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RESUMEN:

El presente trabajo de investigacion se desarrolla en dos salas de cuarto grado de una
escuela primaria de la ciudad de Sarmiento, a dos afios de la puesta en vigencia de cambios
curriculares, que proponen modificaciones tanto en los enfoques didacticos, como asi en las
practicas evaluativas.

En el proceso investigativo, que se ha posicionado en dos areas de conocimiento,
jerarquizadas por la institucién, Matematica y Lengua, realiza un extenso recorrido por el
proceso de ensefianza puesto en acto por las docentes a lo largo de aproximadamente, seis
meses. En él reconocen, describen y analizan en el hacer docente las concepciones y/o creencias
sobre la ensefianza, el aprendizaje, el conocimiento, interpeladas principalmente por los nuevos
enfoques teodricos, normativas y reformas educativas, que inciden en las formas de concebir la
evaluacion.

Teniendo en cuenta que los cambios no se producen instantdneamente en las
instituciones y que los sujetos docentes son quienes van a llevar adelante esos cambios, se
investiga como en las decisiones y acciones pedagogicas de las docentes del estudio, emergen
concepciones y/o creencias que permean, atraviesan y condicionan las practicas de ensefianza,

y como parte de ella, las de evaluacion de los aprendizajes.

Al amor de mi vida, al mejor esposo, papa y

abuelo del mundo.
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OBJETO DE ESTUDIO Y PROBLEMA DE INVESTIGACION

La puesta en vigencia en 2015 del nuevo Disefio Curricular Jurisdiccional de la
provincia de Chubut y la Resolucion 164/15, proponen nuevos enfoques didacticos, nuevas
orientaciones para la ensefianza, como asi, otras formas de concebir el acto evaluativo, en la
Educacion Primaria.

Los cambios inauguran numerosos interrogantes, en relacion a como desarrollan los
docentes a partir de las noveles normativas, sus practicas de ensefianza, y dentro de ellas, las
de evaluacion, a dos afios de la puesta en vigencia de las mismas. En este sentido, el objeto de
estudio se focaliz6 en conocer las concepciones y/o creencias de los docentes, presentes en las
practicas de enserianza particularizando en la evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes, a la luz de los cambios curriculares; situando, este objeto, en el inicio del Segundo
Ciclo de la Educacion Primaria, en dos salas de cuarto grado, en una escuela primaria de la
ciudad de Sarmiento.

Las preguntas de investigacion que llevan a la construccion del problema, son varias,
pero se puntualizan las siguientes:

- (Qué es la evaluacion para los docentes? ;Como la explican? ;En qué argumentos o
fundamentos sustentan las decisiones sobre la evaluacion?

- (Cudles son y como manifiestan los docentes, explicita y/o implicitamente, las
concepciones y/o creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje, en las practicas de
evaluacion que realizan?

- (De qué manera las concepciones de los docentes (a nivel institucional y 4ulico),
limitan y/o posibilitan la implementacion de los cambios que se plantean a partir de 2015?
(Como los incorporan (0 no), en las practicas de ensefianza y evaluacion?

- /Qué acercamientos/alejamientos, adhesiones o resistencias, se encuentran en las
practicas de evaluacion, en relacion a los nuevos enfoques didacticos?

- ,Como influyen los factores contextuales en las decisiones para evaluar?

- (Qué decisiones toman los docentes al evaluar a la luz de sus concepciones y/o
creencias, a la hora de emitir juicios de acreditacion o promocion?

En sintesis, el problema de investigacion de la presente tesis de grado es el siguiente:

De qué manera las concepciones y /o creencias en las practicas de enseiianza de las
docentes de Matematica y Lengua de 4to grado de la E.S.P. de la ciudad de Sarmiento, durante
el anio 2017, posibilitan (o no) la implementacion del paradigma de evaluacion de los
aprendizajes que proponen, el Diseiio Curricular Jurisdiccional de la provincia de Chubut

(2014) y la Resolucion 164/15, que entran en vigencia a partir de 2015.



ESTADO DE LA CUESTION

La preocupacion por las concepciones y/o creencias docentes en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, no es algo nuevo. Desde hace aproximadamente unos treinta y cinco
anos, se ha tratado de dar cuenta de determinadas elaboraciones, mas alla de los saberes
teoricos, que los maestros y profesores ponen en juego a la hora llevar a cabo sus practicas.
Uno de los pioneros en investigar la vida en las aulas fue Philip Jackson (1968), quien en su
obra hace alusion en varias oportunidades a la importancia del pensamiento docente en relacién
a los procesos que se desarrollan en las clases.

Con mayor profusién, desde el campo de la Psicologia, se han estudiado las
concepciones, creencias, teorias implicitas, pensamiento del profesor, etc. Muchos autores
retoman los primeros estudios de Clark y Peterson, (1989)* que versan sobre las teorias
implicitas de los docentes entendiendo que, la conducta de los mismos esta guiada por un
sistema personal de creencias, valores y principios, y que es este sistema, el que les confiere
sentido.

También para la €poca, en el ambito anglosajon, son considerados como seminales los
trabajos de Thompson, A. (1984, 1990,1992), quien habla de las concepciones y creencias en
profesores de Matematica. La autora significa a las concepciones en términos de conocimiento,
como una estructura mental general que abarca a las creencias, los significados, conceptos,
reglas, imagenes mentales, preferencias conscientes o inconscientes en las Matematicas
(Thompson, 1992:130)3

Otro autor muy considerado en cuanto al estudio y andlisis de las creencias de los
docentes, es F. Pajares. El mismo dice que las creencias y concepciones son dificiles de definir
y considera que es “una desalentadora empresa”, ya que suelen aparecer bajo formas de
actitudes, valores, juicios, opiniones, percepciones, conceptos, teorias personales, ideas, etc.
(Pajares, 1992: 309)*.

En la region Latinoamericana, se han considerado los aportes de la investigacion de tres
autoras chilenas: Donoso, Rico y Castro (2016), sobre creencias y concepciones en la
ensefianza de la Matematica, quienes aluden a otros trabajos anteriores de varios autores
(Thomaz, Cruz, Martins y Cachapuz, 1996; Flores, 1998; Gil, 1999; Aguilar, 2003; Gil y Rico,
2003; Moreno y Azcarate, 2003; Contreras, 2009; Benitez, 2013; Gamboa, 2014), enunciando

que: “las creencias y concepciones de los docentes tienen un reflejo directo en lo que expresan,

2 En Gomez, L. (2008).
3 En Benitez Chara (2011).
4 Idem anterior



en lo que hacen, y en como entienden la ensefianza y el aprendizaje (...) y en su forma de actuar
en la practica docente”.

En el contexto nacional, particularmente, a fines de la década de los 90 también
comienza a plantearse la cuestion de las concepciones y creencias de los docentes. La profesora
Monserrat de la Cruz, en una investigacion financiada por Universidad del Comahue, publicada
en Chile, hace interesantes andlisis retomando varios autores desde el campo de la Psicologia
para dar cuenta de una relacidén entre las concepciones de los docentes y los procesos de
ensefianza, en distintos contextos.

Desde la Didactica, como interesante antecedente, Daniel Feldman y otros, en 1995 y
1996, también estudian el conocimiento personal de los docentes como una perspectiva para
analizar las mediaciones entre teorias y practicas. Con este objetivo llevaron adelante dos
proyectos dirigidos a estudiar las creencias y teorias pedagogicas de maestros de escuela
primaria. Feldman, (1996) analiza si estos saberes son individuales y ademés si solo son
implicitos, para diferenciar el conocimiento practico del conocimiento incorporado, y dice: “La
accion debe ser interpretada con relacién al modo en que la realidad se comprende, y con los
conocimientos y creencias que puedan utilizarse en el momento de definir cursos de accion”
(Feldman, 1995). Ademaés en sus aportes da a entender, que si bien las elaboraciones pueden
ser personales no son individuales, pues se realizan con base a repertorios sociales adquiridos
en distintos momentos de socializacion. Es decir, podria hablarse de un mosaico, de diferentes
ideas, producto de esa interaccidon: “una estructura compleja que combina, en diferentes
proporciones, aspectos tacitos y explicitos, en uso y proposicionales” (Feldman, 1995).

También en Argentina, es importante referenciar a un estudio posterior, en la
Universidad de Cérdoba, situado en el nivel de ensefianza primaria. En esta investigacion de
Moreno y Ferreyra (2004) denominada “Relevancia de las visiones de sentido comun de los
maestros en el desarrollo de propuestas innovadoras de ensefianza de las ciencias”, las autoras
aluden al “sentido comun” otorgandole un caracter de sinonimia con concepciones, sobre todo
al decir: “tales concepciones (ideas, actitudes y comportamientos) son el fruto de su experiencia
como estudiantes, a lo largo de su formacién inicial y que en gran medida son inconscientes,
razon por la que, generalmente, escapan a la critica”. (Moreno y Ferreyra, 2004: 288). Las
mismas, retomando a Gil Pérez, (1990, 1996), y Porlan, (1990), agregan: “el primer paso a
propuestas de mejoramiento de la ensefianza, debe ser tomar conciencia, explicitar, y
reflexionar criticamente sobre este conjunto de concepciones habituales”. (Moreno y Ferreyra,

2004: 289).



Particularizando en concepciones y/o creencias, ya en el campo de las practicas de
evaluacion, se recuperan algunos estudios mas recientes en el contexto europeo, como el
trabajo de Hidalgo y Murillo, (2018: 442) sobre las “Concepciones de los docentes sobre la
Evaluacion Socialmente Justa”. Estos autores enuncian que: “la influencia de las concepciones
en la evaluacion que llevan a cabo los docentes es clara: las creencias que tiene el profesorado
tienen repercusiones directas sobre su practica evaluativa, y estas en el aprendizaje de los
estudiantes”.

En el ambito Latinoamericano, se estiman como importantes los trabajos de Prieto y
Contreras. En el primero de ellos que se titula “Las concepciones que orientan las practicas
evaluativas de los profesores: un problema a develar”, las autoras estiman que estas “estructuras
mentales o concepciones [de los docentes] abarcan tanto sus conocimientos profesionales como
las creencias, las que se entrelazan en la experiencia profesional y se objetivan en el contacto
con la realidad escolar” (Prieto y Contreras, 2008: 251). Y ademds agregan, recuperando un
parrafo de Moreno y Azcarate (2003):

Independientemente de como se denomine esta base de conocimientos y significaciones de los

sujetos, se constituyen como organizadores implicitos referidos a creencias, significados,

conceptos, proposiciones, imagenes mentales y preferencias que influyen tanto en la manera de
percibir la realidad como en las practicas que implementan.

En el segundo trabajo titulado “Creencias de los profesores sobre evaluacion y efectos
incidentales”, Marcia Prieto (2008), expresa que: “las practicas evaluativas de los profesores,
orientadas por sus creencias, han sido relativamente poco reconocidas y/o investigadas, lo que
ha impedido develar y solucionar los problemas y controversias asociadas a los resultados y
consecuencias del proceso evaluativo”. Luego Prieto, recupera ideas de otros autores:

(...) las creencias de los profesores acerca de la evaluacion representan una construccion social

a partir de experiencias escolares compartidas entre pares. (...) por lo que es necesario conocer

no solo cuales son estas creencias, sino que también como se han construido socialmente en el

contexto de la cultura escolar (Wang, 2004; Duran, 2001; Delanshere y Jones, 1999: 124).

Es importante destacar, que los trabajos de estas autoras chilenas son retomados por
dos autoras argentinas, Anijovich y Cappelletti (2017), para su libro la “Evaluacion como
oportunidad”. En esta obra, se encuentran conceptualizaciones que han sido recuperadas en los
documentos curriculares, como en normativas y recomendaciones, en relacion a los cambios
que entraron en vigencia a partir de 2015 en la provincia de Chubut. Anijovich y Capelletti
(2017:41), ademas de que recuperan las palabras de Prieto (2008), consideran a las creencias

como: “un repertorio de supuestos y respuestas rutinarias a los problemas profesionales”.



Estableciendo relaciones entre concepciones y cambios curriculares, a principios de la
década de los *90, autores como Fullan y Stiegelbauer, (1991)°, plantean lo controversial entre
creencias, y cambios o innovaciones:

El alto indice de fracaso que suelen presentar las innovaciones educativas puede ser debido a

las creencias de los docentes como mediadores importantes en la implementacion del curriculo,

pues se considera muy poco probable que los profesores puedan modificar sus practicas de
ensefianza sin haber cambiado sus valores y creencias sobre las mismas.

Al respecto, resulta interesante incorporar ideas planteadas anteriormente por Pozo
(2006)®, quien justamente hace hincapié en cuanto a las influencias de las creencias y
concepciones, en momentos de implementacion de cambios: “muchas de las dificultades son
achacadas a la resistencia de los profesores a los cambios, siendo sus creencias y concepciones,
sobre la educacidn en general y sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje en particular,
las que originan dicha resistencia”.

La obra de Michel Fullan (2002) acerca de los significados de los cambios en
educacion, también se considera pertinente para ampliar sobre las cuestiones referentes a los
cambios curriculares y su relacion con las creencias y/o concepciones docentes. En numerosas
oportunidades recuperan en este estudio, las ideas del autor, quien dice que la implementacioén
de cambios no es algo automatico, y que se ve muchas veces impactada por las creencias y/o
concepciones de los docentes, que tienen en sus manos, la mision de llevarlos a cabo. Ademas
agrega algunas consideraciones en cuanto a las dificultades en la implementacion: “Con
frecuencia, los cambios curriculares propuestos desde estamentos ajenos a los profesionales de
la ensenanza encuentran dificultad para llegar a las aulas”. Y a la vez asegura: “los cambios en
las creencias y la comprension (los principios basicos), son la condicion previa para lograr una
reforma duradera (Fullan, 2002).

