cualquier momento, tiempo y espacio.

En este entorno los alumnos deben aprender
a manejar los nuevos instrumentos y son los
creadores de materiales educativos, deben
plasmar el conocimiento y las destrezas en
nuevos soportes.

El docente ahora puede proponer una serie
de trabajos previamente disefiados, controlar
a distancia lo que hacen sus alumnos, moni-
torear interviniendo en su pantalla, sugerirles
ideas o motivarlos, todo ello en un medio que
no es fisico, sino electrdnico.



Conclusion

En estos nuevos entornos educativos se abre
un gran debate, se trata de orientar las Tecno-
logias de la Informacién y la comunicacién, Tic,
hacia sus usos mas formativos, tanto para el
alumno como para el docente, con el objetivo
de ensefiar y aprender mas y mejor. Se trata de
incidir especialmente en los usos de la tecno-
logia y no meramente en asegurar el dominio
de un conjunto de herramientas informéticas.
Tal vez sea oportuno que comencemos a ha-
blar de Tac, Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento.

Recordemos que la tecnologia, cualquiera sea,
por si sola no produce ningin cambio, su im-
portancia radica en su aplicabilidad, la innova-
cién que genera y no menos importante en las
oportunidades que brinda al sujeto.

La utilizacién de las TIC en educacidn supone
nuevas perspectivas respecto a una ensefanza
diferente que se apoya en entornos online; cu-
yas estrategias son las mismas que se utilizan
en la ensefianza presencial pero que han de
ser adaptadas y redescubiertas en un nuevo
formato que es tan familiar para las nuevas ge-
neraciones.

Debemos pensar entonces en un nuevo perfil
docente, que tenga la capacidad de la autoob-
servacion, de la reflexién sobre su propia ac-
tuacién, que sea facilitador, guia, que conduzca
los esfuerzos individuales y grupales del autoa-
prendizaje.

En este contexto, las estrategias didacticas de-
ben poner énfasis en la competencia digital, en
el desarrollo de habilidades intelectuales, dar
prioridad a la creatividad, aprendizaje por des-
cubrimiento y al uso intensivo de las TIC.

El conocimiento debe ser visto como un cons-
tructo social y, por tanto, el proceso educativo
como facilitador de la comunicacién en un en-
torno que facilita la interaccién entre iguales,
la cooperacién y la evaluacién.
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multiplicaciones.
Estrategias de
calculo mental

Relaciones con la multiplicacion

«... la utilizacion del juego en el aula debe estar dirigida a su uso como
herramienta didactica: jugar no es suficiente para aprender. Justamente,
la intencionalidad del docente diferencia el uso didactico del juego de su

USso social.»

Graciela Chemello

Este articulo aborda, el relato de una expe-
riencia realizada en un quinto y en un sexto
afio, a través del juego el calculo mental y sus
relaciones con la multiplicacién, con el objeti-
vo de que el alumno construya y amplie su re-
pertorio de célculo multiplicativo con nimeros
Naturales.

Presentaremos primero el juego Guerra de
multiplicaciones como medio para agilizar el
célculo mental de los alumnos, recuperar lo
que saben y para que puedan poner en acto
las propiedades de las operaciones y de los
nimeros que se usan.

Luego, proponemos una secuencia de acti-
vidades planificadas para el tercer nivel del
ciclo escolar que posibiliten a los alumnos
ampliar sus estrategias de calculo a través de
la confrontaciéon de ideas, del analisis y de la
reflexién sobre estas. También presentamos
algunas actividades como «para seguir..», de
modo que se pueda complejizar y profundizar
el calculo mental a través de modificaciones en
el juego original que permitan abordar otros
contenidos matematicos (criterios de divisibi-
lidad, propiedades de la multiplicacion, poten-
ciacion).
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Del calculo mental y del juego

¢Por qué un juego para
trabajar el calculo mental?

Al encontrarnos con que los alumnos de gra-
dos superiores aun tienen algunos problemas
en la apropiacién de las tablas, comenzamos a
buscar estrategias que permitieran agilizar el
célculo mental. Pensamos que una buena for-
ma seria a través del juego.

Por medio de este se logra el interés y la mo-
tivacién de los alumnos, es por eso que se
pensd en un juego como forma de trabajar el
célculo mental. Segin Penas (2014), «El juego,
funciona como contexto del contenido que se
quiere ensefiar.

@ DIDACTICA / MATEMATICA

A su vez los alumnos al verse involucrados en

la actividad y poner en juego sus saberes pre-
vios requieren menos de la intervencién do-
cente logrando un trabajo mas auténomo. Al
decir de Origlio (2014), «...los nifios no juegan
para aprender algin contenido, juegan por
interés». Es el docente quien oficiara de guia,
de orientador, acompafiando la realizacién del
juego, propiciando un ambiente de respeto y
confianza. Para Vigotsky citado por Brinnitzer,
E.y otros 2016:

..la riqueza del juego en la ensefanza esta
en potenciar el desarrollo y facilitar la apro-
piacién de conocimientos por medio de ac-
tividades significativas para los estudiantes,
siempre y cuando este se desarrolle bajo
intervenciones adecuadas de los docentes o
de otros mas expertos.



El espacio de juego permitira revisar conoci-
mientos adquiridos en grados anteriores para
poder sistematizarlos y transferirlos a las nue-
vas situaciones a las que puedan enfrentarse.

Cuando un nifio utiliza el célculo mental esté
aplicando en una situacion, estrategias propias
determinadas por el dominio numérico y las
propiedades de las operaciones en cuestion.

Si propiciamos en la clase que se confronten
estas estrategias individuales, estamos posi-
bilitando que otros alumnos puedan tomarlas
e incluirlas en su propio repertorio de calculo.
Esto enriquece el trabajo personal y grupal,
favorece el intercambio de ideas y la discu-
sién, asi como también la apropiacién de pro-
piedades de las operaciones y de los nimeros
en juego.

Es asi que con algunas actividades que vamos
a compartir buscamos que los nifios puedan
adquirir seguridad al momento de calcular,
pudiendo controlar ellos mismos el resultado
y asi revisar su repertorio de calculo memori-
zado e incorporado.

1. Un juego:
Guerra de multiplicaciones

Se eligié este juego porque la guerra con nai-
pes es un juego conocido y jugado por los es-
tudiantes. Esto facilita su implementacién. Al
tener incorporada la idea de este juego crei-
mos que seria mas sencilla la apropiacion de
las modificaciones aplicadas a este.

Es nuestra intencidn dar un caracter didactico
al juego, pasando asi a ser un recurso que per-
mite la ensefianza y el aprendizaje de estrate-
gias de calculo pensado, como sostiene Penas.

El objetivo de este juego es construir un re-
pertorio de célculo multiplicativo de nimeros
naturales.

Guerra de multiplicaciones

Se formaran equipos de 4 jugadores.

MATERIALES:
11 cartas con nimeros del 0 al 10 por cada ju-
gador.

REGLAS DEL JUEGO:

» Se juntan las cartas de todos los jugadores, se
mezclan y se reparten dandole a cada jugador
la misma cantidad de cartas. Cada uno coloca
la pila de cartas boca abajo sobre la mesa.

» Al mismo tiempo cada jugador debe dar vuel-
ta de su pila dos cartas y calcular el resultado

al multiplicarlas.

» El que obtiene el resultado mayor se lleva to-
das las cartas.
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» Cuando el nimero mayor aparece en mas
de un producto, hay guerra. Los participantes
que tienen igual producto vuelven a sacar dos
cartas y repetir el procedimiento hasta que sa-
quen un producto distinto.

Gana el jugador que logra juntar mas cartas.

Es importante que se permita frecuentar el
juego dando por lo menos
tres instancias de jugarlo
sin intervencién docente.
Esto permite que el alum-
no se apropie de las reglas
del juego y pueda poner
en acto sus conocimientos
previos sobre las tablas,
sus repertorios o proce-
dimientos que involucran
propiedades de la multi-
plicacién y la adicién en el
conjunto de los nimeros
Naturales. Asi como también aquellas estrate-
gias que ya tiene incorporadas y de este modo
puedan ser un incentivo para aquellos que ain
no las dominan.

Q DIDACTICA / MATEMATICA

Cuando un niio utiliza
el calculo mental esta
aplicando en una situacion,
estrategias propias
determinadas por el dominio
numérico y las propiedades
de las operaciones en el
cuestion.

El volver a jugar varias veces permite reinvertir
al nifo las estrategias que va utilizando para
poder hacerlas evolucionar y rescatar las que
le van permitiendo partida a partida obtener
buenos resultados. En este juego en particu-
lar, el nifio puede volver a utilizar los célculos
que va memorizando en las partidas previas y
aplicar nuevamente y con éxito aquellos en los
que pudo haber tenido errores.

¢,Como trabajar
este juego?

Se pensé en una secuen-
cia de actividades plani-
ficadas para cumplir con
objetivo  propuesto:
construir un repertorio de
célculo multiplicativo de
numeros naturales.

El juego es la herramienta que ird permitien-
do hacer avanzar el célculo mental en estas
actividades. Por este motivo, no se pensé en
él como una actividad suelta o desconectada
sino como un recurso que forma parte de una
secuencia didactica planificada.



Segun Castro, A. (2000):

Una secuencia consiste en una serie de acti-
vidades con un progresivo nivel de compleji-
dad en cuanto a las aproximaciones que los
alumnos deberan realizar para la resolucién

del problema.

En nuestro caso el problema es el calculo mental.
La complejidad se lograra a través de modifica-
ciones que se le irdn realizando al juego original
para profundizar, tanto en el contenido abor-
dado, como en nuevos aspectos del contenido
que se pretenden trabajar. Es decir, que a par-
tir de un contexto de juego podemos abordar
otros contenidos matematicos (criterios de
divisibilidad, propiedades de la multiplicacion,
potenciacién), dependiendo de la creatividad
e intencionalidad del docente y desde su cri-
terio pedagdgico en beneficio del aprendizaje.
A partir de Origlio, (2014), sostenemos con él
que «Secuenciar los juegos y actividades lu-
dicas constituye un organizador del accionar
docente y por tanto, un modo organizado de
ayudar y acompafiar a los alumnos».

1. GUERRA DE MULTIPLICACIONES

Los alumnos construyen los materiales ne-
cesarios para el juego (tarjetas, las indicadas
arriba). Presentamos el juego y sus reglas y
comienzan a jugarlo libremente durante una
semana. Los equipos fueron propuestos por
nosotras buscando que fueran grupos hetero-
géneos en cuanto a habilidades matematicas,
asegurandonos de que en todos existieran
alumnos que pudieran llevar adelante el juego
con autonomia en todos los aspectos que este
requiere: control de resultados, organizacién
de turnos, tiempo de respuesta, etc.

Lo sUCEDIDO

Los alumnos se mostraron entusiastas, recepti-
vos, con ganas de seguir jugando por mas tiem-
po. Es importante que sean unos 15 minutos
diarios durante una semana y que queden con
las ganas de seguir.

Al circular por los grupos en esta etapa ya
pudimos ir recogiendo algunas apreciaciones
y observar el intercambio entre los alumnos.
Entre ellas destacamos las que se presentan a
continuacion.

Primer caso

A un jugador le salié 8 x 4, quedé largo rato sin
poder contestar, una compafiera compartio la
siguiente estrategia:

«si no te acordas, buscas una de la tabla del
cuatro que sepas, por ejemplo: 8 x 2 que es 16
y 16 X 2 es 32».

En este caso la compafiera tiene incorpora-
do que multiplicar por 4 es igual a multiplicar
dos veces por 2, es decir, que como 4 es 2 x 2,
al hacer x 4 es lo mismo que hacer 2x2. Esta
alumna, en acto, esté usando la propiedad aso-
ciativa de la multiplicacién al realizar 8 x 4 usa
8 x 2 x 2, donde el factor 4 lo expresa como
2X2.

Segundo caso

En un equipo se dio el siguiente dialogo:
N2.— Odioel 7x 6

N1.— ite sabés 7x5?

N2.— Si.

N1.— Entonces sumale 7 y ya esta.

En este segundo caso esté en juego que 7 x 6
es igual a 7 x 5 + 7. La alumna esta usando la
propiedad distributiva de la multiplicacion: 7 x
6=7x5+7x1=7x(5+1).

Tercer caso

Una estudiante luego de mirar las cartas que
habia recibido, enseguida manifesté que ya ha-
bia perdido, antes de comenzar la partida, sus
compafieros le preguntaron por qué «porque
tengo los cuatro ceros y siempre que multipli-
co por O me va a dar O», desde ese momento
[lamaron al © «el nimero maldito».
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En este caso estd en juego la propiedad de
absorcién de la multiplicacién, cualquier nu-
mero multiplicado por 0 da como resultado o.
Y como estén jugando con nimeros naturales
este es el menor posible, de ahi que en el con-
junto de sus tarjetas le iba a ser dificil ganar
algunas partidas.

Hubo un muy buen intercambio entre los inte-
grantes del equipo. El mayor problema que se
presentd fue resolver cuéndo finalizarlo. Cada
equipo fue tomando las decisiones sin perder
de vista que el objetivo es que todos jueguen
y puedan poner en juego e incorporar sus pro-
pias habilidades de célculo mental. Algunos
equipos decidieron que cuando un compa-
fiero perdia en ese momento se terminaba el
juego y contaban las cartas ganando aquel que
tenia mas. Otros, cuando perdian dos compa-
fieros los reincorporaban distribuyéndose uno
con cada uno de los jugadores que seguian en
juego, pasando asi a dejar de jugar solos para
pasar a jugar en binas.

Durante estos dias de juego el control del
acierto y el error lo realizan los nifios, el do-
cente deja de tener el rol de controlar y de
validar el resultado. Simplemente se intervino
bajo solicitud de los alumnos en situaciones
especificas de consulta.

Después de estos dias de juego libre y de
sugerirles compartir el juego fuera del dmbi-
to escolar reflexionamos sobre la utilidad de
este recurso. Se les plantearon a los nifios las
siguientes preguntas y luego se socializaron las
respuestas obtenidas.

¢El juego ha cumplido el objetivo? Fundamenta.
¢Lo has socializado? Cuenta tu experiencia.

¢éLe has realizado cambios a las reglas?, écuéles?

¢éSe te ocurre alguna idea para complejizarlo?

@ DIDACTICA / MATEMATICA

La totalidad de los nifios respondié que el obje-
tivo del juego se habia cumplido ya que habian
podido repasar y memorizar las tablas con mas
agilidad. Mencionaron que fue una forma di-
vertida e interesante de ejercitar y apropiarse
de las tablas. Les permitié recordar, compartir
y aprender estrategias de calculo mental a tra-
vés del uso de las propiedades en acto de la
multiplicacién y de las cuentas que ya sabian.
Algunas respuestas de los nifios frente a las
preguntas anteriores fueron:

«Si, ha cumplido su objetivo porque me esta
ayudando a agilitar el calculo mental».

«A mi me parece que si. Porque para noso-
tros, (los nifios) es mas facil aprender algo a
través de lo que nos gusta; en este caso ju-
gar. Y al tener a los compafieros al lado tuyo
para ayudarte si no te acuerdas de una tabla.
iEs mas divertido!»

«Si, porque nos hacia pensar rapido las res-
puestas, nos hacia usar estrategias».

«Si, antes andaba medio floja en las tablas

pero ahora no tanton».

«Si, cumplié el objetivo porque desde ese
momento me gustaron mas las tablas y las
pude aprender».

Algunos alumnos tomaron la iniciativa de ense-
fidrselos a alumnos de otros grupos mas chicos
de la escuela. Otros hicieron algunas sugeren-
cias de incorporar nuevas reglas en cuanto al
tiempo de respuesta. Presentaron algunas va-
riables para poder complejizarlo. Las fotos 1y
2 muestran respuestas de los alumnos en rela-
cién con las modificaciones que ellos harian a
la actividad para complejizarla.
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2. EVOCACION DEL JUEGO

Adaptada de Etchemendy, M; y otros (2012).
Sobre las tablas. Ministerio de Educacién.
Buenos Aires.

» Vero y Damian estan jugando a la guerra de
multiplicaciones. Marquen con una x quién
gano en cada partida.

Vio Diestraiony
Voro Dhawrries

» Completar los nimeros de las cartas que
pudo haber sacado Damian para ganar.

Vo amaan -
—J

» Vero sacé un 8 y un 9. Como no se acordaba
cuénto era el producto entre estos factores
hizo lo siguiente: multiplicé 8 x10 y luego a ese
resultado le quité 8. éObtiene asi el producto
esperado?

La evocacion de la actividad 1, Guerra de mul-
tiplicaciones, permitira la comprensién y ha-
bilitard que posteriormente se puedan poner
en juego otras habilidades como la argumenta-
cion, la validacion de resultados, la generaliza-
cion de reglas, la aparicién de las propiedades
de las operaciones que se ponen en juego, asi
como diferentes repertorios de célculo.

LO QUE ESPERABAMOS:

Al trabajar con la actividad 2 en nuestras cla-
ses, pensamos que las dos primeras partes no
iban a generar dificultades en la resolucién
porque lo que buscaban era ponerlos en si-
tuacién de juego. Al momento de resolverlas
pudieron invertir en ellas la experiencia adqui-
rida al jugarlo.

La parte 3 fue incluida en la evocacién con la
intencién de generar discusion frente a una po-
sible estrategia de célculo. Creimos que iban a
probar escribiendo la tabla o buscando otra ma-
nera de encontrar el resultado. Tal vez algunos
alumnos podrian establecer relaciones con las
propiedades de la multiplicacion, en particular
con la distributiva a partir de la descomposi-
cion del 9 como (10 -1). Los alumnos buscaron
comprobarlo y lograron darse cuenta que era
una buena estrategia para aplicar a otras situa-
ciones. Mas tarde frente a nuevas instancias de
juego vimos su puesta en practica.
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LO SUCEDIDO:
Ejemplos de resoluciéon de la parte 3:
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Para la argumentacién los alumnos usaron
ejemplos de manera genérica. No aparecié el
procedimiento previsto de escribir toda la ta-

bla del 9.