Teniendo en cuenta la tematica, se destaca y recuperan algunas ideas mas recientes del
trabajo de Tesis de Maestria de Zanet, H. (2017)’, quien desarrolla su estudio en un momento
de cambio curricular, en el cual se visualiza la necesidad de modificar las concepciones y las
practicas pedagogicas. Especificamente, se pretenden cambios en materia de enseflanza y
evaluacion. Claramente el autor, entiende la importancia del reconocimiento de las creencias
en las culturas de evaluacion presentes en las escuelas, y recupera en su tesis algunas ideas de

Perassi y Vitarelli (2006): que se consideran pertinentes para el tratamiento de la presente

5 En Benitez Chara (2011).

6 En Donoso, Rico, Castro (2016: 78)

7 Formacion Docente y Evaluacion. Prescripcion curricular y practicas evaluativas de docentes de profesorados
para la Ensefianza Primaria.



investigacion. En primer lugar estima importante la necesidad de “generar conocimiento acerca
de las culturas de evaluacion que imperan en las instituciones educativas reconociéndolas como
estructuras decisivas, con caracter facilitador u obstaculizador de los procesos de mejora o
cambio “; y en segundo lugar la conceptualizacion de la cultura de la evaluacion que se aporta:

(...) como el conjunto de significados, comportamientos, rutinas, costumbres, rituales,

creencias y valores que sostiene una organizacion escolar o un determinado colectivo social

(maestros, profesores, directores, etc.) en materia de evaluacion y que incide y hasta determina

las actuaciones de sus miembros. (Zanet, 2017:21)

A partir de las palabras de los autores, se entiende que las concepciones y/o creencias
que se encuentran presentes en todo paradigma de evaluacion que sustenta una institucion
escolar, dan ciertos indicios sobre la cultura evaluativa que va permeando sus haceres y definen
en cierta forma, los modos de proponer la ensefianza, y en relacion a ella, las practicas de
evaluacion.

En sintesis, las investigaciones citadas dan cuenta en el dmbito académico de la
preocupacion sobre las creencias y/o concepciones que los docentes ponen en acto en las
practicas que cotidianamente despliegan en las aulas. Particularmente, para este estudio se
recuperan aquellas que profundizan en las concepciones y/o creencias en las practicas de

evaluacion interpeladas por los cambios curriculares vigentes.

OBJETIVOS

Objetivo General

e Generar conocimiento acerca de concepciones y/o creencias docentes presentes en
las practicas de evaluacion de los aprendizajes, en dos secciones de cuarto grado de E.P.S. de
la ciudad de Sarmiento, a dos afios de la puesta en vigencia de los cambios curriculares

establecidos en 2015.

Objetivos especificos

® Analizar como los nuevos enfoques teoricos, normativas y reformas educativas
interpelan a las tradiciones docentes, sobre las practicas de evaluacion.

e Identificar las decisiones pedagogicas de los docentes en las practicas de evaluacion
de los aprendizajes, e indagar sus fundamentos.

e C(Caracterizar las practicas de evaluaciéon de los aprendizajes, modalidades e

instrumentos de evaluacion desarrollados por los docentes en relacion a lo prescripto desde el
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Disefio Curricular Jurisdiccional y la normativa vigente en cuanto a la evaluacion a partir de

2015.

JUSTIFICACION Y POSICIONAMIENTO

Los cambios sociales, econémicos, politicos y técnicos, conllevan permanentemente
reformulaciones en la educacion, que le imponen al docente responder bajo la premisa de una
mejora continua. Numerosos trabajos de investigacion en el campo educativo, han puesto de
manifiesto que las decisiones que un docente toma en el aula, no solo obedecen a las
prescripciones, sino también estan condicionadas por elementos personales que forman parte
de su modo de entender las dinamicas del ensenar y el aprender.

En el recorrido efectuado en el Estado de la Cuestion, puede observarse que los sistemas
de concepciones y/o creencias han sido motivo de investigacion desde distintos campos de
estudio, por ejemplo entre los cuales se encuentran el Cognitivismo, (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993, Pozo, Scheuer, 2006) la Didactica (Camilloni, 1998, Feldman 2004, Prieto,
2008, Ferreyra Diaz, 2012) y la Psicologia Social (Castorina y Barreiro, 2005, Castorina y
Becerrera, 2016).

Estas elaboraciones, entendidas como conocimientos, ideas, concepciones, creencias,
segun Garcia (2000, en Castorina y Becerra, 2016: 15) forman parte de un sistema complejo,
con caracter de interdefinibilidad, entre sus subsistemas: el biologico, el psicologico-mental y
el social; que se implican mutuamente. Puede decirse asi, entonces que, las decisiones que un
docente toma en el aula, en relacion a la ensefanza, en particular en la evaluacioén, no solo
obedecerian a las prescripciones normativas, sino también estarian condicionadas por
elementos personales que forman parte de su modo de entender las dinamicas del ensefiar y el
aprender, producto de los afios de formacioén o de actuacion profesional, y otros elementos
constitutivos provenientes de las experiencias biograficas y de interaccion en los diversos
contextos socio-histdricos culturales e institucionales.

Particularmente desde la Didactica, se ha encontrado una conceptualizacion amplia en
referencia a las categorias tedricas de “creencias y /o concepciones”. Desde este campo, se
retoman autores como Feldman (1996), Camilloni (1998), Anijovich y Cappelletti (2017),
quienes se refieren a concepciones y creencias con sentido equivalente. En el caso de la ultimas
dos autoras, retomando un estudio de Contreras y Valenzuela (2012), dicen que en el mismo
“se abordan las concepciones con que los profesores principiantes definen sus practicas de
evaluacion” y agregan que de ese estudio, “pueden inferirse el impacto de sus creencias en las

decisiones”; dando a entender un sentido equivalente. (Anijovich y Cappelletti, 2017:47).
10



Posicionandose el presente estudio desde la Diddctica Critica, se acuerda con Moran
Oviedo, Pansza y otros (2001:15-16) quienes expresan:

(...) es una propuesta que todavia se encuentra en construccion y en constante

reconceptualizacion (...) no trata de cambiar una modalidad técnica por otra, sino que plantea

analizar criticamente la practica docente, la dindmica de la institucion, los roles de sus
miembros y el significado ideoldgico que subyace en todo ello.

La Didactica Critica, en este sentido, se coloca en contraposicion al instrumentalismo
y a la neutralidad, y parte de considerar que todo conocimiento, no es neutro, ni inmediato; y
se produce en un determinado contexto. Por ende, plantea la idea de un docente fuertemente
interesado en someter su ejercicio a una continua reflexion, alejdndose de dogmatismos,
analizando e interpretando ese contexto de actuacion que va mas alla de las paredes del aula,
con el fin de construir estrategias didacticas coherentes y propiciadoras del desarrollo integral
tanto de sus estudiantes, como de si mismo. De esta forma se entiende que la clase:

(...) es toda la situacion de aprendizaje la que realmente educa con todos los que intervienen en

ella, en la cual nadie tiene la ultima palabra, ni detenta el patrimonio del saber. Todos aprenden

de todos y, fundamentalmente, de aquello que realizan en conjunto. (Moran Oviedo, Pansza y

otros (1986)

Retomando esta mirada de la Didactica Critica en relacion a la evaluacidn, se
puntualizan algunas variantes en relacion a aquellas primeras conceptualizaciones sobre la
evaluacion formativa de Scriven (1967). Puntualmente la presente investigacion se ubica
dentro del paradigma de evaluacion para el aprendizaje, (William, 2011)%, que complejiza y
amplia el concepto del autor -Scriven-, y “se orienta a pensar en la evaluacion en un proceso
que tiende a ser continuo, que destaca el efecto retroalimentador de la informacion para los
docentes y en especial para los estudiantes” (Anijovich y Cappelletti, 2017:27). Esto significa
ademds poner en cuestion a la ensefianza como transmision lineal; al aprendizaje como la
acumulacion de informacion y su repeticion memoristica; y a la evaluacion como verificacion
del almacenado de la copia fiel, de lo ofrecido en la ensefianza.

En tiempos de politicas de inclusion educativa, de miradas procesuales del aprender; en
la senda de tendencias renovadoras que desde hace afios apuestan por una evaluacion holistica,
esta investigacion considera que el tema evaluacion debe ser un tema en constante revision en
la agenda de la Didéctica; el cual debe estar orientado a la mejora de los procesos pedagogicos-

didécticos; mejoras que podrian incidir considerablemente en los procesos de aprendizaje. En

8 En Anijovich y Cappelletti, (2017 :27)
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este sentido este estudio adhiere al enfoque socioconstructivista’ que en los lltimos cuarenta
anos ha promovido una serie modificaciones en relacion a los planteamientos sobre coémo
concebir los procesos de ensefianza y aprendizaje, tratando de acompainar los cambios
contextuales que generan mayores demandas a la educacion.!® Particularmente, se pone en el
centro de la discusidon como se estd entendiendo el ensenar, el aprender y fundamentalmente el
evaluar.

En el marco de estas preocupaciones, se toman los aportes de una importante referente
de la Didactica: Edith Litwin (1998),quien entiende a la evaluaciéon como un campo de
controversias, y deja clara la idea que la misma ha estado tradicionalmente relacionada a
practicas de medicion para la acreditacion, y muy pocas veces con procesos orientados hacia
la mejora o “al servicio de los aprendizajes” (Perrenoud 2008:14), considerada ademas, como
un acto final que descansa en la unica mirada del docente evaluador.

Autores como Camilloni, (1998), Perrenoud, (2008), Anijovich y Gonzalez, (2010);
Anijovich y Capelletti,(2017), coinciden en que evaluar es mucho mas que controlar, medir
logros, o cumplir con las demandas burocraticas; y si bien la evaluacion de los aprendizajes, se
relaciona con la recopilacion de informacién y la emision de un juicio valorativo, entienden
que esta practica va mucho mas alla de las acciones orientadas a lo burocratico: se dirige
puntualmente a la mejora de los aprendizajes y sostenimiento de las trayectorias, en tanto que

sirve ademas para evaluar también el proceso de ensefanza.

9 La teoria socioconstructivista de raigambre vigotskiana considera al nifio como ser social inmerso en un contexto
sociohistdrico. El constructivismo sociocultural, se amplia en cuanto a conceptualizaciones y miradas mas
situacionales en los afios 90, dando lugar a perspectivas neo-vitgoskianas . Aparecen asi algunos constructos de:
"cognicion socialmente compartida" (Resnick, Levine y Teasley, 1991), de la "cognicion situada" (Brown, Collins
y Duguid, 1989; Lave y Wenger, 1991), de la "cognicion distribuida" (Salomon, 2001a) y del "pensamiento
narrativo" (Bruner, 1997). "andamiaje" propuesto por Brunner y colaboradores (Wood, Brunner y Ross, 1976), la
"participacién guiada" (Rogoff 1993), la "zona de construccion del conocimiento" (Newman, Griffin y Cole,
1991) y la "zona de desarrollo intermental" (Mercer, 2001), entre otros.

10 B edificio basico del socioconstructivismo actual hunde sus cimientos en dos matrices tedricas: la Psicologia
Genética de Jean Piaget y la Psicologia Sociocultural de Lev Vygotsky. Posteriormente, en la década de los “70,
estas elaboraciones basicas fueron revisadas y renovadas a partir de un conjunto sistematico de investigaciones
provenientes de dos corrientes: la Escuela de Psicologia Social de Ginebra, de caracter neopiagetiano, y el grupo
de autores que claramente se inscriben en posturas de orientacion vygotskiana (neovygotskianos).

Gracias a los aportes de los diversos constructivismos desde la disciplina psicoeducativa, el discurso tedrico y
practico educativo de nuestro pais se ha enriquecido con un arsenal de nuevos conceptos y formas de teorizacion
que han originado un giro importante al analisis, reflexion y desarrollo de propuestas e innovaciones de los
procesos de aprendizaje, ensefianza, disefio y desarrollo curricular, evaluacion, etc.

Las perspectivas constructivas se fueron incorporando en las distintas producciones desde distintos campos de
conocimiento. Estas perspectivas constructivistas también han generado propuestas y reformas educativas de
amplio espectro y otras referidas a las didacticas especificas, ya se trate de la ensefianza de los contenidos
lingiiisticos, de las Matematicas, o bien del ambito de las Ciencias Naturales (fisica, quimica, biologia, etc.) o
sociales (historia, geografia, ética, etcétera), como puede evidenciarse, por ejemplo en varios documentos
elaborados para la E.G.B (N.A.P, Cuadernos para el Aula) como en los nuevos disefios vigentes a partir de 2015.
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Esta mirada que permea las disposiciones actuales, que se ponen en vigencia a través
de distintas reglamentaciones, y en el nuevo Disefio Curricular Jurisdiccional en 2015, cambia
sustancialmente: un alejamiento de la idea de evaluacion en tanto control y medicion, con un
claro giro hacia una mirada mas holistica y procesual, como lo indica la Res. 164/15.

La eleccion de realizar el estudio en cuarto grado, obedece principalmente a que es el
comienzo del Segundo Ciclo, donde desde las distintas areas se inicia con una creciente
complejizacion de saberes aprendidos durante el Primer Ciclo: por un lado continuar hacia la
alfabetizacion avanzada, que apunta a desarrollar en los estudiantes la capacidad de
comprension y produccién de textos tanto orales como escritos en todas las areas del
conocimiento; desarrollando formas de reflexion tanto gramaticales como normativas,
favoreciendo la autonomia lectora y escritora, para usar la lengua escrita como herramienta
para expresar con mas fidelidad el propio pensamiento y sentimiento. Por otro lado, siendo la
lengua transversal a todas las areas, servird para apoyar procesos de comprension en la
construccion de una mayor formalizacion del trabajo en Matematica, a través de metodologias
que se centren en la resolucion de problemas y la interpretacion de la informacion.

En este sentido, se focaliza observar e indagar principalmente en las areas de Lengua y
Matematica, dado que, como se observara a lo largo del trabajo, son las areas priorizadas por
las docentes con las que se efecttia el estudio. Asi también lo estima la directora de la
institucidn, quien, en oportunidades, ante ciertas circunstancias contextuales, sugiere a los
docentes dar mayor tiempo y dedicacion a la ensefanza de estas areas.

Por otro lado, de acuerdo al D.C. J. (2014: 29), tanto las Ciencias como Matematica
tienen una carga horaria de 4 horas-catedra semanales, mientras que a Lengua se le adjudica

una hora mas (5 horas-catedra).