3. ANALISIS DEL JUEGO

A partir de lo que obtuvimos luego de jugar
varios dias a la Guerra de multiplicaciones res-
pondan las preguntas que siguen:

» ¢Qué multiplicaciones te parecieron més faci-
les al jugar este juego? éPor qué?

» ¢Qué pasa cuando a un numero lo multiplico
por 1? &Y por 0?

@ DIDACTICA / MATEMATICA

» ¢Qué pasa siempre que multiplico un nimero
por 2?

» &Y qué sucede si multiplico por 10?
» &Y si multiplico por 5?

» Un alumno de otro grado dijo que siempre
que multiplica por 3 le da un nimero impar.
¢Es cierto? Fundamenta.

En esta actividad presentamos a los nifios es-
tas preguntas, todas juntas, con el objetivo de
analizar el repertorio de calculo que pusieron
en juego. Asi como también promover discu-
siones con el fin de poner en un plano cons-
ciente aquellos conocimientos matematicos
que ya tenian incorporados y los que se adqui-
rieron a través de estas actividades.

Al enfrentarse a estas preguntas, el alumno
estd en condiciones de reflexionar sobre lo
construido, de forma que pueda pensar sobre
sus aciertos y errores y reconocer estrategias
eficaces de célculo mental para poder avanzar
o ganar en el juego. A su vez mejorar el reper-
torio de calculo mental en relacién a las multi-
plicaciones.

Las preguntas se presentaron en un mismo dia
y se retomaron al siguiente en una puesta en
comun diferida.

4. PUESTA EN COMUN

Al dia siguiente se retoman las preguntas y se
ponen en comun las respuestas brindadas por
los nifios. A continuacién presentamos lo que
nosotras como docentes pensabamos encon-
trar y lo que realmente encontramos.

LO QUE ESPERABAMOS Y LO SUCEDIDO:
Frente a la primera pregunta esperabamos en-
contrar que contestaran que las mas sencillas
son las multiplicaciones por 1,0, 2,5y 10 y que
usarian algunos criterios de divisibilidad para
fundamentar.



La mayoria responde lo que esperabamos. Nos
llamé la atencién que algunos nifios incluyen la
tabla del 9 «porque me sé la técnica», funda-
mentando que usan los dedos de las manos,
saben canciones, la escriben en reversa.

En relacién a la pregunta 2, lo que esperéba-
mos era que todos contestaran que al multi-
plicar por 1 da el mismo niimero y que algunos
podian llegar a dudar al multiplicar por 0, con-
fundiendo la idea de propiedad de elemento
neutro con la de elemento absorbente. Nos
encontramos con que salvo una, todas las res-
puestas fueron correctas buscando ejemplifi-
car como forma de argumentar la respuesta.
Estaban poniendo en juego entonces el cono-
cimiento de la propiedad de neutro en la mul-
tiplicacién y del elemento absorbente.

Al llegar a la tercera pre-
gunta creiamos que nos
ibamos a encontrar con
que responderian basan-
dose en algunos criterios
de divisibilidad. Las res-
puestas se apoyaron en
estos criterios Unicamen-
te cuando multiplican por

En otras palabras en
estas generalizaciones
estan en juego la
propiedad conmutativa
de la multiplicacion y la
distributiva del producto
respecto a la adicion y

Paralelamente al anélisis, discusién y argumen-
tacion de las respuestas se fue realizando un
registro conjuntamente con los nifios sobre:
Regularidades en los resultados de las tablas y
estrategias para la tabla del 7.

A) Regularidades entre
las tablas

> Multiplicar dos veces
por 2 es igual que multipli-
car por 4. Ejemplo 6 x 4=
6 x 2 x 2 porque el 4 es
2 X 2.

» En las tablas impares (3,

5y por 10. Al explicar el sustraccion. 5,7, 9,.) los productos se
;Por 2», la gran ma(j/orle; alternan en impar, par, im-
ice que «siempre da e par, par,...

doble», pocos mencionan que el producto es
un ndmero par. Esta informacién nos da pistas
para seguir trabajando las relaciones: «que al
multiplicar por 2 siempre se obtiene un nime-
ro par.»

En la dltima pregunta, esperabamos encontrar-
nos con que al ser impar el 3, al multiplicar por
3 iban a responder que los productos serian
impares. Nos encontramos con que la casi to-
talidad de los nifios pudo demostrar que esto
no era cierto y buscaron ejemplificar. Algunos
nifios encontraron que cuando un nimero par
se multiplica por 3, el producto es par y que
cuando se multiplica al 3 por un factor impar el
producto es impar.

» Cuando multiplico un ndmero impar por 3, 5,
7, 9,... obtengo un producto impar.

» Cuando multiplico un ndmero par por 3, 5, 7,
9,... obtengo un producto par.

» Para multiplicar por 8 puedo multiplicar al nu-
mero x 2 x 2 x 2. Por ejemplo: 6 x8=6x2x 2 x 2
6 x 8=6x 2% porque 2 x 2x 2 =8y otra manera
de anotarlo es 8 = 23,

B) Estrategias para enfrentar tabla dificil:
ladel7

Cambiar el orden de los factores: en vez de ha-
cer 7 x5 hacer 5x7 de esta manera aprovechar
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la tabla del 5 frente a los productos que no se
saben ya que es una tabla dominada por noso-
tros. (La expresion nosotros hace referencia a
los alumnos durante la discusién).

» A partir del producto que sé, puedo sumar o
restar para llegar al producto desconocido por
ejemplo: sino sé 7 x 9, hago 7x10 y le resto 7.

Ademas se anotd que lo pensado para la tabla
del 7 es posible de usarlo en cualquier tabla, es
decir estamos generalizando estas estrategias.
En otras palabras en estas generalizaciones
estédn en juego la propiedad conmutativa de
la multiplicacién y la distributiva del producto
respecto a la adicion y sustraccidn.

En la parte A) estuvieron en juego la propie-
dad asociativa de la multiplicacién en el ejem-
plo del x 8 y del x 4.

Al otro dia se retoma el trabajo y se institucio-
nalizan la propiedad conmutativa de la multi-
plicacién, los criterios de divisibilidad, la pro-
piedad de neutro y de absorbente.

Para profundizar el estudio de la propiedad
de neutro y de absorbente se los enfrenté en
equipo a la siguiente situacion:

5. ¢QUE PASA CUANDO A UN
NUMERO LO MULTIPLICO POR 1?

Ana dice: «Si sacas un 1y un 8 la multiplicacién
te da 8. Es como si el 1fuera un o»

¢Es cierto? Expliquen.
Las imagenes 7,8 y 9 son algunas producciones

de los equipos dando cuenta de diversas argu-
mentaciones.

@ DIDACTICA / MATEMATICA

Foto 7

Foto 8

Se realizé una puesta en comin de las respues-
tas de los equipos y se llega a la conclusion de
que esa «funcién del 1y del o» responde a pro-
piedades de la multiplicacién: La propiedad de
elemento neutro y la de elemento absorbente.



Otras actividades a partir de
la guerra de multiplicaciones

1. Cada carta multiplicara su valor por 10. Por
ejemplo: Si saco 8 y 5, tendré que multiplicar
80 x 50.

2. Cada carta multiplicara su valor por cual-
quier potencia de 10, (100, 1000, 10.000, etc.)

3. Extrae del juego la carta 10 y déjala siem-
pre como base. Saca una carta que represen-
tara al exponente y resuelve la potencia.

4. Ahora jugamos con las cartas solo del 1 al
5. Al sacar dos cartas deben elegir una como
base y la otra como exponente. Gana la parti-
da el que logre la potencia mayor.

Este juego puede complementarse con el ar-
ticulo El juego del gato (Damisa, C., 2017) de
esta coleccidn, ya que alli se aborda también
el célculo mental multiplicativo con el fin de
enriquecer las relaciones entre productos y
factores.

A modo de cierre

Es un problema real y constatado en esos ni-
veles que los nifios presentan dificultades en
la memorizacion de las tablas en los dltimos
grados escolares.

Este trabajo nos permitié encontrar caminos
a través del juego para lograr que el calculo
mental se incorpore como una habilidad nece-
saria, no solo para los asuntos escolares sino
para la vida.

Creemos que con estas actividades comen-
zamos a lograr que los estudiantes amplien su
repertorio de calculo mental a través del ana-
lisis y reflexion de diferentes estrategias. Estas
Ultimas estan basadas, como vimos, en las pro-
piedades de las operaciones y de los nimeros
en juego. También tuvimos como objetivo la
produccién de explicaciones sobre lo hecho.

Ademas creemos que quedd en evidencia la
importancia de generar instancias de confron-
tar ideas con ideas, con el fin de potenciar el
intercambio de estrategias entre pares y po-
nerlas a discusion a través de que los docentes
generemos espacios para ello.
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Del pensamiento
metacognitivo

al pensamiento
metacomplejo’

Introduccion

Desde hace bastante tiempo se viene recla-
mando una escuela que forme personas ca-
paces de aprender a aprender. Esta finalidad
implica, entre otras tantas cuestiones, el desa-
rrollo de la capacidad metacognitiva que per-
mita a la persona acceder al conocimiento de
las funciones intelectuales que operan en su
mente (percepcidn, memoria, atencion, imagi-
nacion...) y a saber dénde, cuando y cémo em-
plearlas. De esa manera se consolida la forma-
cién de personas con conciencia de su propio
aprendizaje.

Desde el territorio del paradigma de la comple-
jidad se propone un desafio alin mayor: ampliar
ese escenario de la toma de conciencia de qué
y como se aprende desde y para la complejidad
(autoconocimiento complejo). Esto se materia-
lizaria con la decisién pedagdgica de convertir
los principios de ese paradigma en objeto de
conocimiento para la autorreflexién. Esta situa-
cioén es la que admite, en un proceso de comple-
jizacion, el deslizamiento desde un pensamien-
to metacognitivo hacia uno metacomplejo.

Para abordar esa cuestién, el presente articulo
se organiza de la siguiente manera: un primer
apartado que exhibe el concepto contempora-
neo de metacognicién, a partir de los aportes
de Burén (2002); un segundo apartado que
presenta algunas formas de desarrollar y po-
tenciar la actividad metacognitiva en el aula,
de acuerdo a Burén (2002) y Campanario
(2000); un apartado final que expone, a partir
de los aportes de Gonzélez (2008, 2009), ma-
neras de alcanzar la metacomplejidad.

Palabras claves: paradigma de la complejidad,
pensamiento complejo, metacomplejidad, me-
tacognicion.

Qué significa la categoria
metacognicion

El término metacognicidn, como indica Burén
(2002) esta formado por el prefijo meta, que
significa ‘méas alld’, y por la palabra cognicidn,
que es sinonimo de conocimiento. Metacogni-
cién significaria, entonces, ‘méas alla del cono-
cimiento'.

1. El presente trabajo se desprende del documento realizado para aprobar la asignatura Debates sobre pensamiento complejo
y transdisciplina |, en el marco del Doctorado en Pensamiento Complejo de la Multiversidad Mundo Real Edgar Morin. Docente

responsable: Dr. Gustavo Casas.
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El autor sefiala que esa expresidon remite a un
ambito de estudio que se aleja bastante del
verdadero campo de la metacognicién, que re-
fiere al conocimiento, control y regulacién de
los procesos mentales propios. Por ello el tér-
mino metacognicion no seria el mas apropiado.
Propone los apelativos conocimiento autorre-
flexivo o intracognicidn, aunque reconoce que
tampoco se ajustan a lo que se requiere. A
pesar de ello, sugiere continuar con el empleo
del término metacognicidn por su uso genera-
lizado en la literatura y porque hace referencia
a un campo nuevo de estudio.

En un inicio, la metacognicién se concibid
como el conocimiento de la propia cognicién,
luego, se incorpord la funcién autorregulado-
ra. En la actualidad, algunos autores contintan
separando semanticamente ambas operacio-
nes y hacen referencia a
las categorias actividad
metacognitiva y activi-
dad autorreguladora (por
ejemplo: Diaz Barriga y
Hernandez, 2010). En este
trabajo se adhiere a la
idea de que la metacog-
nicién imbrica ambos pro-
cesos intelectuales. Esto
implica entender a esta
categoria como el conoci-
miento y comprensién de
los procesos intelectuales propios (ejercicio
de introspeccién) y la capacidad de organizar,
controlar y modificar esos procesos en funcién
de una meta concreta de aprendizaje (conduc-
ta consciente, inteligente). Esas dos funciones
son complementarias e inseparables, una sola
dimensién no lleva a una actividad metacog-
nitiva. Alcanzar la madurez de esta actividad
intelectual requiere saber qué se quiere con-
seguir, qué se debe corregir y cémo se realiza
todo ello. El cdmo significa poseer estrategias
adecuadas y eficaces de actuacién (autorregu-
lacién). La metacognicién involucra el desarro-
llo de la autodeterminacién: la capacidad que
tiene una persona de aprender y desarrollarse
a través del propio esfuerzo, sin la dependen-
cia hacia un agente externo.

Q DIDACTICA

De acuerdo a lo que se expone en la amplia
bibliografia dedicada a la metacognicién, esta
actividad esta configurada por varias meta. Se
presentan algunas de ellas:

» Metaatencion. Es el conocimiento que tiene
una persona de los procesos involucrados en
la accién de atender (funcionamiento y varia-
bles que afectan y controlan la atencién): qué
hay que atender, qué hay que hacer mental-
mente para hacerlo, qué se puede desatender,
cdmo se evitan las distracciones, etcétera.

» Metamemoria. Es el conocimiento que tiene

una persona de su propia memoria: cual es su

capacidad memoristica, cuales son sus limita-

ciones, qué hay que hacer para memorizar y

recordar, cémo se controla el olvido, para qué

conviene recordar, qué factores impiden re-
cordar, etcétera.

La metacognicion
involucra el desarrollo de
la autodeterminacién: la
capacidad que tiene una

persona de aprendery
desarrollarse a través del
propio esfuerzo, sin la
dependencia hacia un
agente externo.

» Metalectura. Es el co-
nocimiento que tiene una
persona sobre la lectura
y sobre las operaciones
mentales implicadas: para
qué se lee, qué hay que
hacer para leer, qué impi-
de leer bien, qué diferen-
cias hay entre un texto y
otro, etcétera. La meta-
lectura se diferencia de la
lectura porque implica el conocimiento de la
lectura misma, es la capacidad de pensar so-
bre la lectura que se ha realizado.

» Metaescritura. Es el conocimiento que tiene
una persona sobre la escritura y sobre la re-
gulacion de las operaciones implicadas en la
comunicacién escrita: cuél es la finalidad de lo
que se va a escribir, cémo escribir, qué medi-
das deben tomarse para mejorar la calidad de
la escritura, en qué grado se logré el propésito
de la produccion escrita, etcétera. La metaes-
critura y la metalectura son componentes de la
actividad metalinguistica.

» Metacomprension. Es el conocimiento que
tiene una persona de la propia comprensién
y de los procesos mentales necesarios para



conseguirlo: qué es comprender, hasta qué
punto se comprende, qué y cémo hacer para
comprender, en qué se diferencia comprender
de otras actividades tales como memorizar,
deducir, imaginar, etcétera. Se considera que
este (meta) proceso es uno de los aspectos
mas importante del aprendizaje.

» Metapensamiento. Es el conocimiento del
propio pensamiento. Es el pensamiento sobre
el pensamiento, que implica pensar en cémo
se piensa y ser capaz de dilucidar por qué no
se piensa lo que no se piensa.

» Metaignorancia. Burén
acufia este término en
1991 para referirse a la
ignorancia de la propia
ignorancia. La ignorancia
es no saber lo que no se
sabe. Una persona que
sabe que ignora estd en
condiciones de saber so-
bre su propia ignorancia,
pensando, preguntando o
consultando. Una perso-
na que ignora su propia
ignorancia, no sospecha
que debe hacer algo para
superarla. La metaigno-
rancia estd vinculada con
la metacomprension, de-
bido a que desconocer los
limites de la comprensién
es incurrir en la metaigno-
rancia.

El interés de la investigacion metacognitiva
estad centrado en la exploracién de las estra-
tegias més eficaces en el aprendizaje, en la
bisqueda de métodos y programas que tie-
nen como cometido maximizar la eficacia del
esfuerzo mental y solucionar los problemas de
los estudiantes con estrategias deficientes de
aprendizaje. En la literatura metacognitiva se
hace referencia a las estrategias como las «for-
mas de trabajar mentalmente que se supone
o se ha probado que mejoran el rendimiento
[...] son modos de aprender mas y mejor con
el menor esfuerzo [..] son formas de apren-

Una reforma educativa,
desde esta perspectiva,
tendria éxito cuando se
acompaia con medidas y
oportunidades para cambiar
la mente de los docentes.
Una de las vias para alcanzar
este propésito es ofrecer
la posibilidad de conocer
otras formas de instruir
e impartir los contenidos
curriculares, solucionar los
problemas que se presentan
en la clase y entender a los
estudiantes. Esto se orienta
a la metacognicion de los
propios docentes

der més y mejor con el mismo esfuerzo (Bu-
rén, 2002:130). Esto ha puesto en el centro del
debate la funcién autorreguladora de la meta-
cognicion debido a que las estrategias no son
otra cosa que diferentes formas de ejercer esa
autorregulacién. Por esta razén, a los estudian-
tes metacognitivos también se los denomina
estudiantes estratégicos.

¢Como promover la
metacognicion en una
situacion didactica?

La investigacion meta-
cognitiva sugiere cambios
profundos en el sistema
de ensefianza, tanto en la
forma de instruir como en
el modo de aprender. Una
reforma educativa, desde
esta perspectiva, tendria
éxito cuando se acompa-
fia con medidas y opor-
tunidades para cambiar
la mente de los docentes.
Una de las vias para al-
canzar este propodsito es
ofrecer la posibilidad de
conocer otras formas de
instruir e impartir los con-
tenidos curriculares, solu-
cionar los problemas que
se presentan en la clase y
entender a los estudian-
tes. Esto se orienta a la
metacognicion de los propios docentes para
permitir tomar conciencia de qué es lo que
hacen los estudiantes en sus mentes y cémo
lo hacen cuando realizan las tareas escolares
(leer, estudiar, resumir, redactar, etcétera).