DECISIONES FUNDAMENTALES:

El Trabajo de campo en la E.P.S. Variantes entre el contexto sociocultural de su
fundacion y los del momento de la investigacion

La E.P.S., escuela seleccionada para el presente estudio, se funda en los inicios de la
apertura democratica, en 1985. Ubicada hacia el norte de la zona urbana en localidad de
Sarmiento, en sus albores, comienza a funcionar en un predio alquilado en la zona centro, y a
partir de 1993, ya en su propio edificio en una zona que en su momento se encontraba poco

urbanizada.
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Dicha escuela es hoy de 1° categoria (siete 0 mas salas), contando con ocho secciones
de grado a la mafiana y ocho por la tarde. A la vez, en el momento del Trabajo de Campo, se
estan construyendo dos aulas mas, ya que su area de influencia se sigue extendiendo conforme
a la ampliacion del ejido urbano por los loteos de chacras, que comenzaron a urbanizarse a
partir del afio 2006.

Con un total de 396 matriculados (afio 2017), la E.P.S. recibe a nifios/as que habitan en
tres barrios de tipo Plan Fo Na Vi, otros pertenecientes al barrio ex Obras Sanitarias, y también
de la extension del loteo Pérez, (antiguo enclave de la chacra del mismo nombre); poblacion
compuesta en su mayoria por familias jovenes vinculadas a la actividad petrolera. Ademas, la
escuela cuenta con una matricula de nifios/as que residen en la Guarnicion Militar Sarmiento y
de distintos puntos de la localidad. En este sentido, puede decirse que comunidad escolar
pertenece casi por completo a una poblacién urbana de clase media con estabilidad laboral.

Cabe destacar que en el turno vespertino funciona en la escuela la sede de la tnica
Escuela Primaria para Jovenes y Adultos (E.P.J.A), que ademas cuenta con salas satélites en
otras instituciones escolares de la localidad.

Con el paso de los afios, la E.P.S. se fue conformando con un equipo de trabajo con
maestras titulares'!. La estabilidad de la planta funcional y cargos directivos ocupados por
docentes con larga trayectoria en la profesion y en la escuela, consolidaron la identidad de la
institucion, que poco a poco fue percibiéndose por la poblacion de la localidad como de cierta
solidez y confiabilidad.

Otra caracteristica fundacional que le otorga cierta singularidad respecto de las demas
escuelas, es que, en dicha planta funcional, desde su fundacion y por varios afios, se contd con
numerosas docentes esposas de militares con activa participacion en la Iglesia Catdlica
(catequistas y manzaneras), incorporando igualmente maestras de la zona, que en su mayoria
eran egresadas del Colegio Maria Auxiliadora'?.

Estos origenes y las distintas dindmicas institucionales a lo largo de los afios,
determinaron la poca adhesion a los paros docentes, cuestion que configuraron a la E.P.S. como
una escuela que aseguraba el normal dictado de clases, siendo muy valorada por la comunidad
local. Es asi que la comunidad sarmientina la percibe y define como: “la mas tranquila”, “los

alumnos son madas aplicados”, “con un mejor nivel educativo”, “ligada a las buenas

! Lladmese titular al docente que por concurso accede a un cargo en una institucion, consiguiendo la estabilidad
del mismo, sin riesgo de cesar o ser desplazado. En circunstancias extremas como cierres de cursos pasa a ser
reubicado en otra institucion.

12 Colegio religioso de la ciudad de Comodoro Rivadavia.
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costumbres”!3

, en relacion a otras escuelas de la localidad; lo cual llevaria a suponer que ha
podido sostener y conservar varias cuestiones instituidas, ubicandola en un lugar de permanente
sobredemanda y con cierto prestigio. En otras palabras, responde a un imaginario social
(Castoriadis, 1975)'4, favorable. Asi lo expresa la directora, aunque las circunstancias con el

paso del tiempo demuestran que la escuela ya no es la misma:

-Es una escuela colaboradora, participativa en muchas cosas. [Es una escuela con
identidad muy humana y abierta a la comunidad! Es abierta a la comunidad. Es una escuela
con compromiso hacia la comunidad.

Fue cambiando mucho en los arnios que yo estoy. Cuando llegué a la escuela veia que era
una escuela cerrada, era la escuela de la elite, y como que ahora yo no veo que sea la
escuela de la elite. Fue variando, eran maestras muy grandes, con muchos aiios de
antigiiedad y era un circulo muy cerrado... como que se tuvo que ir abriendo porque la
logica es que llegaron maestras nuevas, con otras ideas y se tuvo que ir abriendo, si o si.
Las maestras que estaban en aquel entonces ya no queda nadie, creo que quedan dos

(Directora, Comunicacion personal, noviembre de 2014).

En el inicio del ciclo lectivo 2017, el clima del momento es tenso. En el contexto
educativo provincial, ya habian comenzado reclamos que desembocaban en paros de docentes
y auxiliares. Una novedad que surge en la escuela como consecuencia de la titularizacion'® de
cargos docentes, es que la planta de 1a misma se modifica, y “los maestros de esta escuela ahora
se adhieren a los paros” (Directora, comunicacion personal, marzo de 2017).

Los docentes vuelven a las aulas, sin embargo, se produce una situacion definida como
“complicada” (SIC. de la directora) ya que un grupo de padres auto convocados por las redes
sociales, se presentan a la institucion demandando mejoras edilicias para que sus hijos vuelvan
a clase, organizando lo que se denomina “una sentada”'®. En este momento la directora pide a

la investigadora posponer el ingreso para el Trabajo de Campo, hasta que se solucionen los

13Segtin Trabajo realizado para Planeamiento Educativo, de la Carrera de Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacion,
a cargo del prof. Raul Muriete y la prof. Susana Romero.

14 Como conjunto de instituciones, normas y simbolos que comparte un determinado grupo social y, que, pese a
su caracter imaginado, opera en la realidad ofreciendo tanto oportunidades como restricciones para el accionar de
los sujetos. De tal manera, un imaginario no se considera en términos de su verdad o falsedad, sino que instaura
por si mismo una realidad que tiene consecuencias practicas para la vida cotidiana de las personas. (Castoriadis,
1975).

15 Elingreso de nuevos docentes a la escuela, cambia la tradicion respecto a la no adhesion a los paros.

16 Forma de protesta no violenta que consiste permanecer sentado en un lugar emblematico donde se desarrollan
los problemas que ameritan los reclamos.
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problemas edilicios. Lamentablemente en ese tiempo, lejos de encontrar soluciones se
acrecientan las dificultades - edilicias, eléctricas y de calefaccion - con el temporal de
marzo/abril de 2017 que se produjo en la zona.

En este sentido, puede observarse como la escuela se debate para articular entre lo que
la realidad le presenta y aquellos mandatos fundacionales que le dieron cierta identidad
valorada por la comunidad.

Dada la situacion contextual que se venia presentando desde afios anteriores, como por
ejemplo los reclamos salariales, tanto del personal docente como no docente, el Trabajo de
Campo se realiza en dos etapas. Una primera, a fines de 2016, en 3er grado B, situdndose en
un corto periodo a finales del ciclo lectivo, (meses de noviembre y diciembre) enfocando la
observacion particularmente en la etapa final de la evaluacion de los aprendizajes en forma
exploratoria. Ya en el inicio del ciclo 2017, se vuelve a la escuela, solicitando el ingreso para
el citado trabajo, en Segundo Ciclo, a 4to grado.

Finalmente, después de varias vicisitudes, ya comentadas, se ingresa a la institucion
hacia fines del mes de mayo. En esta instancia la directora plantea que se podré realizar el
Trabajo de Campo solo con dos secciones de cuarto grado, denominadas “Tz” y “Cr”!7, ya que
el tercer grupo es una experiencia nueva, autorizada por la Supervision Regional, cuya
matricula corresponde a los nifos/as que en el transcurso del tercer grado han tenido alguna
dificultad en el aprendizaje. Solo cuenta con una docente y trabajan con algunas adecuaciones
curriculares.

En este sentido, se decide el estudio en dos secciones autorizadas estableciendo
contacto con las docentes a cargo: la division Tz, con una matricula de 26 estudiantes, cuya
referente es la docente G. dictando las dreas de Matematica y C. Sociales en los dos cursos; y
en la division Cr, la referente es B. quien dicta Lengua y C. Naturales, con una matricula de 23
nifios y nifias. Ambas asumen en sus respectivas secciones el dictado de Tecnologia y
Formacion Etica y Ciudadana.

La observacion de las clases en los dos cuartos grados, como se dijo anteriormente,
comienza a finales del mes de mayo de 2017'®%, reprogramandose el tiempo de trabajo en dos

momentos diferenciados: entre mayo/septiembre!®, con observaciones de clases, atendiendo

17 Son nombres ficticios

18 A los fines del presente trabajo se utilizardn iniciales que corresponden a seudénimos. Con el propésito de
resguardar las identidades.

' Durante el mes de Octubre se suspenden las observaciones pues los grados reciben el ingreso de dos
practicantes por aula del I.S.F.D. N° 807
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los periodos de cierre de trimestre; y un nuevo ingreso durante el mes de noviembre/diciembre

focalizando en las instancias finales de evaluacion.

Metodologia y tipo de estudio

Las delimitaciones espaciales y temporales del trabajo de campo para la indagacion, se
organizan en funcion de los acontecimientos contextuales de la provincia de Chubut, y de la
propia institucion. Como se comento, la tarea investigativa se inicia con un primer momento
de exploracion, para luego continuar en el ciclo lectivo siguiente (2017), en el cual se concreta
en el Trabajo de Campo de la presente investigacion.

Las decisiones metodologicas que constituyen al presente estudio corresponden al
paradigma de Investigacion Cualitativa, cuyos rasgos caracteristicos son: a) el interés por el
significado y la interpretacion, b) el énfasis sobre la importancia del contexto y de los procesos,
y ¢) la estrategia inductiva y hermenéutica. (Maxwell, 2004%: 36)2°.

Entre los disefios de tipo cualitativo, este estudio que intenta conocer y describir una
probleméatica ain no abordada en el ambito provincial, se perfila como exploratorio-
descriptivo, y al respecto dado el caracter del estudio, y ante la ausencia de investigaciones en
la zona sobre el tema de la presente tesis, se puede definir como un Estudio de Caso de tipo
instrumental, (Stake, 2005), de tal modo que el caso mismo se erige como apoyo, para llegar a
la formulacion de afirmaciones (siempre provisorias) sobre el objeto de estudio. Si bien el caso
no funciona como muestra, ni el método tiene como fin alcanzar generalizaciones; a partir de
la induccion; se considera que podria constituirse a modo instrumento que permita interpretar
y reflexionar sobre una situacion educativa particular, como es la abordada en la presente
investigacion.

Por otra parte, teniendo en cuenta lo expresado por Stake (2005: 12), quien asevera que
“existen muchisimas formas de hacer estudios de casos”, y los aportes de Yin (1989), sobre la
importancia de la contextualizacion del objeto de estudio al investigar un fendmeno en su
propio escenario; se encuentran acercamientos con la perspectiva etnografica, y estableciendo
un didlogo con Elsie Rockwell (2009), puede hablarse de Estudio de Caso con orientacion
etnogrdfica.

En este sentido se han considerado ciertos rasgos que aporta la autora, que dan cuenta
de esta orientacion antes mencionada, y que son consideradas para la metodologia de la

presente investigacion:

20 En Vasilachis(2006, p.26)
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El producto del trabajo analitico es ante todo una descripcion. Expone los resultados de la
investigacion de manera descriptiva para conservar la riqueza de las relaciones particulares de
la localidad en que hizo el estudio (...) y la posicion en que ubica al investigador como sujeto

social, con su experiencia directa, prolongada. Elsie Rockwell (2009: 18-19)

(...) La no division entre la tarea de recoleccion de datos y el trabajo de analisis; “estas son

partes indisociables del proceso investigativo asumidas por la misma persona” (Elsie Rockwell,

2009: 22).

(...) Laintegracion de los conocimientos locales en la construccion misma de la descripcion es

rasgo constante del proceso etnografico, asi, la interpretacion de significados locales no es un

momento final, sino un proceso continuo e ineludible (Elsie Rockwell, 2009: 23).

(...) la construccion de conocimiento, que se produce desde la descripcion de realidades

sociales particulares, a su vez propone relaciones relevantes para las inquietudes tedricas y

practicas mas generales. (Rockwell, 2009:23)

Atento a lo expresado, el trabajo en el terreno se asume desde una Optica que valoriza
al sujeto investigado. Tal como lo expresa Rockwell (2009: 21), cuando dice que un cambio
radical en las perspectivas antropologicas, “traslado la investigacion hacia el nosotros”. Desde
esta mirada los sujetos no son considerados como objetos de estudio, sino como sujetos: “son
parte activa en la construccion cooperativa del conocimiento y una presencia no oscurecida o
negada, sino integralmente respetada en la transmision de este”. Es decir, se reconoce la
interaccion mutua en una relacion no dualista; interpretandose que el trabajo en el terreno es
un proceso interactivo, en el que pueden aparecer situaciones, acontecimientos e interacciones
espontaneas que son situados dentro del marco contextual en el que acontecen.

Los distintos componentes considerados por Yin (1989) para estudio de caso, han sido
tomados en cuenta para organizar las acciones investigativas. En este caso, se recupera la
clasificacion de Pérez Serrano (1994) y Martinez Bonafé (1990)?! para detallar las acciones
desarrolladas en el proceso:

En la fase preactiva se trabajan los fundamentos epistemoldgicos que enmarcan el
problema, los objetivos pretendidos, las preguntas disparadoras, la informacion que se dispone,
(por ejemplo la normativa) los criterios de seleccion de la escuela elegida para el estudio, y las
influencias del contexto socio-historico tanto en el tema de estudio como en el proceso de
investigacion.

Luego de forma paralela e interrelacionada, se organiza la entrada y la estadia en el

campo en diferentes momentos. Esto marca una segunda fase, la fase interactiva, en la que

21 En Alvarez Alvarez y San Fabian Maroto (2012).
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utilizando diferentes instrumentos cualitativos se toma contacto y se negocia con los actores la
obtencion de los datos; para llegar finalmente, a la fase postactiva, donde se elaboran las
reflexiones criticas sobre el problema, que van dando lugar a la construccion de las
conclusiones.

Considerando que la estrategia basada en estudio de casos presenta un potencial para lo
exploratorio -descriptivo sobre un caso en particular, se entiende que no es una técnica
particular para conseguir datos sino una forma de organizarlos descriptiva -narrativamente. En
este sentido, para sostener la rigurosidad que impone la investigacion, se opta por triangulacion
como una estrategia de validacion, es decir la puesta en relacion, confrontacion y comparacion
de los datos entre si, (obtenidos a través de distintos instrumentos de recoleccion), con la
normativa y con las teorias con las cuales se analizaran e interpretaran los datos del campo, con
el fin de producir el entendimiento de diferentes posiciones y premisas.