Burén (2002) presenta un posible programa
para ensefiar a los estudiantes a aprender a
aprender y para cambiar el estilo didactico:

» Enseflar desde los cursos medios de la Ense-

fianza General Bésica las habilidades bésicas
de aprendizaje: leer comprendiendo, identi-

DIDACTICA



ficar las ideas principales, subrayar las ideas
basicas, hacer resimenes, exposicion escrita,
orientacién basica en el uso de la atencién y
la memoria.

» Continuar en los cursos superiores con la
ensefianza de esas habilidades basicas de
aprendizaje y afadir: a) la ensefianza explicita
de estrategias de memorizacion para recordar
vocabulario, definiciones, listas, férmulas, etc.;
b) la enseflanza explicita de estrategias de
aprendizaje, aplicandolas en cada asignatura;
c) la ensefianza explicita de razonamiento ma-
temético y solucién de problemas.

» Uso, por parte de los docentes, de estrategias
de motivacién y un estilo metacognitivo de ins-
truccién en todos los niveles.

Expone tres métodos de instruccién (o mode-
los didacticos de instruccién) que introducen
de distinta manera y con distintos sentidos la
ensefianza de estrategias de aprendizaje:

» Instruccién mecanica. Se le exige a los estu-
diantes que realicen las tareas de una forma
determinada, sin explicar por qué razén se
debe realizar de esa manera. Los estudiantes
responden realizando la actividad mecanica-
mente, lo que conduce a un uso no durade-
ro de las estrategias de aprendizaje. Es una
modalidad que promueve aprender, pero no
aprender a aprender.

» Instruccién razonada. Se le pide al estudiante
que realice la actividad escolar de una forma
determinada, explicitando por qué deben ha-
cerlo de esa manera y resaltando su importan-
cia y utilidad. Este estilo promueve la transfe-
rencia de aprendizaje.

> Instruccion metacognitiva: En esta modali-
dad la instruccién razonada es perfeccionada
y se avanza hacia la autorregulacién. Esta ma-
nera de ensefiar lleva a los estudiantes a que
comprueben la utilidad de |a estrategia, es de-
cir, que descubran por si mismos el beneficio
de las estrategias empleadas y desarrollen la
metacognicion. Es una forma de promover el

@ DIDACTICA

conocimiento de las formas de actuacién men-
tal mas eficaces en cada situacioén, que conver-
ge en aprender a aprender.

Segiin Campanario (2000), dentro del enfo-
que de ensefianza metacognitivo existen dos
modalidades: el explicito (o, sistematico), que
tiene como objetivo central de la ensefanza el
desarrollo y empleo de estrategias metacogni-
tivas, y el implicito (o, incidental), que aborda
la metacognicién pero desde el trabajo con los
contenidos tradicionales, que son el objetivo
central de la ensefianza. El enfoque explicito
implica una mayor dedicacién de tiempo al
trabajo con estrategias metacognitivas, lo que
permite un trabajo tedrico mas riguroso, aun-
que interfiere en el normal desarrollo de los
programas escolares, mientras que el enfoque
implicito recurre a una aplicabilidad inmediata
de las estrategias metacognitivas, que lleva a
un rigor tedrico menor.

En el marco del desarrollo de las habilidades
metacognitivas, la evaluacién es otra de las ac-
tividades de ensefianza que permite favorecer
su empleo y desarrollo, siempre y cuando se
plantee como una oportunidad para aprender
y para poner en accién destrezas de autorre-
gulacion intelectual. Para ello, Campanario
sugiere algunos ejemplos de actividades meta-
cognitivas:

» Actividad de predecir-observar-explicar.
Permite movilizar las ideas previas de los es-
tudiantes e incidir en sus ideas sobre el apren-
dizaje de la ciencia y sobre la naturaleza del
conocimiento cientifico. Esta actividad requie-
re de una fuerte intervencién docente que
permita poner en didlogo las ideas previas de
los alumnos y las teorias que permiten explicar
adecuadamente las observaciones realizadas
durante las experiencias.

» Elaboraciéon de mapas conceptuales. Posibi-
lita favorecer el aprendizaje significativo por-
que pueden ser empleados como instrumen-
to para sondear lo que los estudiantes saben,
para organizar secuencias de aprendizaje, para
que los estudiantes extraigan y organicen in-



formacion de los manuales escolares, etc. Pue-
den emplearse para el desarrollo de la meta-
cognicion a partir de la toma de conciencia de
los procesos de aprendizaje puestos en juego
y de la valoracién de las relaciones entre con-
ceptos, fundamentalmente de aquellos que
inicialmente carecian de conexién.

> Empleo adecuado de bibliografia. Implica
guiar al estudiante hacia una gestién adecua-
da de los manuales escolares de referencia, a
partir de una breve introduccién general de los
contenidos, de una guia escrita con los aspec-
tos mas importantes, de un autocuestionario
para estudiar con mayor detalle los aspectos
mas relevantes o proble-
maticos, etc.

> Resolucion de proble-
mas como pequeias in-
vestigaciones. Signifique
realizar la actividad pero
con una orientacién que
aproxime a los estudian-
tes a los modos en que
los cientificos abordan los
problemas, lo que implica
llevar a cabo un enfoque
de aprendizaje como in-
vestigacién. Esta modali-
dad invita a enfrentarse a
los problemas mas que a
resolverlos. Esta actividad
promueva la actividad metacognitiva porque
promueve la reflexién sobre los propios proce-
sos de pensamiento.

» Elaboracién de un diario de campo. Apunta al
registro de las experiencias realizadas en cla-
se, de las dificultades experimentadas en los
diversos temas, de las concepciones iniciales,
de los resultados de los debates desarrollados
en el aula, de los intercambios de puntos de
vista con los compafieros, etc. También se pue-
den registrar las expectativas con los exdme-
nes, los resultados obtenidos y las causas de
las posibles discrepancias. Esto es clave para
el trabajo de autoevaluacién. Los autocuestio-
narios consisten en un listado de preguntas
para repasar y contestar o en un protocolo con

El pensamiento
metacomplejo implica una
forma de ver el mundo
en donde el observador
toma plena conciencia
de una realidad compleja
(multidimensional,
multirreferencial y
pluricausal) y controla
los propios procesos
cognitivos por medio de la
autoevaluacion que se puede
ejercer sobre ellos.

una lista de estrategias, acciones o actividades
a realizar. Los autocuestionarios destinados a
fomentar el uso de estrategias metacognitivas
pueden no estar necesariamente relacionados
con un contenido de ensefianza concreto ni
explicito. El ejemplo més simple de autocues-
tionario de este tipo puede ser la pregunta:
¢Qué he aprendido de esta leccidn, tarea, acti-
vidad, demostracién o practica de laboratorio?

Coémo promover la
metacomplejidad en una
situacion didactica-compleja

Desde el ambito del para-
digma de la complejidad
se propone complejizar
la metacognicién, desape-
géndola del pensamiento
lineal, influenciado por el
paradigma de la simplifica-
cién y adosandola al pen-
samiento complejo. Gon-
zalez (2009) explica que
esto es posible cuando se
incluyen los principios del
paradigma de la comple-
jidad en los procesos de
ensefianza y de aprendi-
zaje, lo que implica repen-
sar las formas de ensefiar
y de aprender desde la propia metacognicién.
Se plantea que los humanos son seres meta-
complejos debido a que la incertidumbre, la
angustia y el desorden forman parte de nues-
tro ser y de nuestra existencia. Desde esta
perspectiva, el pensamiento metacomplejo
implica una forma de ver el mundo en donde
el observador toma plena conciencia de una
realidad compleja (multidimensional, multirre-
ferencial y pluricausal) y controla los propios
procesos cognitivos por medio de la autoeva-
luacidn que se puede ejercer sobre ellos.

El autor advierte que en el sujeto que aprende
existe un espacio intersubjetivo complejo de-
nominado aula-mente-social, que es un com-
plejo sistema en donde la incertidumbre y la
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sensibilidad cognitiva interactian para que el
sujeto aprenda. La ensefianza y el aprendizaje
se producen en un proceso en metaespiral de
representaciones cognitivas sobre el objeto
de conocimiento. Los sujetos aprenden, des-
aprenden y reaprenden en cualquier espacio
y tiempo. Con esta afirmacién se rompe con
la idea de tiempo y espacio del aula clasica,
como condiciones limitantes para la construc-
cién de conocimientos.

Esta propuesta de desa-
rrollo de la metacomple-
jidad implica que la ex-
periencia pedagdgica se
centre en el estudiante
como constructor de su
conocimiento (el conoci-
miento se construye y no
se adquiere) y que el do-

Es sustantivo fomentar
el dialogo interno
(metacomplejo) como
estrategia para pensar en
varios niveles y en diferentes
dimensiones como generador
de discurso y comunicacién.

brinda al campo educativo un abordaje dife-
rente que se orienta al manejo de estrategias
complejas aplicadas a problemas educativos.
El autor (nos) brinda insumos para este asun-
to a partir de la formulacién de las siguientes
preguntas: «¢Qué es el proceso aprendizaje-
ensefianza? [...] écomo deben encarar los do-
centes este proceso para que los estudiantes
se motiven, descubran asimismo sus capaci-
dades como seres inves-
tigadores, mas alla de esa
capacidad bioldgica que
todo individuo tiene gené-
ticamente? ¢Cémo lograr
que los estudiantes gene-
ren su propio conocimien-
to con base en su interés
y estrategias particulares
tomando en considera-
cién un mundo complejo e

cente se posicione como
un agente dialogizador,
facilitador, mediador, in-
vestigador. Desde esta
perspectiva se entiende
que en la escuela se debe
aprender para la vida y no
para la escuela. Por ello
es sustantivo fomentar
el didlogo interno (meta-
complejo) como estrate-
gia para pensar en varios
niveles y en diferentes
dimensiones como gene-
rador de discurso y co-
municacién. Pero también
es fundamental fomentar
el didlogo externo entre
actores, como herramien-
ta en la construccion de

Es a partir del
cuestionamiento del orden
absoluto de las cosas, de
la critica a la separacion
del conocimiento y el
reduccionismo, de la
relativizacion de la validez
absoluta de la légica
clasica, y de la discusién
del principio de causalidad
lineal, que se logra
materializar un pensamiento
complejo. El desafio, es
pensar de qué manera se
puede abordar un problema
sin recurrir a la linealidad, al
orden y a lo absoluto.

incierto, inestable, donde
las respuestas y solucio-
nes absolutas a un proble-
ma concreto no existen y
no existiran?» (p. 82). Esto
implica desarmar el pen-
samiento influenciado por
el paradigma de la simpli-
ficacién  (dessimplificar)
y reestructurar o recom-
poner ese pensamiento
desde el paradigma de la
complejidad, tanto de los
docentes como de los es-
tudiantes.

Es a partir del cuestiona-
miento del orden absoluto
de las cosas, de la critica

conocimientos. Esa cons-

truccién se basa en la actividad investigativa e
implica ensefiar a investigar para que se apren-
da a investigar.

Gonzélez (2008) sefiala que el enfoque re-
duccionista ha promovido la idea de que los
procesos de ensefianza y de aprendizaje sola-
mente se generan a través de la comunicacion
docente-estudiante. El pensamiento complejo

@ DIDACTICA

a la separacion del cono-
cimiento y el reduccionis-
mo, de la relativizacién de la validez absoluta
de la légica clésica, y de la discusién del princi-
pio de causalidad lineal, que se logra materia-
lizar un pensamiento complejo. El desafio, es
pensar de qué manera se puede abordar un
problema sin recurrir a la linealidad, al orden
y a lo absoluto. Una de las respuestas esta en
generar estrategias que permitan complejizar
ese problema, en donde se articulen la inves-



tigaciéon compleja transdisciplinar y la solucién
misma, y en donde esta Ultima se convierta en
un nuevo problema complejo. Esto lleva a pen-
sar en otras metodologias de investigacidn, en
otras formas de hacer ciencia y en otras ma-
neras de ensefiar y de aprender. La autorre-
flexién sobre esta (nueva) forma de pensar es
uno de los caminos para configurar una activi-
dad metacompleja.
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Las maquinas
en la escuela:
palancas y poleas

«Dame un punto de apoyo y moveré el mundo». Arquimedes

Un poco de disciplina...

En Fisica Conceptual de Hewitt (2004), se de-
fine a una maquina como: «un dispositivo para
multiplicar fuerzas o simplemente para cam-
biar la direccién de estas.»

Existen diversos tipos de maquinas simples: pa-
lancas, poleas, ruedas y ejes, planos inclinados,
tornillos y cufias. Por otra parte, si nos referimos
a maquinas simples es porque claramente hay
otras maquinas que no son simples, se trata de
las maquinas compuestas, que son aquellas que
resultan de la combinacién de algunas de las
maquinas simples nombradas anteriormente.

Para comprender lo que sucede en una maqui-
na simple, primero hay que tener presente a
las dos fuerzas principales que estan actuan-
do, nos referimos al esfuerzo, fuerza aplicada
o potencia y a la carga o resistencia a vencer.
El uso de las maquinas simples es necesario
cuando la carga es mayor que el esfuerzo, ya
que con ellas es posible realizar un mismo tra-
bajo aplicando una fuerza menor. En las maqui-
nas la fuerza se multiplica en funcién de la ven-

taja mecanica que presenten. La ventaja me-
canica se calcula dividiendo la carga sobre el
esfuerzo. El hecho de que una maquina posea
una buena ventaja mecénica no significa que
sea eficiente. En general, las palancas tienen
una eficiencia cercana al 100% debido a que la
pérdida de eficiencia por rozamiento o roda-
miento es muy baja. Pero en otros tipos de mé-
quinas simples como los tornillos o las cufas,
si bien existe ventaja mecénica, por otro lado
la eficiencia solo llega en ocasiones a un 10%,
debido al importante grado de rozamiento que
presentan. No obstante, las palancas pueden
tener una deformacién elastica como efecto
de la carga (por ello es importante que la barra
de la palanca sea lo mas rigida posible) pero
se trata de una perdida minima de eficiencia.
Otro aspecto de interés al estudiar las maqui-
nas es el de la ventaja de velocidad, que se cal-
cula como la velocidad alcanzada por la carga
entre la velocidad del punto de aplicacién del
esfuerzo. Es decir que hay maquinas que bus-
can conseguir mayor velocidad y por tanto ma-
yor desplazamiento en un tiempo dado (como
el caso de las palancas de tercer grado que po-
demos reconocer en el cuerpo humano).

CIENCIAS NATURALES / DIDACTICA



No es posible tener una maquina que presen-
te una buena ventaja mecanica y de velocidad
al mismo tiempo. Esto es, porque cuando una
méquina tiene buena ventaja mecénica, lo hace
sacrificando la ventaja de velocidad, y vicever-
sa con aquellas maquinas que poseen buena
ventaja de velocidad. Todo depende de cuél
sea nuestro obijetivo, claro que cuando bus-
quemos desarrollar mayor velocidad con una
maquina, tenemos que tener presente que la
carga a vencer debe ser baja. (Maroto, s.f.).

A continuacién desarrollaremos los aspectos o
atributos fundamentales de dos tipos de maqui-
nas simples, las palancas y las poleas, por ser
contenidos que se encuentran dentro del Pro-
grama de Educacion Inicial y Primaria (2008).

Una palanca consiste basicamente es una ba-
rra rigida que gira libremente en torno a un
punto de apoyo, en la que se identifican dos
brazos: el brazo de la potencia (que es la dis-
tancia entre el punto de apoyo y el lugar en
donde se aplica la fuerza) y el brazo de la resis-
tencia (que corresponde a la distancia entre el
punto de apoyo y el lugar en donde se ubica la
carga). Segln cémo se encuentren estos tres
puntos (brazo de la potencia, brazo de la resis-
tencia y punto de apoyo o también conocido
como fulcro) las palancas pueden considerarse
de primer grado, de segundo grado o bien de
tercer grado.

La palanca de primer grado es aquella en don-
de la potencia y la resistencia a vencer se en-
cuentran a ambos lados del punto de apoyo,
es decir cuando el punto de apoyo esta entre
ambos (el clasico ejemplo es el de las tijeras,
las balanzas o las carretillas de dos ruedas).

En una palanca de segundo grado es la resis-
tencia o carga la que queda entre la potencia y
el punto de apoyo. Este es el caso de las carre-
tillas de una rueda o los destapadores.

Finalmente encontramos a la palanca de ter-
cer grado con la uUltima combinacién, en don-
de la potencia se encuentra entre la carga y el
punto de apoyo, como por ejemplo ocurre con
las clasicas pinzas de cejas.

@ DIDACTICA / ROL DOCENTE

Volviendo al tema de la ventaja mecanica, po-
demos ver que para cualquier palanca se pue-
de calcular como brazo de la potencia dividido
brazo de la resistencia. En tal sentido podemos
ver que si la distancia del brazo de la potencia
es 5 veces mayor que la distancia del brazo de
la resistencia, entonces la palanca tiene una
buena ventaja mecanica ya que la fuerza apli-
cada se multiplica por 5 veces.

Una polea consiste en una rueda, que gira en
torno a un eje, por cuyo borde pasa una cuer-
da. En esta maquina simple también podemos
reconocer la resistencia y la potencia a ambos
lados de la rueda.

Hay dos tipos de poleas: por un lado existen
las poleas simples y por otro, las poleas com-
puestas.

Dentro de las poleas simples reconocemos a
las poleas simples fijas y poleas simples mévi-
les. Las primeras son las poleas més basicas, su
uso es sencillo ya que consiste en colocar una
carga en un extremo de la cuerda vy tirar del
otro extremo para levantar la carga. En este
tipo de poleas no existe ventaja mecanica ya
que la fuerza realizada para levantar la carga
es igual al peso de la carga. Pero igualmente
su utilidad radica en que podemos ejercer la
fuerza de manera mas cémoda debido a que,
por ejemplo, podemos ayudarnos del peso de
nuestro propio cuerpo para levantar la carga.
En el caso de las poleas simples méviles lo que
se hace es dejar fijo un extremo de la cuerda
en un soporte cualquiera, luego fijar la polea a
la carga y cinchar desde el extremo opuesto
de la cuerda. En este caso, si bien se necesita
el doble de cuerda con relacién a la distancia
que se pretende subir la carga, por otro lado,
posee una ventaja mecanica ya que la fuerza
que se debe ejercer es la mitad de la fuerza
que hubiera sido necesaria para levantar la
carga a mano.