Segin Okuda Benavidez y Gomez Restrepo (2006), la triangulacion se refiere al uso de
varios modos de acercarse al objeto para conocerlo. (fuentes de datos, teorias, etc.).
Parafraseando a los autores, se dird que representa la busqueda de patrones de convergencia
para poder desarrollar una interpretaciéon mas global y completa del fendémeno humano, objeto
de la investigacion. En este sentido, se considera que triangulaciéon ademds de garantizar la
validez con mayor confiabilidad, permite enriquecer las conclusiones.

Dentro del marco de una investigacion cualitativa, la triangulacion comprende el uso de varias

estrategias al estudiar un mismo fendémeno,(...)las debilidades de cada estrategia en particular

no se sobreponen con las de las otras y que en cambio sus fortalezas si se suman (...)la
triangulacion ofrece la alternativa de poder visualizar un problema desde diferentes angulos

(sea cual sea el tipo de triangulacion) y de esta manera aumentar la validez y consistencia de

los hallazgos.(Benavidez y Restrepo, 2006: 119).

Es decir, la triangulacion ofrece una oportunidad para que se elabore una perspectiva
mas amplia en cuanto a la interpretacion del fendémeno en cuestion, ofreciendo alternativas para
poder visualizar un problema desde diferentes angulos. Considerando que complejidad del
objeto, no podria captarse con una sola estrategia, entonces la triangulacion ofrece reducir
sesgos y aumentar la comprension de un fenomeno.

Asi es que se coteja la informacion entre observaciones y entrevistas, entre puntos de
vistas teoricos provenientes del campo de la Didéctica General y de las didacticas de Lengua y
Matematica, normativas y documentos, en forma sincrénica y diacronica, siempre
considerando el valor que asumen los aportes de los actores del estudio en la construccion del

conocimiento.
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Instrumentos de recoleccion de datos

Como recomienda Mendizabal (2006: 80), hay que evitar la utilizacion de un tnico
instrumento de recoleccion de datos, e intentar que la diversidad de estos pueda reflejar la
idiosincrasia y la complejidad del contexto que se estudia:

(...) la recoleccion de datos, el analisis y la teoria se hallan en una relacion reciproca. Uno no

comienza con una teoria y luego la prueba. Mas bien se comienza con un area de estudio y se

permite que emerja lo que es relevante para esa area (Strauss y Corbin, 1990: 23)??

Para conocer describir y caracterizar la complejidad del objeto de estudio, es decir, las
concepciones y/o creencias de los maestros presentes en las practicas de evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes en épocas de cambios curriculares, en el inicio del Segundo
Ciclo de la Educacion Primaria; se han utilizado los siguientes instrumentos de recoleccion de
datos: entrevistas semi estructuradas y rescate de la voz de los actores en situaciones no
programadas, observaciones de clases, y de momentos evaluativos, observacion de cuadernos
de los estudiantes, poniendo siempre en relacion los datos, con el andlisis de con las
recomendaciones y prescripciones de documentos curriculares.

A veces por pedido explicito de las docentes, se decidid por el registro manual y la
reconstruccion de las entrevistas. En otras ocasiones, se registraron en grabaciones. También
se sostienen charlas informales sobre el trabajo en el aula y estableciendo situaciones de didlogo
distendido. Por momentos, se busco el predominio de preguntas no directivas, escuchar, y tratar
de profundizar y re-preguntar, esperando momentos oportunos y manteniendo conversaciones
amistosas, sin forzar las interrogaciones.

Como se dijo anteriormente, otro de los instrumentos ha sido la observacion
participante de clases, a los fines de poder captar in situ, las interacciones entre docentes y
estudiantes. El registro de campo de las situaciones observadas permitié hacer foco en las
situaciones de ensefnanza, y dentro de ellas, las practicas evaluativas particularmente. En estas
situaciones, a veces se pudo registrar en el momento y en otras se reconstruyeron las acciones
y decires, dado que la investigadora en ocasiones, formo6 parte del ambiente del aula y fue una
participante mas de distintas dinamicas que acontecieron.

El analisis de los datos obtenidos amerité un didlogo constante y recursivo entre el
contexto conceptual de la investigacion y las notas del trabajo de campo. Este dialogo,
posibilité un trabajo interpretativo que supuso volver sobre las preguntas de investigacion,

tratando de descubrir de tramas de significacion entre lo que las docentes dicen y hacen, sus

22 Traduccion de la autora Mendizabal en Vasilachis, (2006)
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acuerdos y contrariedades, teniendo en cuenta el efecto o impacto que causan en el
investigador, no como espectador, sino como sujeto participante

Se trat6 en todo momento que la utilizacion de los instrumentos guardara formas éticas
de tratamiento, cuidando de no exponer, ni perjudicar o incomodar a los entrevistados en el

transcurso del estudio o al momento de la escritura.
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PRESENTACION DE LOS CAPITULOS

El presente trabajo de investigacion se organiza en cuatro capitulos, conformados por
aspectos considerados centrales en el proceso de investigacion, que dan cuenta de la
sistematizacion de los datos empiricos obtenidos del trabajo de campo realizado en la Escuela
Primaria de Sarmiento. Finalmente se presenta una conclusion final, donde se aportan las
interpretaciones a la luz del posicionamiento asumido en el presente estudio.

Los andlisis criticos que componen el escrito se basan en: entrevistas a docentes y a
diferentes actores educativos, charlas informales, ademas de las observaciones de diferentes
situaciones aulicas, y analisis de los distintos documentos y reglamentaciones curriculares.
Cobra especial importancia el hacer docente, las practicas de ensenanza, para dar cuenta de las
concepciones o creencias que permean, atraviesan y condicionan, el foco la investigacion: las
practicas de evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes, en dos salas de cuarto grado, en
las areas de Matematica y Lengua.

El primer capitulo de esta tesis “El desafio de ensefiar en tiempos de cambio” intenta
plasmar ciertas conceptualizaciones tedricas sobre la ensefianza, aportando la especificidad de
los enfoques didacticos vigentes de las areas elegidas para el estudio. En el cotejo con el trabajo
de campo, se analiza qué piensan las docentes del estudio ante estos enfoques que se proponen
desde el D.C.J., que se ponen en vigencia en 2015. Aparecen aqui a través de las entrevistas
con las docentes, los acuerdos y desacuerdos, y también el tratamiento a nivel institucional que
han tenido los distintos documentos que proponen los cambios, emergiendo creencias y/o
concepciones acerca de qué estiman que es aprender, ensefiar y cémo se construye el
conocimiento en Matematica y Lengua particularmente.

En el segundo capitulo, Capitulo II, se presentan los analisis del disefio y la
implementacién de las propuestas de ensenanza. Aqui, luego del desarrollo tedrico, adquiere
especial significacion no solo la planificacion de las mismas, sino como se pone en acto en las
aulas. Se analizan particularmente determinadas construcciones metodologicas para la
ensefnanza de los saberes previstos, y otras que intentan subsanar y superar algunas dificultades
y condicionamientos del contexto, que se conceptualizan como “factores de restriccion”
(Feldman, 2010), y que modifican tanto lo planificado como lo que realmente se ensefia y se
aprende.

En el capitulo III, “En la bisqueda de definiciones: La evaluacion como el acto de
juzgar”, se introduce el posicionamiento teorico acerca de la evaluacion de los aprendizajes,
como asi su reflejo en los diferentes documentos curriculares vigentes emanados desde el

Ministerio de Educacion de la provincia de Chubut. En este capitulo, se observaran las distintas
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conceptualizaciones, ideas y creencias de las docentes acerca de qué es evaluar, sus
acercamientos o alejamientos con el paradigma vigente, los criterios e instrumentos que eligen
para la evaluacion de los aprendizajes, y de qué forma se realiza el tratamiento de las evidencias
que arrojan esos instrumentos. También se retoman ciertos aspectos en relacion a la evaluacion
en cuanto al tratamiento a nivel institucional.

En el cuarto capitulo, se presenta la evaluacion en acto, y la construccion de veredictos.
En este sentido, como en los capitulos anteriores, se presenta inicialmente el marco teorico que
sostiene el estudio, y a partir de ¢€l, el andlisis de los distintos posicionamientos y las creencias
y/o concepciones que asumen las docentes en relacion a la evaluacion. Igualmente se expone
el andlisis del tratamiento del error, a como efectuar correcciones y devoluciones, y finalmente,
las formas de construir las calificaciones.

En ultimo lugar, se ofrecen las Conclusiones. Alli se detallan las diferentes
concepciones y/o creencias de las docentes que emergen del estudio en los cuartos grados de
la E.P.S. En particular se describen e interpretan qué posiciones paradigmaticas se asumen, en
cuanto a la ensefanza, el aprendizaje, la construccién del conocimiento; haciendo foco
especialmente en el significado y las funciones que asume la evaluacion, a dos anos de la puesta

en vigencia de los cambios curriculares.
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CAPITULO I: El desafio de ensefiar en tiempos de cambios

Es posible que estemos presenciando el fin de un tipo de
racionalidad que ya no es apropiada para nuestro tiempo.

Immanuel Wallerstein (1998)%
La ensefianza como practica social
“Para los profesores, ;Puede haber alguna idea mas inocente, mas transparente, mas
familiar que la de practica?”. Esta pregunta realizada por Kemmis en el prologo de la obra de
Carr, “Una Teoria para la Educacion” (2002: 94), acerca al concepto de praxis, para pensar a
la ensefianza dentro de las practicas educativas, como una practica que se orienta a un bien, a
la consecucion de un fin, “moralmente valioso”. Como lo expresa el autor:

199

La practica (educativa) no es un mero “hacer”. (...) No se trata de una especie de accion técnica,

instrumental; tiene unos sentidos y unas significaciones que no pueden comprenderse sélo
mediante la observacion de nuestras acciones. (...) pueden ser comprendidos por los otros,
interpretandolos, y se enmarcan en la historia y en la tradicion, asi como en la ideologia. (...) la
practica educativa se construye en los planos social, historico y politico, y que solo puede

entenderse de forma interpretativa y critica. (Kemmis, 2002: 23)

Si bien el presente estudio focaliza en la evaluacion de los aprendizajes, se entiende que
no puede hablarse de estos, sin considerar antes los procesos que los propician. Tomando
posicion, desde la Didactica Critica, se cree pertinente igualmente, retomar algunas ideas desde
la Pedagogia, especialmente la idea de praxis, del pedagogo Paulo Freire, (2005: 51): “Praxis
es reflexion y accién de los hombres sobre el mundo para transformarlo”. Por lo tanto, se
entiende que la practica educativa conlleva la responsabilidad de interpretar la sociedad y su
historia, a la luz de los nuevos cambios sociales, culturales, econdmicos, y politicos, para
accionar profesional y responsablemente, para tal transformacion, cuestiones que se estiman
fértiles para pensar los andlisis e interpretaciones en el presente estudio.

Como autor representativo de la Didactica, Contreras Domingo (1990: 16), también
aporta a fundamentar el sentido social de la ensefianza:

(...) la ensefianza también es considerada como practica social, es decir, responde a

necesidades, funciones y determinaciones que estan mas alla de las intenciones y previsiones

individuales de los actores directos en la misma, necesitando atender a las estructuras sociales

y a su funcionamiento para poder comprender su sentido total.

23 En Castilla Garcia, C. (2008).
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Ampliando estas ideas, otro importante referente tedrico elegido para presente estudio
es M.C.Davini (2008: 17), quien reconoce a la ensefianza en su aspecto social, e incorpora la
idea de intencionalidad:

(...) la ensefianza siempre responde a intenciones, es decir, es una acciéon voluntaria y
conscientemente dirigida para que alguien aprenda algo que no puede aprender solo, de modo
espontdneo o por sus propios medios. (...) Pero la intencionalidad de la ensefianza no se
restringe a lograr que otros aprendan. Mas alla del resultado de aprendizaje en si, quienes
ensefian buscan transmitir un saber o una practica considerada culturalmente valida,
socialmente justa y éticamente valiosa”.

La ensefianza como practica intencional, que se desarrolla en contexto histdrico,

3

politico, social, econdémico, institucional, etc., forma parte de “una propuesta politica-
educativa, pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales” (De Alba, A. 1998) y
por ende es una actividad regulada. Entre las regulaciones, que interesan particularmente para
el presente estudio, son las que se encuentran en el Disefio Curricular Jurisdiccional de la
Provincia de Chubut (2014), y otros documentos que entran en vigencia en 2015. Con respecto
a la ensefnanza el en el Marco General del disefio expresa:

La enseflanza constituye una practica intencional de transmision cultural, regulada social e

institucionalmente. Los docentes ensefian con la intencionalidad de provocar en los estudiantes

el aprendizaje de determinados conocimientos, saberes, habilidades, principios y valores que
se consideran valiosos socialmente y si este intento tiene éxito la transmision esta lograda. La
enseflanza es una practica que implica el ejercicio de competencias diversas y complejas para

interactuar en tiempo real en contextos contingentes impredecibles. (Albarracin y Falon, 2014:

9)

De acuerdo a lo expresado por los distintos autores citados, cuando se piensa la
ensefanza desde nuevos lineamientos, se considera que, en los escenarios actuales, se presenta
como una actividad altamente compleja, mas aun en épocas donde los cambios proponen
miradas distintas en relacion a los procesos de formacion y de socializacion profesional,
anteriormente transitados.

Para entender las razones de los cambios, puede decirse que estos, obedecen a ciertas
preocupaciones, que ya a mediados de los noventa, comienzan a emerger desde las
evaluaciones internacionales en relacion a los aprendizajes como pendientes en materia
educativa. Se hace referencia especialmente a que se visualiza que es necesario introducir
innovaciones, intentando una cobertura amplia (que llegue a todos los estudiantes, sobre todo

a los de mas vulnerabilidad), a la vez que sostenga la permanencia de los mismos dentro del

sistema evitando la desercidn escolar, respetando sus trayectorias.
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Es asi que, en la busqueda de soluciones a los problemas, se proponen ciertas
transformaciones en las propuestas educativas, que los docentes deben asumir e implementar
para “dar respuesta a los acelerados cambios en los modos de produccion y en las formas de
organizacion del trabajo” (Basabé y Cols, 2007: 29). En este sentido, significa entender nuevas
relaciones entre qué, como, cuando, ensefiar, y como parte de la ensefianza, entender también,
las nuevas miradas sobre la evaluacion.

Se considera que la incorporacién a las practicas de ensefianza de nuevos marcos de
pensamiento y actuacion no es algo que ocurra espontaneamente por determinados cambios en
las normativas. En este sentido, teniendo en cuenta algunos estudios referenciados en la
introduccion de la presente tesis, interesa analizar en un primer momento, como las docentes a
cargo de los cuartos grados implicados en el estudio, ponen en juego no solo las teorias
pedagogico-didacticas que orientan los lineamientos curriculares, sino sus propias formas de
pensar y actuar relacionados con creencias y concepciones, al momento de llevar a cabo el
proceso de ensefianza.

Una de las primeras categorias consideradas para iniciar los analisis, es la de “Enfoque
Didactico”, para dar cuenta de los marcos teoricos desde donde se piensa la ensefianza y el
aprendizaje en la actualidad. Se estima que esta categoria, entendida “como un conjunto de
conocimientos y creencias con respecto a la Didactica, que se comparte en un momento dado
por parte de un amplio colectivo cientifico, y que determina la direccion hacia donde debe

desarrollarse, sefialando sus propios limites?*

, ofrece importante sustento para interpretar las
situaciones observadas, como lo expresado por los docentes, a lo largo del Trabajo de Campo.

El Diseno Curricular Jurisdiccional (D.C.J.) de la provincia de Chubut presenta dos
secciones bien diferenciadas y separadas. En primer término, se encuentra el Marco General,
donde se presentan conceptualizaciones generales: el encuadre politico-normativo, socio-
politico, y concepciones de infancia, escuela, familia, aprendizaje, ensefianza, conocimiento,
como también otras categorias pedagogicas. Luego se encuentran en forma separada los
distintos disefios de las areas disciplinares, que especialmente desarrollan los enfoques
didacticos, como asi las orientaciones para la ensefianza y evaluacion, ademas de los criterios
de acreditacion por ciclo, en cada area.

Interesa rescatar en este momento conceptualizaciones que se expresan en el Marco

General, por ejemplo, la forma de concebir el aprender, ya que aparece en los distintos enfoques

la puesta en valor de la actividad del sujeto, sin por supuesto, dejar de lado la importancia del

24 en http://laciudadeducativa.blogspot.com/2014/01/didactica-general-enfoques-modelos-y.html
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hacer docente; pues como dice Gary Fentesmacher (1989), entre ensefanza y aprendizaje si
bien no hay relacion causal, su dependencia es ontologica y en ese sentido, no puede hablarse
de ensefianza sin incluir el aprendizaje.

En relacién a lo expresado, se encuentran en el Marco General del D.C.J., ideas
piagetianas y de tradicion vygotskianas, lo cual sienta posicion dentro de la perspectiva
constructivista®

Pensar el alumno de la educacion primaria nos remite a las condiciones pedagdgicas que

posibilitaran la formacion de un sujeto critico, curioso, participativo, deseoso de seguir

aprendiendo, capaz de reflexionar sobre si mismo, sus actos y sobre situaciones de la vida
cotidiana. Hay diferentes modos de aprender, lo que demanda del docente el despliegue de
diversos modos de ensefiar que atiendan la trayectoria escolar real, es decir, la que cada alumno

construye en su recorrido por el nivel primario. (Albarracin y Falon, 2014: 23).

Por otra parte, y teniendo en cuenta la singularidad de los sujetos que aprenden, se
hallan igualmente intencionalidades como “construir un conjunto de continuidades
pedagobgicas con la intencion de avizorar trayectorias escolares sostenidas en la construccion
progresiva de vinculos con el saber, el disfrute y el acceso a los bienes culturales en pos de una
ciudadania plena” (Albarracin y Falon, 2014: 17).

Es asi que, al tener en cuenta las ultimas consideraciones, amerita pensar en una
reorientacion de la ensefanza, que claramente se expresa en cada uno de los distintos disefos
y apunta a saldar deudas con aquellas preocupaciones referidas a la necesidad de innovaciones
en para el sostenimiento de trayectorias escolares surgidas a partir de los afios ‘90. Por otra
parte, todas estas intenciones son acompafiadas por otras normativas que hacen hincapié en la

singularidad del aprender, como el respeto y sostén de tales trayectorias.?®

Los enfoques didacticos en Matematica y Lengua

La propuesta educativa para la Educacion Primaria para la provincia de Chubut, se
plasma en una “sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por
diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios”. (Alicia de

Alba, 1998). En esta propuesta, no solo queda definida “el qué” se va a ensefiar, sino que en

cada uno de los disefios que componen las distintas dreas del conocimiento, también estan

25 E] constructivismo cognitivo que hunde sus raices en la psicologia y la epistemologia genética de Piaget (D.C.
M.G., p.26). Se complementa con un constructivismo de orientacién socio-cultural, inspirado en las ideas y
planteamientos vigotskyanos (D.C. M.G., p.26)

26 Resolucion 155/11, Resolucion 174/12, Resolucion 311/16
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contenidas las prescripciones, sobre cémo, cudndo, y ademas como importante aspecto para
este estudio, las cuestiones sobre evaluacion; que, a partir de 2015, se complementa con otras
normativas.

Se cree pertinente para comenzar los andlisis de las distintas situaciones, referir
brevemente historia y fundamentos de los enfoques didéacticos que ofrecen los documentos
curriculares vigentes, en las dos areas elegidas para el estudio: el area de Matematica y el area
de Lengua.

Comenzando por el area de Matematica, las noveles tendencias educativas, plasmadas
en los diferentes documentos orientativos de desarrollo curricular?’, presentan una visién que
amerita el desarrollo de determinadas habilidades y destrezas, con significados diferentes en
relacion a las matematicas tradicionales. Hoy se presenta a la Matematica como un hacer, “una
ciencia recreativa que recupera problemas cotidianos y los pone a disposicion de los estudiantes
como una forma de mostrar que aprender ciencia, puede resultar divertido”, tal como lo
expresan Coronel y Curotto, (2008: 465). En este sentido, resulta crucial una acciéon docente
enfocada en seleccionar los tipos de problemas, su secuenciacion, los modos de presentacion,
las interacciones, y las situaciones de intervencion propia para favorecer las apropiaciones.

En este enfoque, llamado Enfoque de Resolucion de Problemas, (el cual es una
metodologia que se aborda desde el siglo XVI), dentro de las perspectivas mas actuales, pueden
ubicarse los estudios del mateméatico hungaro George Polya, en 1945, como pionero en una
metodologia para la RPM?® que considera un enfoque heuristico y con una perspectiva global
y no exclusivamente matematica.

En Argentina, a partir de la reforma del sistema educativo, en la década del ‘90, se pone
un especial énfasis en la resolucion de problemas como método integral en la ensefianza de la
Matemética y es base para el trabajo con los contenidos en la E.G.B.%, situandose como un
aspecto central en la ensefianza y el aprendizaje en esta area. Luego dentro del marco de la Ley
Nacional de Educacion 26.206, (2006), se renuevan los enfoques curriculares, pero este

enfoque sigue vigente. *°

27N.A.P (2006-2007)- Disefios Curriculares Educacion. Primaria. Pcia de Chubut (2014).

28 Resolucion de Problemas Matematicos

2% Educacion General Bésica. Sistema educativo regido por la Ley Federal de Educacion N° 24.195 que para la
Educacion Primaria comprendia tres ciclos de tres afios, prolongando la ensefianza obligatoria hasta los 15 afios.
30 Disefio Curricular Jurisdiccional de Chubut, Cuadernos para el Aula y otros textos de actualizacion y
orientaciones curriculares.
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Con una vision alternativa a la caracterizada por resultados precisos, lo memoristico y
procedimientos basados en las operaciones aritméticas, los términos geométricos y teoremas;
este enfoque propone que:

Reflexionar acerca de la intencionalidad didactica de la escuela primaria actual implica

considerar al nifio como productor de conocimientos y concebir que la ensefianza de la

matematica no puede estar orientada s6lo a la comunicacién de resultados o a la aplicacion de

técnicas que alguna vez se reconocieron como saberes. (Murugarren y Virgola, 2014: 21)

Aqui puede encontrarse una clara sintonia con las ideas constructivistas, ya que se
considera al estudiante como productor de conocimientos, a partir de que “saber matematica"
es “hacer matematica” (Murugarren y Virgola, 2014: 4). Tal como lo expresan Vilanova y otros
(2001: 1), el hacer matematico en la escuela se “debe considerar como una construccion social,
cuyos resultados deben ser juzgados en relacion al ambiente social y cultural”.

En esta construccion, las recomendaciones y prescripciones que se proponen en los
documentos curriculares que presentan el enfoque, hacen hincapié en la importancia del trabajo
del educador en cuanto a disefiar cuidadosamente numerosas acciones en relacion a
comprender el problema, concebir y ejecutar un plan, hacer exploraciones; para luego llegar a
la solucion, y también incentivar la retrospectiva reflexiva que permita narrar y fundamentar el
proceso transitado, como asi las retroalimentaciones que permiten la recuperacion de errores
como de estrategias exitosas. Estas consideraciones aportadas en el parrafo anterior, se
encuentran reflejadas en el Disefio Curricular de Matematica de ambos ciclos (Murugarren y
Virgola, 2014: 21). El “hacer matematica” en el disefio deja claro que, implica construir
conocimientos y también validarlos, porque:

(...) para aprender matematica no basta con resolver problemas es esencial que los alumnos

formulen y confronten los procedimientos personales que les ayudaron a pensar la situacion

con las de sus pares, comprendan las producciones de sus compafieros, debatan con ellos, y

expliciten razones para validar ciertos procedimientos o cuestionen distintos puntos de vista,

den pruebas o ejemplos y sefialen errores”.

Entonces, ensefiar matematica desde el Enfoque de la Resolucion de Problemas, implica
como docente, construir un interjuego entre experiencias previas, intuiciones y conocimientos,
con los cuales el sujeto experimenta, observa, conjetura, valida, promoviendo aprendizajes
cada vez mas autonomos y significativos.

Por otra parte, en relacion area de Lengua, el disefo vigente a partir de 2015, propone

una nueva mirada para la alfabetizacion respetando “la diversidad cultural y lingiiistica como
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rasgo presente en todas las aulas, y, directamente relacionada a ella, la inclusion plena de todos
los nifios y las nifias chubutenses en la cultura escrita”. (Lopez, M. et. al, 2014:3)3!.

Al pensar como premisa la alfabetizacion plena, se retoman las consideraciones de
UNESCO:

Mas alla de su concepto convencional como conjunto de competencias de lectura, escritura y

calculo, la alfabetizacion se entiende hoy dia como un medio de identificacion, comprension,
interpretacion, creacion y comunicaciéon en un mundo cada vez mas digitalizado, basado en

textos, rico en informacion y en rapida mutacion. (parr. 3)

En este sentido, hablar de “una alfabetizacion plena” implica que desde la ensefianza se
promuevan acciones apropiadas que favorezcan procesos de construccion de “cada nifio como
sujeto de lenguaje, proponiéndoles a los alumnos situaciones que les planteen problemas a
resolver en torno a la oralidad, la lectura y la escritura, en el marco de contextos alfabetizadores
y en una posicion activa, en la que aprender es sinonimo de comprender” (Lopez M., et.al,
2014: 3)*2. Esto significa la tarea de generar condiciones para que en los primeros afios los
nifios y nifas, inicien y fortalezcan el proceso de alfabetizacion inicial, es decir, se apropien
del sistema convencional de lecto-escritura, para que en una segunda etapa, logren producir y
comprender textos cada vez mas complejos y cada vez con mayor autonomia; siempre,
haciendo hincapié en el respeto por las condiciones particulares de cada nifio/a en relacion con
las habilidades basicas en las practicas del lenguaje. Al respecto, supone para el docente:

(...) interpelar algunas concepciones arraigadas en su biografia escolar y que pueden haber
formado parte incluso de su propia formacion profesional: por un lado, una concepcion de que
las habilidades lingiiisticas son homogéneas y por tanto cada sujeto desarrolla de la misma
manera y segun los mismos ritmos; por otro y como una consecuencia directa, la idea de que
hay personas bioldgica y socialmente mejor dotadas que otras para aprender (Lopez, M. et. al,
2014: 4)®,

En el camino de generar una propuesta pedagdgica desde los nuevos marcos, se propone
la interpelacion de ciertas concepciones arraigadas en tradiciones de formacién docente
anteriores.

La propuesta es ir hacia perspectivas que giran hacia el aspecto comunicativo, en tanto
que se revaloriza a las practicas sociales del lenguaje, sin desestimar por supuesto, cuestiones

de la normativa. Esta postura, de alguna manera marca un antes y un después en como se

31 En Disefio Curricular Educacion Primaria. Lengua de Segundo Ciclo. Provincia de Chubut
32 En Disefio Curricular Educacién Primaria. Lengua de Segundo Ciclo. Provincia de Chubut
33 Idem
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entiende en el aprendizaje de los saberes y las practicas lingliisticas sociales para lograr la
insercion plena de los estudiantes en la cultura letrada.

Con tales intencionalidades el DCJ propone implementar la ensefianza de la lengua
desde el modelo didactico del Enfoque Equilibrado. Este enfoque, recupera los aportes de la
Dra. Berta Braslavsky, quien a partir de la década de ‘60 plantea interesantes analisis haciendo
un recorrido histdrico acerca de la lengua escrita. Los temas tratados por Berta Braslavsky en
“La querella de los métodos en la ensefianza de la lectura”, (Buenos Aires, Kapeluz, 1962 y
1988); analizan los pros y los contras de los distintos métodos, en un momento en que el fracaso
escolar empieza a tener entidad.

El modelo o Enfoque Equilibrado*, rescata algunos aportes de modelos anteriores,
pero esencialmente de los enfoques socio-constructivistas del aprendizaje (Cassany, Luna &
Sanz, 1994); y en Argentina, comienza a plantearse a fines de la década de los ‘90, con
Braslavsky como importante referente, incorporandose a los N.A.P.*, a partir de 2007.