Pero existen trabajos en donde es necesario
levantar pesos muy importantes para los que
la fuerza humana no es suficiente. Para esta
clase de trabajos se requiere una gran ventaja
mecanica, es decir, que sea posible multipli-



car la fuerza ejercida inicialmente de modo tal
que con un minimo de esfuerzo seamos capa-
ces de elevar objetos muy pesados. Para ello
se utilizan las denominadas poleas compues-
tas. Estas maquinas simples estdn formadas
por la combinacién de poleas fijas y moviles.
El aparejo es un ejemplo caracteristico de
este tipo de poleas.

Concepciones previas de
los ninos en relacion con
las maquinas simples

Cuando de maquinas simples se trata, pode-
mos encontrar que existe un conocimiento
en el comdn de los nifios e incluso de muchos
adultos, respecto al hecho de no reconocer a
muchas herramientas o instrumentos utilizados
en las diferentes actividades cotidianas como
maquinas simples. Es decir, si le preguntamos
a cualquier persona sobre el significado de las
maquinas, su utilidad y ejemplos, pocos asocia-
ran a una maquina con una tijera, un destapa-
dor, una carretilla, un cortalfias, una pinza de
cejas, un simple taco debajo de la puerta con
el fin de trancarla, o bien aparatos de muscu-
lacién. Al menos, es seguro que no sera de los
primeros ejemplos que nos ofrecerén, cuando
son los objetos que con mas frecuencia utili-
zan en su vida diaria. Al contrario, al momento
de pensar en ejemplos, rdpidamente apare-
ceran las grias, los medios de transporte, los
ascensores, las excavadoras y en general las
distintas maquinarias utilizadas en el campo y
en la construccidén, asi como diversos electro-
domésticos.

Por tanto, si bien a continuaciéon realizaremos
una sintesis de un trabajo realizado sobre las
ideas de los escolares sobre las maquinas, en
realidad algunas de esas ideas perfectamente
pueden continuar en el imaginario de muchos
adultos.

|deas de los nifios:

» Una primera idea generalizada es que las ma-
quinas no son seres vivos. Incluso cuando se
les pregunta sobre este hecho, lo descartan ra-
pidamente y muchos nifios lo entienden como
una idea absurda.

» Algunos nifios poseen ideas relacionadas a
ventajas en el esfuerzo y el tiempo (con las ma-
quinas el trabajo se hace mas facil o mas rapi-
do y de mejor calidad).

» Con relacidn a esta idea, aparece otra asocia-
da que supone que los nifios también conside-
ran que hay trabajos que no se pueden hacer
a mano, con lo que se hace necesaria la utili-
zacién de estas maquinas para poder cumplir
con las distintas tareas de la casa o el trabajo.

» En relacién con la idea anterior se aprecia
que en general no reconocen esas ventajas en
las maquinas simples como las palancas, los
planos inclinados o las poleas.

» No consideran a las maquinas simples como
maquinas.

» Otra idea refiere al hecho de que para que
un artefacto sea una maquina es necesario que
tenga botones o un motor que funcione eléc-

tricamente o a gasolina.

(Cafal, P. y otros, 2010).

Ideas a construir

Se busca que los nifios construyan ideas acer-
ca de que:

» Existen maquinas que permiten deformar o
mover objetos aplicando una fuerza menor.

» Es posible disminuir la fuerza manteniendo el
mismo efecto.

» La palanca es una maquina que permite mul-
tiplicar fuerzas.
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» En el funcionamiento de una palanca inter-
vienen e interactlan los siguientes elementos:
punto de apoyo (fulcro), fuerza aplicada o po-
tencia, resistencia o carga.

» Existe una relacién entre la fuerza que se apli-
cay la distancia al punto de apoyo.

» Estamos rodeados de diversidad de palancas
con caracteristicas que dependen de la fun-
cién que tienen en la vida cotidiana.

» Podemos encontrar palancas en el cuerpo de
la gran mayoria de los animales.

» Es posible identificar criterios que nos permi-
tan clasificar las diferentes palancas.

» La polea es una maquina que permite redu-
cir la fuerza necesaria para mover o elevar una
carga.

Inicial y Primer afno

Fuerza de contacto
Direccion de la fuerza

Comparacién de fuerzas

Segundo afo

» La polea puede cambiar la direccién de una
fuerza de modo que si tiro hacia abajo la carga
se mueve hacia arriba.

» En el funcionamiento de una polea simple in-
tervienen e interactdan los siguientes elemen-
tos: una rueda que gira en torno a un eje, con
borde acanalado, por el que pasa una cuerda,
una fuerza de aplicacién o potencia y una re-
sistencia o carga.

» Reconocer variables y analizar su incidencia
es fundamental al momento de buscar explica-
ciones sobre un fendmeno fisico.

En el programa escolar, encontramos que las
palancas y las poleas, como maquinas simples,
se encuentran en tercer afio. No obstante es
posible iniciar el trabajo mucho antes, desde
los grados de inicial, a partir de la incorpora-
cién de los siguientes contenidos:

Tercer ano

Los objetos y su utilidad en relacién al trabajo realizado y la fuerza ejercida

Punto de apoyo

Punto de aplicacién de la fuerza

Palanca: de 1er, 2do y 3er grado

La comparacién con otras MS

Describir - Hipotetizar - Relacionar - Comprar

Observar - Explorar - Experimentar
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Situaciones de ensenanza...
pensemos en las palancas y
su funcionamiento

Estamos rodeados de maquinas simples y te-
nemos tan incorporado su mecanismo a nues-
tras vidas que dificilmente nos detengamos a
reflexionar por su forma de funcionamiento.
Sin embargo cuando empezamos a mirarlas
en detalle encontramos su gran singularidad
y la enorme importancia que han tenido en el
desarrollo tecnoldgico de la humanidad. Com-
prender cémo funcionan estas maquinas y la
utilidad que presentan en nuestra vida cotidia-
na nos acerca a pensar en algunas leyes fisicas
que las regulan.

¢Sube o baja?

Con esta actividad nos proponemos acercar a
los nifios a un tipo de palanca de primer or-
den muy conocido por ellos como lo es el sube
y baja. En caso de que la escuela no cuente
con uno se puede representar con un dibujo
y comenzar a rememorar su funcionamiento,
ya que la mayoria de los nifios han jugado y
conocen muy bien de qué se trata. Utilizar el
conocimiento que los nifios ya poseen es un
muy buen punto de partida para avanzar hacia
otras miradas que les permitan explicar y en-
tender cémo funciona algo tan cotidiano para
ellos, a partir de la construccién de modelos
mas cientificos.

Podemos orientar su mirada con preguntas:
¢Cdémo es el sube y baja? ¢Cuantas partes tie-
ne? éComo son sus partes? ¢De qué materia-
les estd construido?

éPuede jugar uno solo? éPor qué?

¢Cbémo funciona este juego? ¢Qué tenemos
que hacer para que funcione?

éCuantos pueden participar en el juego? ¢éSi
juegan mas de dos que se debera tener en
cuenta para que siga andando?

Laidea esir dirigiendo la atencién hacia los ele-
mentos que conforman el sistema en estudio,
en este caso sube y baja, para después avanzar
hacia cémo funciona. Por tanto la descripcién
se constituye en un proceso imprescindible.
Identificar las partes y cémo son es fundamen-
tal para entender luego cémo interactuan.

Describir un mecanismo como el siguiente: si
se aplica una fuerza sobre alguno de los dos
extremos de la tabla, el extremo donde la fuer-
za ha sido aplicada baja y el extremo opuesto
sube, es fundamental para entender la interac-
cién de los elementos en el todo.

Los nifios pueden reconocer con esta pro-
puesta que para que funcione el sube y baja
debe existir una carga/resistencia, una fuerza
y un punto de apoyo y que de la interaccién
de estos elementos dependera dicho funcio-
namiento. Por ejemplo, en el caso de que los
cuerpos posean masas diferentes, el que tenga
menos masa debera empujar con mas fuerza o
pedir al que tenga mayor masa que se acerque
al punto de apoyo.

Punto de apoyo

éPalan:a de primer grado :

Resistencia

Extraido y adaptado de: chttps://myprofeciencias.wordpress.
com/2010/11/15/maquinas-simples/ 8/7/2017>
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Construyamos dispositivos

Una vez que conocen las partes y el funciona-
miento del sube y baja se les puede proponer
a los nifios la construccién de sube y bajas pe-
quefios con la finalidad de seguir investigando
y asi poder manipular las variables que inter-
vienen en un dispositivo mas controlable. Esto
daré la posibilidad de trabajar con objetos de
diferente masa (por ejemplo se pueden utili-
zar monedas, piezas de madera, semillas, etc.)
y modificar las distancias de los objetos con el
punto de apoyo.