En Chubut, el nuevo disefio que se pone en vigencia a partir de 2015, toma
particularmente este enfoque y propone sus orientaciones para la ensefianza. Sus fundamentos
enuncian a la oralidad como una de las habilidades basicas del lenguaje que se aprende en los
contactos sociales y a la lengua escrita, adquirida por transmision cultural, pero en una
interrelacion atendiendo a las practicas sociales del lenguaje. Esto implica acciones
intencionales de ensefianza para dominar los procesos comunicativos de decodificacion y
comprension, para formar lectores y escritores conscientes, criticos y creativos, y ayudar a los
nifios y nifias” a decir mas y mejor”,

Claramente y en consonancia con el posicionamiento del Marco General, el Enfoque
Equilibrado, en el Disefio Curricular de Lengua, en Chubut, (2014: 6-7), expone que “responde
a un entorno constructivista”, y que la lengua se aprende “a través de la participacién asidua y
sistematica en diversas experiencias de oralidad, lectura y escritura situadas, con sentido y con
propositos reales”, en las cuales también se “promueva la actividad metalingiiistica”, que le
permita a los estudiantes, construir los conocimientos sobre la lengua y los textos, necesarios
para el avance progresivo hacia niveles de creciente autonomia como lectores y escritores, en

tanto sujetos activos en su propio aprendizaje.

34 El enfoque Equilibrado es también llamado”integrado”, (a partir de los afios ‘90 se implementa en el Reino
Unido, Nueva Zelanda y E.E.U.U., conocido como “balanced approach”),

35 Los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios conforman un conjunto de saberes centrales, relevantes y
significativos, que, incorporados como objetos de ensefianza, conforman los contenidos comunes del sistema
educativo argentino, basicos que todo estudiante debe aprender en cualquier escuela del pais, mas alla de las
particularidades sociales o territoriales.

36 Cuadernos para el Aula 2 Lengua (2006:18)
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Teniendo en cuenta el contexto de la investigacion, en el cuarto grado de la escuela
primaria, como primer afio del Segundo Ciclo en el cual comienza una segunda etapa de la
alfabetizacion o alfabetizacion avanzada, promover ese avance progresivo en la alfabetizacion
requiere el planteo de situaciones comunicativas cada vez mas complejas. Por ello, se pretende
que las propuestas giren en torno al desarrollo de la capacidad metalingiiistica, que implique
poder actuar con actividades en el hablar, el leer y el escribir en contextos de estudio;
considerando sustancialmente a la Literatura, que en el Segundo Ciclo se presenta como un eje
con entidad propia, dado que la Literatura “reelabora todas las formas lingiiisticas presentes en
los textos habituales de la comunicacion cotidiana enriqueciendo cualquier género
discursivo”.(Lopez, M. et. al, 2014)*’

Al respecto, y pensando en la ensefianza en este momento de cambios que se proponen
desde los distintos documentos curriculares, se abren algunos interrogantes que acercan al
problema de investigacion, por ejemplo: ;Coémo sintonizan los docentes sus creencias o
concepciones acerca del ensefiar y el aprender con los nuevos enfoques? ;Como relacionan los
docentes los cambios introducidos por los nuevos disefios curriculares de Educacion Primaria,
con sus practicas de ensefianza en 4to grado de la E.P.S.?, ;Los cambios curriculares se
traducen en nuevos posicionamientos didacticos a la hora de abordar la ensefianza, y dentro de

ella las précticas de evaluacion, en las areas de Matematica y de Lengua?

Ensefiar Matematica en cuarto grado de la E.P.S.: “El problema de los problemas”

Al considerar particularmente los disefios curriculares de Matematica de Primero y
Segundo ciclo, se encuentra como premisa que ‘“hacer matemdtica en la escuela” implica
generar una actividad de reconstruccién de conocimientos que permita a los alumnos confiar
en sus posibilidades para resolver problemas y disponer de conocimientos matematicos. En

13

ambos disefios queda claro que “...Un alumno no hace matematica si no se plantea y no
resuelve problemas...” (...), como actividad propia de la produccion de conocimientos
matematicos®®, palabras que las autoras Murugarren y Virgola (2014: 3-4) rescatan de
Brousseau (1993).

Intentando develar qué piensan las docentes del estudio acerca de estos enfoques

didécticos propuestos por los disefios vigentes a partir de 2015, se entrevista y se tienen algunas

charlas informales con las docentes G. (titular del area de Matematica en cuarto grado) y a la

37 En Disefio Curricular de Lengua Segundo Ciclo-Provincia de Chubut
38 En Disefio Curricular de Matematica (Primero y Segundo Ciclos)
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docente V. (maestra de apoyo turno manana), quienes enuncian sus opiniones acerca de sus

experiencias de ensefianza en relacion a los nuevos disefos:

G- Y lo principal me parece... Yo, no sé si es que... [Luego de un largo silencio] ...el diserio
apunta mucho a la reflexion, a la critica... del nifio. A que el chico piense, critique, pueda
decir “yo pienso esto”. Yo lo resolvi asi, porque pienso que es asi, en matemdtica, por
ejemplo. (...) “O viven asi, porque yo creo...” es decir una opinion...formada. Pero es un
trabajo de hormiga...que estd bueno que el diseiio lo plantee asi ahora, mas reflexivo, mads
critico...mds...contextualizado, pero yo... No sé...si estamos haciendo bien o mal...pero es
un trabajo de hormiga. Todos tenemos que trabajar con lo mismo.

Ante la pregunta sobre obstaculos que tendrian que ser superados para lograr una
implementacion efectiva, la docente G. contesta

G-Y entonces, eso, primero es eso, sentarnos todos a trabajar en lo mismo. Es decir, en esta
escuela se va a hacer asi, para llegar a eso. En el diserio se plantea esto, bueno, todos vamos
a hacer esto para que se cumpla. No, la de primero, la de quinto y capaz que la de sexto...y
el resto, ni se entero.

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

Ante la pregunta a G. de por qué no usa el anillado que desarrolla el enfoque de la autora
Claudia Broitman, que encargd como libro de actividades a principios del ciclo lectivo, la
docente responde:

G-Y porque trae todo con problemas y a los chicos les cuesta mucho comprenderlos.
Entonces no avanzas. Estas todo el dia con un solo problema y no avanzas.

Yo les simplifico. No les doy cosas tan complicadas. Capaz que como ese libro es para Buenos
Aires y alla tienen séptimo, es mas avanzado.

(Docente G., comunicacion personal, registro de clase N° 19, 22 de junio de 2017)

Por otra parte, se interroga a la docente de apoyo sobre como ve las evaluaciones en la
E.P.S. en relacion a los nuevos enfoques:

V- Muy mecanizadas. Exceptuando Maria José. Maria José trabaja con muchas
situaciones problematicas...Mucho...mucho.... Les quiebra la cabeza, pero, yo digo los va a
sacar buenos...porque esa es la idea... Te digo que por ahi no les mandes unas
cuentitas...pero bueno... [...] el algoritmo tiene que estar...pero ellos tienen que saber

donde aplicar ese algoritmo...Ella utiliza mucho la situacion problematica. Y bueno, yo lo
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veo muy seguido en ella. (...)

...G. y como que pone la parte de algoritmo solo nada mas, igual siempre tiene también de
resolucion de problemas y geometria... De lo que hayan visto trata de ponerle... No es que
sean totalmente constructivas, sino que tiene la parte mecanica jno?... y si. B. usa muchos
textos...

Docente V. (Comunicacion Personal, entrevista N° 4, 29 de septiembre de 2017)

En primera instancia, G. reconoce la importancia de la promocién de la reflexion y la
critica en el aprendizaje, pero considera que es un trabajo “de hormiga”. Tal como lo afirma
Parra (1990): “la resolucion de problemas, no es cosa de un dia”. Parafraseando a la autora, se
dira que es un proceso, que lleva tiempo, y un trabajo docente sostenido destinado a favorecer
la comprension, la discusion y la construccion de diferentes estrategias. Necesita varias etapas
que van desde la comprension, la experimentacion con distintos modos, la demostracion, la
validacion y la puesta en comun. Lo principal esta en ver qué se prioriza que los nifios aprendan
como un importante interrogante que se recuperara mas adelante.

Como se expresa en Cuadernos para el Aula de Matematica 3: “Cada actividad
constituye un problema matematico para un alumno en la medida en que involucra un enigma,
un desafio a sus conocimientos matematicos” (Castro, Chara, y Zilberman, 2006: 20). Pero
como se observa en las palabras de G., el trabajo con problemas es considerado como una tarea
muy ardua (de hormiga), o algo complicado que lleva mucho tiempo y dificulta los avances,
(la rapidez con que los temas se van abordando en relacion a lo planificado), en donde el tiempo
opera como importante factor.

Al simplificar, G. pone énfasis en las ‘“cuentas”, es decir las operaciones. Los
problemas, si bien reconoce que los trabaja, aparentemente no guardan el mismo estatus. Esta
priorizacion como puede observarse en el registro, también es sostenida hacia finales del afio
por V., a pesar de haber expresado que reconoce positivamente la potencialidad del enfoque.

Si se piensa la matematica desde el enfoque de Resolucion de Problemas, significa,
como lo expresan las autoras Murugarren y Virgola (2014: 4), “la necesidad de crear un espacio
de produccion de conocimientos, [lo cual] supone considerar esencial la intencionalidad de la
ensefianza”. Intencionalidad que amerita que el del docente no se reduzca a plantear algiin
enunciado que mas o menos comprenda el contexto del nifio/a, sino como a través de €I, se

promuevan procesos de pensamientos matematicos genuinos. Ademas, agregan:
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Plantear un proyecto de enseflanza que involucre a los alumnos en procesos de produccion de

conocimientos implica proponer situaciones que les permitan pensar, ensayar, explorar,

representar, argumentar, discutir, poner en juego lo que saben, comunicar ideas, aceptar las
ideas de otros...

Los alumnos aprenden, actuando, pensando, reflexionando sobre lo que hacen y lo que

imaginan, y lo que aprenden esté relacionado con como lo aprenden y como se implican en la

tarea. (Murugarren y Virgola, 2014: 4-5)

Han pasado dos afios desde la llegada del nuevo disefio, y aun se observan muchas
dudas y situaciones de espera. Las demoras en la puesta en juego del enfoque en las practicas
de ensefianza parecerian ser algo generalizado en la escuela, que puede evidenciarse en el relato
de V., cuando dice que solo hay una docente (M.J. de tercer grado), que lo estd implementando;
a la vez que establece sustanciales diferencias entre M.J. y G. cuando relata que G. se inclina
por una perspectiva mas algoritmica; o cuando G. y B. no estarian evaluando desde una
perspectiva totalmente constructiva.

Al respecto emergen ciertos interrogantes: ;La implementacion de los enfoques
didacticos propuestos en los documentos curriculares oficiales, responde a una cuestion
voluntaria o azarosa por parte de los docentes? ;Hay formulaciones o acuerdos institucionales?

En parte estas preguntas pueden contestarse, con los dichos de G. sobre todo cuando
dice que “todos tenemos que trabajar con lo mismo”, quizas un tanto a modo de reclamo, da a
entender que en la escuela no se han trabajado algunos acuerdos entre los grados en relacion a
los enfoques y formas de evaluacion vigentes. Estos reclamos acerca de la falta de acuerdos y
asesoramiento que apareceran frecuentemente en entrevistas, registros y charlas informales,
denotan que hay dudas e incertidumbres, que dejan un tanto en espera el trabajo desde los
nuevos modelos didécticos.

Entonces, en este momento, se cree importante volver al interrogante de Parra (1990):
(Qué se prioriza que los nifios aprendan? Al ser consultadas las docentes, aparecen en primera

instancia “algunos pendientes” seguidos de ciertos contenidos donde se pone el énfasis:

G-El pendiente seria para mi, la comprension lectora de los problemas. Es un pendiente y
no sé si, si este arno lo voy a lograr (...)
(...)Tiene que ser un acuerdo de todos los grados. Y en todos los grados... (...) Bueno, insistir

ahi, con la lectura de la pregunta... pero ese es el pendiente grande.
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(...)Por ahi las cuentas...las operaciones era lo que mds... habia que recuperar. Por ahi me
paso con la suma y la resta, en lo basico, digamos que vos si se la das en forma acostada
para que ellos ordenen, el valor posicional cuesta, cuesta, cuesta...y empezar a ordenar la
suma y empezar a sumar por la unidad, mira lo que te digo...tener en cuenta esos detalles y
eso fue.

(Docente G., comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

V-El jueves, depende, empiezo con la de dos cifras. Yo creo que hay que consolidar bien la
de una cifra. (...). Cualquier cosa, la siguen en 5to. También en 5to van a tener que ver
fracciones, geometria, el sistema métrico, porque no llegamos.

(Docente V., comunicacion personal, registro de clase N°27, 20 de noviembre de 2017)

Puede observarse desde los dichos, que las docentes priorizan fuertemente el
procedimiento algoritmico, quedando el trabajo con situaciones problematicas, reducido a una
lectura comprensiva. Cabe destacar que no se intenta plantear dicotomia u oposicion entre el
calculo reflexivo y algoritmos convencionales; pero si bien, “los algoritmos convencionales
son técnicas de cardcter general, reconocidas y valorizadas en la cultura dado que permiten
obtener un resultado independientemente, de los niimeros que intervienen” (Murugarren y
Virgola, 2014: 25); “el célculo puede ser un trabajo reflexivo” (Broitman, 2011: 75). Es decir,
deben tener un tratamiento alejado de practicas escolares mecédnicas y rutinarias, y
considerarselos como una ‘“via regia” para instalar practicas de exploracion, debate y
justificacion.

Por ello es de suma importancia el ofrecer tiempos para esas acciones, un tiempo de
trabajo continuo donde lo novedoso se transforme en conocido y 1til, donde la ejercitacion no
sea simplemente para evaluar correcto-incorrecto, sino oportunidad de indagar, descubrir,
experimentar, de aprender matematica haciendo, incluso desde aspectos ludicos, tan sensibles
a la nifez.

Atendiendo a las consideraciones de los autores, se entiende que el trabajo con
situaciones problematicas queda a medio camino, y aln mas, al retomar como siguen las
preocupaciones de las docentes se encuentra que queda un tanto opacado, pues se nota
claramente que la importancia esta puesta principalmente en detectar la mayor o menor
habilidad que presentan los estudiantes en los procedimientos. Por otra parte, se observa

igualmente que se prioriza el eje de “Numeros y Operaciones”, pero solo en el campo de los
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Numeros Naturales, mientras que los otros ejes, Nimeros Racionales, Espacio y Geometria, y
Medida, quedan en situacion de “pendiente” para el ano venidero, como dice la docente V.
Como expresa el Disefio Curricular de Matematica de Segundo Ciclo, trabajar la
especificidad de cada eje requiere dar el tiempo a cada uno, pero tratando de realizar
integraciones y establecer articulaciones lo cual, “no implica repeticion sino precisamente
evolucion y profundizacion con la especificidad propia de cada grado del ciclo”. (p.6). En el
analisis ofrecido, se encuentra que, si bien las docentes desde sus dichos valoran positivamente
las formas didacticas que se proponen desde el disefio vigente, a la hora de ponerlas en acto,
enuncian dudas y las dejan en una situacion de espera, con argumentos que oscilan entre la
falta de acuerdos institucionales, y una realidad contextual que pone al factor tiempo como

condicionante.

Ensefiar Lengua en cuarto grado de la E.P.S.: ;La letra con sangre entra?

Ensenar a leer y escribir es todo un desafio que los docentes asumen en las escuelas
diariamente. Como puede leerse en el Disefio Curricular del area de Lengua en Segundo Ciclo,
se debe garantizar la continuidad y complejizacion de lo abordado en el Primer Ciclo, que
significa promover: “saberes y practicas sociales en cuya interrelacion se ira construyendo cada
nifilo como sujeto de lenguaje” (Lopez, et.al. 2014: 3).

En este sentido, desde las conceptualizaciones del Enfoque Equilibrado, se pretende ir
transformando algunas tradiciones de ensefianza que se focalizan casi exclusivamente en
aspectos normativos de la Lengua, para pensar propuestas de ensefianza con una perspectiva
comunicativa que integre simultdneamente procesos de nivel inferior con procesos de nivel
superior. Este equilibrio supone la lectura y la escritura como productos del “desenvolvimiento
armonico, integrado y en complejidad creciente de ambos tipos de procesos, otorgandole a cada
componente su relevancia justa para la consecucion de los objetivos primordiales de
aprendizaje, de largo plazo: la comprension y produccion, autdonomas y autocontroladas”.
(Lopez, et.al. 2014: 6).

En una entrevista con B., del area de Lengua, la misma no hace alusion a aspectos u
orientaciones del diseflo, sino mas bien pone de manifiesto ciertos problemas que hallan con la
docente G., dejando en claro que, al momento de la diagnosis, habia saberes que todavia
estaban en proceso de construccion, o bien se hallaban ausentes.

En los dichos se encuentra que los saberes que la docente prioriza, se puntualizan mas

en procedimientos de forma, que en el aspecto comunicativo que el enfoque propone:
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B-Notamos con G. (su docente paralela en los grados) muchos problemas con la lapicera.
...cuando ellos estan copiando. ...Agarramos el lapiz podemos arreglar, borrar...pero
cuando vos estds copiando...nada mas mirar al pizarron y copiar...hay algo de la seguridad
que tiene que estar...ya la lapicera. Y vemos que todos con lapiz...pasa con muchos. (...)
(...) Teniamos algunos vagos. j;;Letral!! j;jDesastre!!!

... JSabés qué? Yo te voy a hacer pasar la carpeta flaca. (SIC)

Respeten los puntos, copien bien, presten atencion a la sangria. Se les corrige los errores
cuando copian un problema... escribir bien Lengua, Matematica y Naturales y todo lo que
sea.

(...) Desde lengua, la lectura...la lectura comprensiva. No como loro. Pero lo que ya es en
cuarto grado, de un texto cortito, pero me encontré con algunos casos...lectura silabica. Los
del anio pasado de 2do leian mejor que estos... algunos no, pero hay un grupete, lectura
silabica en 4to...ya como que no (con énfasis).

Yo no puedo seguir frenando...si bien se le adapta... veo que voy a tener que trabajar mucho
con ellos... voy a tener que trabajar con ellos (repite). Porque si no, no se va a poder...

(...) Dar de tarea que copien un texto y que se lo lean al papa, a la mama u otro que esté en
la casa. Y el papa o la mama tienen que poner una nota de eso, de como leyeron. El que los
escucho tiene que poner cémo leyeron...>’

Hay mamas que ponen, TIENE QUE RESPETAR LOS PUNTOS (enfdtico)..NO SE
ENTENDIO o, sino el dictado: MAMA ME DICTA. ...son cosas para enganchar a la
familia...porque si no a la familia no le importa.

La comprension en lengua te afecta a todo...matemdtica incluso los problemas...la de
matemdtica se quiere cortar las venas no hay manera de que le entiendan... lo que sea...
minimo. |Tienen que saber cudl es el tema central de eso que vos estas leyendo! | Y la lectura
yva para cuarto grado tiene que ser fluida! No diciendo mmmmaaG-nnniaaG-nnna.

(Docente B., comunicacion personal, entrevista N° 2, 10 de junio de 2017)

De los dichos de B. emerge que la docente estima como prioridad o cuestion importante:
el trazado de las letras y la copia, en forma correcta, haciendo hincapié¢ en aspectos de
automatizacion, que no se discuten, pero que, si se priorizan, dejan de lado procesos de nivel
superior que apuntan a la comprension y al uso de la lengua como potencial comunicativo. Al

respecto, Ferreyro y Teberosky (1979, en Ferreyro, s/f: 23) advierten sobre la confusion que

39 Ver en Anexos, Imagenes N° 1, 2, y 3, las consignas de la actividad en las carpetas de los estudiantes.
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tienen muchos docentes entre “escribir y dibujar letras”. Los nifios pueden ser “perfectos
copistas”, sin comprender el modo de construccion de lo que copian, es decir las autoras
cuestionan la simple transcripcidn de lo sonoro al cddigo visual y viceversa, como si fuese una
técnica exclusivamente, “sin cuestionarse jamas sobre la naturaleza de las unidades utilizadas”
(Ferreyro, s/f: 16)

En consecuencia, teniendo en cuenta las orientaciones del enfoque para el area, se
entiende que participar en la cultura escrita, va mas alla de una copia aceptable, lo cual supone
apropiarse de una tradicion de lectura y escritura dentro de las practicas sociales del lenguaje:
esto es considerar en la propuesta docente, la contextualizacidon, los propositos, las
motivaciones. Asi este desafio implica orientar las acciones para que los nifios y nifias puedan
convertirse en productores de mensajes con sentido en el marco de determinada situacién
social, superando la mecanicidad del entrenamiento de la copia y trazado de las letras.

Tomando en cuenta que el estudio se realiza en un cuarto grado, (el inicio del Segundo
Ciclo), se supone que muchos de los procesos inferiores, como las correspondencias entre
grafemas y fonemas, la lectura y escritura de palabras en forma legible ya estan automatizados,
cuestiones que son criterios de acreditacion del Primer Ciclo. Esta automatizacion permitiria
que los estudiantes puedan disponer de recursos cognitivos para otras actividades mas
complejas que hacen a la comprension.

Al comentar el problema de la lectura comprensiva, vuelven a aparecer como en el caso
de la escritura, algunos contenidos y saberes que no se han consolidado en el Primer Ciclo.
Surgen aqui algunos interrogantes acerca si estos saberes formarian parte de los pendientes que
van quedando de afio en afio en la E.P.S. En este sentido, respetando las trayectorias reales*’
de estos nifios y nifias que no han podido consolidar ciertos saberes en relacion a la lecto-
escritura en el afo anterior, pueden pasar de grado con saberes en proceso de construccion; tal
como lo expresa la Resolucién CFE N° 174/12.4

Como forma de solucionar algunas dificultades, la docente propone trabajar de manera
mas focalizada con los estudiantes, (no solo aquellos que estan en proceso, sino como propuesta
general) involucrando a las familias en ciertas tareas, que no estarian principalmente dirigidas

a comprender, sino mas bien a lograr rapidez y precision en la escritura, o fluidez en la lectura;

40 Terigi (2009) realiza una distincion entre trayectorias escolares tedricas, como aquellas que siguen una
progresion lineal por el sistema acorde a la periodizacion prevista; y define en oposicion como trayectorias reales
a aquellas que no siguen ese cauce previsto, también llamadas trayectorias no encauzadas, dado que se reconoce
los modos heterogéneos y variables del transito escolar de los estudiantes.

41 Resolucion CFE N° 174/12-Pautas para el mejoramiento de las trayectorias escolares “reales” de nifios, nifias
adolescentes y jovenes, en el nivel Inicial y Primario. (puntos N° 21, 24 y 25).
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es decir las actividades se dirigen principalmente a acciones mecanicas y rutinarias, que ademas
segun los dichos de la docente, las familias deben evaluar.

En relacion al planteo anterior, se cree pertinente citar las consideraciones que rescatan
de Castorina y Carretero (1993), las autoras del Disefio Curricular de Lengua: “la critica
fundamental a la ensefianza tradicional reside en la idea de que el aprendizaje resulta muy poco
eficaz si consiste simplemente en la repeticion mecanica de elementos que el alumno no puede
estructurar formando un todo relacionado” (Lopez, et al. 2014: 7). La clave esta en que “el
texto sea percibido y representado en la memoria como una estructura coordinada y coherente
mas que como un conjunto desarticulado de piezas de informacion” (Abusamra y otros, 2009).

En cuanto a la fluidez lectora, cuestion que preocupa a la docente B., Fumagalli y otros
(2017), citando a varios autores como Rasinski, Rikli, & Johnston, (2009); Rasinski, (2010);
Samuels, (2006); Perfetti & Stafura, (2014), recuperan su importancia:

(...) los lectores poco fluidos utilizan todos sus recursos cognitivos para leer de manera

adecuada cada palabra y acceder a su significado individual por lo que los procesos sintacticos

y semanticos que permiten comprender unidades de nivel superior -oraciones y textos- se ven

entorpecidos.

Se coincide con Fumagalli y otros (2017) en cuanto que, si el estudiante realiza pausas
constantes para decodificar las palabras, el esfuerzo dedicado al descifrado de los vocablos,
perjudica la comprension. Pero, atendiendo al Enfoque Equilibrado, no pueden pensarse solo
actividades que apunten a lograr solo fluidez y automatizacion. Es necesario compaginar con
otros procesos que lleven a la comprension de lo que se lee y escribe.

Por otra parte, B. al decir categoricamente ““;Tienen que saber cudl es el tema central
de eso que vos estas leyendo!”, deja la impresion de que con leer o escuchar lo que se lee,
necesariamente se comprende. Esta relacion de causalidad que se enuncia, es discutida por P.
Freire (1993: 38) en su libro “Cartas a quien pretende ensefiar’:

(...) la comprension de lo que se estd leyendo o estudiando no sucede repentinamente como si

fuera un milagro.

(..) Leer no es mero entretenimiento ni tampoco es un ejercicio de memorizacion mecanica de

ciertos fragmentos del texto (...) (P. Freire, 1993: 31-32).

Para cerrar se cree pertinente recuperar lo que expresa el Disefio Curricular de segundo
Ciclo Lengua, (2014: 16), al presentar las conceptualizaciones del eje de Lectura y Produccion
Escrita:

(...) el problema esencial que se enfrenta a partir de cuarto grado podria formularse asi: ;cémo

lograr que las practicas de lectura y escritura ejercidas en el contexto escolar lleguen a ser
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practicas libremente asumidas por cada sujeto? Es decir: {como hacer para que los chicos pasen
de ser alumnos-lectores a ser, simplemente, lectores?, ;Como hacer para que pasen de ser
alumnos-que escriben a ser personas que recurren a la escritura y la utilizan con eficacia cada

vez que lo necesitan?

Se revela aqui, la importancia y relevancia de la accion docente, que puede rescatarse
para las dos areas que se han estado tratando en este capitulo. Tal como lo dice el autor
brasileno: “Es que ensefar a leer es comprometerse con una experiencia creativa alrededor de
la comprension. De la comprension y de la comunicacion” (Freire, 1993: 31-32); y mas
adelante agrega: “la comprension es un trabajo arduo, paciente, desafiante y persistente”

(Freire, 1993: 38).
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CAPITULO II: El disefio y la implementacién de la ensefianza

“El transcurso del progreso educativo se parece mas al
vuelo de una mariposa que a la trayectoria de una bala”

(Jackson, 1968, p. 197).

La Gestion de la Clase

Como se ha referido en el capitulo anterior, se cree importante retomar aportes de
autores como Mc Laren, (1984), Apple, (1986), Giroux, (1990), Carr, (1995), quienes
significan a la educacion como inmersa en una sociedad atravesada por ideologias, conflictos
y luchas por el poder; reconociendo a la ensefianza como una practica intencional, condicionada
por su contexto, y que se expresa en distintos niveles de concrecion del curriculum y con la
participacion de diferentes actores.

Un primer nivel de concrecion es responsabilidad del Estado Nacional, a través de los
Acuerdos del Consejo Federal entre los que se encuentran los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (NAP), con el marco legal de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 sancionada
en 2006. El segundo nivel es responsabilidad del Estado Provincial, expresado en el Disefio
Curricular Provincial, articulado con la politica educativa nacional, en el marco legal de la Ley
de Educacion Provincial de Chubut, Ley VIII N° 91. El tercer nivel es responsabilidad de la
Institucion Escolar a través del Proyecto Educativo Institucional (PEI), especialmente en el
Proyecto Curricular Institucional (PCI) como parte del PEI, y un cuarto nivel es
responsabilidad de los docentes, que disefian planificaciones o programaciones que expresan
la propuesta pedagogica-didactica para sus grupos.

Este ultimo nivel de concrecion, el aulico, contiene diferentes modalidades de
programacion en un documento elaborado por el docente (o los docentes), que puede ser anual,
o trimestral, por unidades didacticas, por secuencias y/o por proyectos. Es decir, puede tener
diversos formatos y temporalidades, y en un ciclo lectivo, es probable que haya varios
coexistiendo y complementandose de acuerdo a las necesidades que el docente estima para
cada grupo-clase, en el marco de los acuerdos institucionales precedentes. Esto no significa
que las decisiones sean totalmente individuales, también depende en gran medida de las
diversas dindmicas de trabajo interdisciplinario e institucional.