¢Qué necesitamos?

Tabla de madera (el tamafio puede variar de
acuerdo a las posibilidades de cada grupo)

Punto de apoyo de madera (cualquier material
que permita sujetarse a la tabla).

Una vez construidos los dispositivos los alum-
nos podran manipular colocando objetos de
diferentes masas y en posiciones variables
para observar lo que sucede. Esto permitira
seguir explorando las condiciones bajo las que
el sube y baja funciona.

Como, por ejemplo, colocar un peso en uno de
los extremos de la tabla, observando que esta
se inclina hacia ese lado; colocar otro peso
igual en el otro extremo observando que esta
se equilibra; colocar mas peso en uno de los
extremos, volviendo a observar que la tabla
se inclina; mover el punto de apoyo hasta al-
canzar el equilibrio; variar el lugar en la tabla
donde se colocan los objetos (mas cerca o méas
lejos del punto de apoyo) y observar lo que su-
cede.
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Busquemos el equilibrio

Una vez que los nifios exploraron sobre las
distintas posibilidades de funcionamiento del
sube y baja se puede poner el foco en cémo
hacer para que el sube y baja quede en equi-
librio.

Para ello los nifios deberdn comprender que
es necesario que los pesos (fuerzas) que ac-
tuan deben ser iguales, pero que ademas tie-
nen que ubicarse a una misma distancia del
punto de apoyo ya que en caso contrario el
sube y baja quedara desbalanceado.

Se puede proponer una situacion donde, para
encontrar una solucién, deban poner en juego
algunas de las ideas anteriores.

¢Cbémo podemos hacer para que el sube y baja
quede equilibrado?

Es importante que los nifios expongan sus
ideas y discutan sobre la forma de validarlas.

Una vez que decidan cémo probarlas es rele-
vante, también, que acuerden sobre las formas
de registrar las evidencias de lo que observa-
ron, ya que de su interpretacién dependera la
validacién de lo que pensaron al inicio. Aqui el
dibujo se constituye en una valiosa forma de
registro.

Fuera de equilibrio

Punto de apoyo

Fuerza mayor

chttp://www.carrosortopedicos.com.ar/espanol/principiosfisi-
cos.htm> (8/7/2017).



Mantener el equilibrio

En esta instancia podran avanzar sobre la idea
de que si el peso (fuerza) ejercido en uno de
los extremos varia, para poder seguir mante-
niendo el equilibrio se deberd cambiar la dis-
tancia de una de uno de los objetos respecto
al punto de apoyo (ya sea acercando el objeto
de mayor masa al punto de apoyo o acercando
el punto de apoyo al objeto de mayor masa).

Para construir esta idea se les puede proponer
otra situacién problema:

¢Cdémo podemos hacer para mantener el equi-
librio si se aumenta el peso (fuerza) en uno de
los lados?

Aqui nuevamente los nifios explicitaran lo que
piensan desde las ideas que se han venido tra-
bajando.

Una vez que las explicitan buscaran las formas
de ponerlas a prueba. Se destaca nuevamente
la importancia de registrar las evidencias para
poder interpretarlas.

Al analizar e interpretar los resultados, se pue-
den llegar a elaborar en forma colectiva algu-
nas generalizaciones sobre las palancas y su
funcionamiento.

En equilibrio

Corta

distancia Larga distancia

Punto de apoyo

Fuerza
menor

Fuerza mayor

chttp://www.carrosortopedicos.com.ar/espanol/principiosfisi-
cos.htm> (8/7/2017).
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Movemos ideas para continuar
avanzando...

Para continuar profundizando en el mecanis-
mo, podemos trabajar la idea acerca de que,
con las palancas, es posible multiplicar la fuer-
za, ya que la palanca hace ese trabajo. Para ello
proponemos trabajar con un punto de apo-
yo (puede ser un vaso cilindrico fijado a una
mesa) una regla de un metro y pesas de masas
diferentes. Inicialmente la idea es fabricar un
dispositivo similar al sube y baja en donde el
punto de apoyo equidista de los extremos de
la barra rigida (regla). Colocamos una pesa de
1kg en un extremo y les preguntamos a los ni-
fios qué necesitamos para levantar esa pesa.
Con esta pregunta podemos evaluar las ideas
trabajadas, ya que muchos podrian decir que
necesitamos una nueva pesa de 1kg. Pero si los
alumnos hacen uso del conocimiento trabaja-
do, pueden dar cuenta de que en realidad es
posible levantar esa carga de 1kg con pesas de
menos masa si acercan, por ejemplo, el punto
de apoyo al extremo en donde se encuentra
la pesa.

El avance conceptual que nos proponemos
con esta actividad esta en dar cuenta de la re-
lacién de distancia entre el brazo de la poten-
cia y el brazo de la resistencia, con respecto a
la fuerza necesaria para vencer la resistencia
que ofrece la carga. Con la regla de un metro
los nifios podran reconocer que si la pesa de
1kg se encuentra a 25 cm del punto de apoyo,
colocando una pesa de 500 g a 50 cm del pun-
to de apoyo en el otro extremo (el doble de
distancia), el dispositivo quedara equilibrado.

El docente debe guiar a los nifios para que
identifiquen la siguiente relacién: si la distancia
desde el punto de apoyo a la carga es la mitad
de la distancia desde el punto de apoyo a la
aplicacién de la fuerza, entonces es necesario
aplicar solo la mitad de la fuerza para levan-
tar la carga. De este modo la fuerza ejercida
(500g) fue multiplicada por dos por la palan-
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ca. Por tanto, si la distancia fuera 5 veces ma-
yor, entonces solo se necesitaria una pesa de
200 g para levantar 1kg.

- A
25cm O 50 cm

Rodeados de palancas

Como forma de avanzar y profundizar en los
conocimientos creemos importante presentar
otras palancas de uso cotidiano como alicates,
carretilla, pinza de depilar, cortadiias, destapa-
dor, etcétera. La idea es analizar su utilidad en
la vida cotidiana y poder ver la relacién exis-
tente entre su uso y su funcionamiento, identi-
ficando las partes que la componen y su ubica-
cién, determinando si se trata de palancas de
primer, segundo o tercer grado.

Poleas en la historia

Proponemos a continuaciéon un ejemplo para
trabajar con tercer afio sobre las poleas. Con-
sideramos que para este grado, lo més adecua-
do es presentar ejemplos en los que se analice
el funcionamiento de poleas simples fijas, ya
que las poleas méviles o bien las compuestas,
presentan mayor dificultad y posiblemente
puedan constituir avances para abordar en el
tercer nivel.

Un buen ejemplo son los aljibes, principalmen-
te utilizados en la época colonial. La siguien-
te actividad entonces puede presentarse con
esta consigna:



En la época colonial para poder conseguir
agua se utilizaban aljibes. Para ello usaban
una polea que permitia elevar un balde lleno
de agua desde un pozo profundo como el que
aparece en la fotografia.

(Fotografia tomada en la Fortaleza del Cerro de Montevideo).

A partir de la observacién de la imagen de este
dispositivo para extraer agua con poleas pen-
sar en equipos:

¢Desde dénde creen que hay que cinchar para
levantar el balde?

éSerd lo mismo levantar el balde sin usar la
polea?

¢Por qué piensan que esta forma de extraer
agua era efectiva?

¢Qué beneficios encuentran en elevar el balde
de esta manera?

Es importante que el docente guie la actividad
buscando que los nifios interpreten los benefi-
cios de obtener agua elevando los baldes desde
lo profundo con la polea. Principalmente que
den cuenta de que, cinchando desde el extre-
mo de la cuerda pasando por la rueda, es posi-
ble hacer fuerza hacia abajo y no hacia arriba,
con lo cual es posible aprovechar la fuerza que
ejerce nuestro propio peso hacia abajo.

Una historia de la ciencia con
Arquimedes...

Finalmente proponemos una actividad que
presenta una historia de la ciencia, la de Arqui-
medes y el barco Syracusia, que puede propo-
nerse en el tercer nivel, para iniciar el trabajo
con poleas compuestas.

Segln Plutarco, el rey Hieron de Siracusa
solicité a Arquimedes que se ocupara de ver
si podia sacar a sus constructores de barcos
del lio en que se habian metido. Acababan
de construir un barco lujosamente equipa-
do llamado Syracusia, que Hieron queria
regalarle al rey Ptolomeo de Egipto. Segin
noticias de la época, el barco debié de so-
brepasar con creces las 4.000 toneladas. De
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hecho era tan pesado que los constructores
eran incapaces de botarlo. Entonces entra
en escena el superhombre Arquimedes. No
es tan claro qué hizo exactamente para bo-
tar este barco varado, pero presumiblemen-
te recurrié a un sistema de poleas, pues se
cuenta que Arquimedes boté el Syracusia él
solo. Fue en esta ocasién cuando pronuncié
su célebre frase: «Dadme un punto de apoyo
y moveré el mundon.

(Texto extraido y adaptado de: Strathern, P.,
2014).
» ¢Cbmo imaginas que fue el dispositivo fabri-
cado por Arquimedes para mover el barco?

» ¢Qué son las poleas?

» Averigua en qué trabajos de la actualidad es
necesario el uso de las poleas.
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