La accion de disenar (planificar) que llevan a cabo los docentes supone decisiones en
relacion a las intenciones que guiardn las acciones de ensefianza, como forma de anticipacion

de la propia préctica, para hacerla mas coherente y eficaz. Tal como sostiene Picco, S. (2017:
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55), es una anticipacion que prevé “algunas de las posibles modalidades en las que queremos
vincularnos los docentes y los estudiantes a través del contenido, y para fundamentar nuestras
decisiones profesionales”.

Diferentes autores como, por ejemplo: Zabalza (1987); Cols (2004); Basabe, Cols y
Feeney (2004); Feldman y Palamidessi (2001), reconocen a la planificacién como fase previa
al encuentro con el estudiante. Anijovich y Cappelletti (2018:9), retoman de Cols (2002) quien
dice que planificar “implica un proceso de construccion personal o colectiva (...) orientado a
convertir una idea o un propdsito en un curso de accion”.

La importancia de la programacion segin Feldman (2010), reside principalmente en
que dado el cardcter intencional de la ensefianza, se enfoca en asegurar que las finalidades sean
cumplidas, pero reconoce que la ensefianza no es algo que ocurre simple y linealmente por las
intencionalidades expresadas, sino que esta condicionada por una serie de factores que pueden
operar en “situacion de restriccion”, (Feldman, 2010: 41) haciendo particularmente alusion en
primera instancia al factor tiempo. Si bien, el autor, no se extiende en nombrar otros factores,
reconoce que son varios, en tanto alteran el tiempo dado el ritmo con que se presentan: “En una
sala de clases no sélo pasan muchas cosas, a veces pasan muchas cosas al mismo tiempo.
Cuantas mas variables estan previstas dentro de la programacion, mas capacidad quedara
disponible para atender a otros sucesos” (Feldman, 2010: 41).

El factor tiempo y sus ritmos plasmados en las temporalidades “son construcciones
sociales que nos configuran. Estan cargadas de cosmovisiones y antropologias que guian
nuestras actuaciones y nuestras interrelaciones” (Mendez Méndez, 2010: 20). En la escuela
especialmente, todos los procesos que en ella acontecen estan organizados en torno a una
temporalidad que se transmite de determinada manera: por ejemplo, en horarios para las
distintas materias, momentos de recreos, calendarios de efemérides, actos, y rituales, momentos
de evaluaciones; organizando las diferentes actividades, en periodos como trimestres,
planificaciones anuales, ciclo lectivo, etc. Es decir, practicamente todos los haceres estan
atravesados por el tiempo. Al respecto Méndez Mendez (2010: 24) aporta que en el aula
particularmente: “esa conciencia de tiempo no se produce solo desde el discurso y la
organizacion de contenidos. Se produce sobre todo desde la metodologia, la evaluacion y todo

lo que constituye eso que ha sido llamado “curriculo oculto” (Jackson, 1968)*.

42 El concepto curriculum oculto elaborado por Phillip Jackson (1968) intenta explicar en términos generales, la
existencia de aprendizajes no explicitados y/o no intencionales, no incluidos en el curriculum prescripto, pero que
son eficaces y que afectan tanto a alumnos como a docentes a través de las practicas que se realizan en forma
rutinaria. Tal contenido no explicito, estd presente en forma de normas, creencias, costumbres, lenguajes,
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Mendez Mendez (2010: 20) describe al tiempo escolar como:

Es el tiempo como cronos, el tiempo homogéneo, exacto, controlable; el tiempo lineal, tendiente

hacia algo (progreso, perfeccion, éxito, salvacion, desarrollo), que acentta la tension hacia el

futuro; es el tiempo previsible, planificable, implacable, que no da lugar a otros ritmos, y

velocidades.

Como se expreso, se observa que el tiempo atraviesa practicamente todo en la escuela,
y por ende los procesos que alli se desarrollan, casi todas las practicas educativas se organizan
en torno a ¢l y son afectados por ¢él.

La programacion de la ensefianza a través de sus modalidades, no queda excluida de
esos condicionamientos. El tiempo influye en los planes y la tarea docente, e “involucra un
complejo proceso decisional, constitutivo del quehacer profesional del docente” (Picco, S.
2017: 55); proceso que, autores como Davini (2008) y Feldman (2010), han denominado
“Gestion de la clase”; como ese conjunto de decisiones que coordinan las tareas en ese &mbito.
Feldman (2010: 34) lo explica de la siguiente manera: “Gestionar la clase hace referencia a los
aspectos organizativos, de uso del tiempo, ritmo y variaciones que deban introducirse en el
curso de cada actividad (...)”.

Como parte de esa gestion, la planificacion de la clase puede adoptar distintos formatos
que se expresan en el caso de la E.P.S. como secuencias didacticas, planteando en clases
sucesivas los contenidos seleccionados que componen la planificacién anual. Navarro (2017:
89) las define de la siguiente manera: “Partimos de entender las secuencias como una relacion
entre situaciones didécticas organizadas y secuenciadas en el tiempo de manera coherente y
necesaria con el proposito de generar condiciones que permitan concretar una propuesta de
aprendizaje”.

No se puede obviar que, al planificar las situaciones de ensefianza, que se orientan a
promover aprendizajes el docente no so6lo piensa en las directivas institucionales,
prescripciones que le aporta el disefio curricular y la cultura institucional, sino que también
vincula sus creencias y concepciones acerca de la infancia, de la ensefianza, del conocimiento,
del aprendizaje, como también de acontecimientos (situaciones) de su propia biografia, que le
aportan datos para “un saber hacer” relacionado, sobre todo, con el hacer practico. Tal como

lo dicen Basabe y Estela Cols (2007: 141):
(...) la accion de un docente, a la vez sujeto biografico y actor social. Es accion situada, porque

transcurre en un contexto historico, social, cultural, institucional. Se inscribe en un tiempo, o,

actitudes, valores, destrezas, conocimientos, significados, mensajes, simbolos. Con el tiempo fue adoptado para
sus teorizaciones por otros autores (Apple, 1986; Perrenoud, 1990; Portelli, 1998; Torres Santome,1998; etc.)
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mas precisamente quizas, en muchos tiempos a la vez: el tiempo del propio docente, el tiempo

del grupo, el tiempo de la escuela.. Y, a su vez, ella misma es devenir, duracion,

transformacion.

La planificacion, adquiere materialidad en la clase, en el espacio del aula, donde
interactuan una serie de variables didacticas y no didécticas, que hacen de la ensefianza y el
aprendizaje actos complejos, dado que se desarrollan a veces simultdneamente, también
asincronicamente. Parafraseando a Perrenoud (2001)%, se considera que la ensefianza implica
actuar en la urgencia y la incertidumbre y en este sentido, es la programacidn una herramienta
de ayuda a anticipar ciertas situaciones que ameritan una respuesta profesional a los
imprevistos. También asi, lo expresa Barco, (1989: 19)*:

(...) entre las urgencias de lo cotidiano y las l6gicas demoras de la construccion tedrica, esta ese

actor social que es el docente (...) en definitiva, el que porta la responsabilidad social de

desenvolver a diario las intencionalidades inherentes a la ensefianza.

Como parte de la concrecion de lo planificado, la clase representa el ambiente y
momento donde se llevan a cabo las acciones que reflejan las intencionalidades expresadas en
la planificacion. Davini (2015: 91), define a la clase como: “el ambiente interno y comunicativo
que vincula a los alumnos, docentes y recursos de aprendizaje, enmarcado en coordenadas
espaciales, temporales y socioculturales. La clase es, en fin, el ambiente de aprendizaje y de
ensefianza situado”. En ese marco de accion, se ponen en juego aspectos del curriculum
“mediatizados por el profesor (...) como se lleva a cabo esta mediatizacion, tiene sustancial
relacion con lo que se esta ensefiando y aprendiendo” (Eisner, 1998: 97).

El momento de interaccion, como Camilloni (2007), Davini (2008), Feldman (2010),
expresan, involucra al método: una cuestién que invita a la reflexion sobre relacion “forma -
contenido” (Eldestein, 2007), es decir el qué y el como de la ensefianza. En los escenarios
actuales, no se habla de método como un uUnico camino a seguir, sino mas bien de
construcciones metodoldgicas*®’. Haciendo hincapié en el caracter situacional que adquiere hoy
la ensefianza y el aprendizaje, se toman las palabras de Gloria Edelstein:

(...) la construccion metodoldgica, asi significada, no es absoluta sino relativa. Se conforma a

partir de la estructura conceptual (sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura

cognitiva de los sujetos en situacion de apropiarse de ella. Construccion, por lo tanto, de
caracter singular, que se genera en relacion con objeto de estudio particular y con sujetos

particulares. Como expresion de su caracter singular cobra relevancia, asimismo, reconocer que

43 Citado en Basabe y Cols, (2007)
4 En Picco, (2017: 24)
45 En el Marco General del Disefio Curricular de provincia de Chubut (2014: 11)
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la construccion metodologica se conforma en el marco de situaciones o ambitos también

particulares. Es decir, se construye casuisticamente en relacion con el contexto (aulico,

institucional, social y cultural).

Si bien el “qué” ensefiar puede estar mas o menos resuelto en la planificacion, cobra
protagonismo en el “como”, en un aqui y ahora. Esta consideracion lleva a introducir la idea
de estrategias de ensefanza, aportada por Anijovich y Mora (2010:22):

Las estrategias de ensefianza [se entienden] como el conjunto de decisiones que toma el docente

para orientar la ensefianza con el fin de promover el aprendizaje de sus alumnos. Se trata de

orientaciones generales acerca de como ensefiar un contenido disciplinar considerando qué
queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué y para qué.

Las autoras Anijovich y Mora (2010: 25) ademas agregan que “segun las estrategias de
ensefianza que el docente proponga, favoreceran algun tipo particular de comunicacion e
intercambio tanto intrapersonal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alumno y el
grupo”. En otras palabras, estas decisiones que toman los docentes, se orientan principalmente
a los haceres y ayudas pedagogicas para la apropiacion significativa de los conocimientos por
parte de los estudiantes; y en este sentido, no puede dejar de considerarse que, en todas las
acciones docentes orientadas a tal apropiacion, las concepciones y/o creencias acerca del
proceso de aprendizaje resultan de fundamental importancia. Tal como lo expresa el Marco
General del Disefio Curricular de Educacion Primaria de la provincia de Chubut (2014: 8): “La
concepcion acerca del proceso de aprendizaje resulta fundamental en la orientacion de las
practicas educativas”.

Asi, los “saberes docentes”, conformados por contenidos especificos de la formacion,
asi como por esquemas de accion incorporados de a través de su historia de vida como
estudiante y sus experiencias de socializacion profesional, constituyen un habitus*®; que alude
al sistema de creencias, conocimientos, pensamientos y disposiciones que el docente pone en

juego a la hora de afrontar la complejidad de su trabajo.

Planificar y ensefiar en 4to grado de la E.P.S.: Los condicionamientos del tiempo y el
espacio
En las situaciones registradas en el Trabajo de Campo, se encuentra que las docentes

de la E.P.S. en las divisiones Tz y Cr de 4to grado, realizan sus planificaciones tomando como

46 Perrenoud incorpora el concepto de Bourdieu (1972) como conjunto de los esquemas de que dispone una
persona en un momento de su vida (...) que permite engendrar infinidad de practicas adaptadas a situaciones
siempre renovadas, sin constituirse jamas en principios explicitos. (Bourdieu, 1972: 209)
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importante organizador al tiempo. De acuerdo a lo indagado, se realizan dos tipos de
planificaciones: una anual, en la cual se encuentran detallados algunos componentes
organizados en relacion a una unidad de tiempo, por ejemplo por meses, como se observo en
las areas de Matematica y Lengua de la E.P.S. Esta planificacion anual se fragmenta en
unidades menores de planificacion: las secuencias didacticas, Segun Taboada, (2021:9) son
“unidades estratégicas orientadas al aprendizaje, en las que cada actividad resulta significativa
en si misma, (...) a la vez que se articula con el resto de las actividades en progresion y
continuidad, permitiendo el cumplimiento de los objetivos”.

Por otra parte, estas secuencias organizadas en clases o sesiones, se articulan en torno

a una unidad del tiempo de ensefianza, “la hora catedra”*’

, que en Argentina corresponde a
cuarenta (40) minutos. La planificacién del tiempo diario en el aula se estructura en funcion de
estos parametros, y se regula de acuerdo a la disposicion institucional (marcado por entradas,
salidas y momentos de recreo), y, a ciertos acuerdos entre docentes: por ejemplo, en
evaluaciones extensas o ante experimentos de larga duracion, las docentes acuerdan entre si,
seguir en su materia hasta el fin de la jornada, con el mismo grupo.

En el caso de los 4tos grados de la E.P.S., las maestras, si bien intentan seguir la
planificacion disefiada,- aquella que se entregd en direccidn a principios del ciclo, como aquella
que se entrega semanalmente- reconocen que hay ciertas situaciones contextuales que ameritan
modificaciones, como por ejemplo cuestiones edilicias, paros, o actos. En este sentido,

comienza a emerger la idea de “atraso”, como las postergaciones que van sufriendo algunos

aprendizajes planificados en los tiempos previstos.

B- ;Ves? yo ya tendria que estar terminando adjetivos y todavia estoy con sustantivos.

(Docente B. comunicacion personal, registro de clase N° 18 - 9 de junio de 2017)*

Dado los problemas, las suspensiones de clases, se reducen y se alteran los tiempos
planificados para la ensefanza, lo cual hace que las docentes realicen jerarquizaciones y
prioricen qué y cOmo ensefiar. Se visualiza que el tiempo acciona como un factor

condicionante, que, a mediados del ciclo lectivo, comienza a preocuparlas.

47 Horas catedra, es la unidad minima de tiempo (40-50 minutos) para desarrollar actividades de ensefianza y
aprendizaje en un establecimiento educativo. Las horas catedra se destinan principalmente al dictado de clases,
pero también pueden ser dedicadas a capacitacion, actividades de extension, investigacion u otras. (DINIECM-
http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL001041.pdf)

48 ver Anexos- Imagen N° 4,
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Por ejemplo, para dar cuenta de la situacion, la docente B. muestra su planificacion®:
en ella se observan una columna de temporalidad, una de contenidos, una tercera que hace
referencia a los ejes de los NAP*? (Eje de oralidad, de escritura, de literatura, reflexion sobre
la lengua), y una columna final con algunos titulos de textos literarios, que se programan a leer
en el afio. Efectivamente, tal como lo dice, su programacion estd unos dos meses retrasada en
relacion a lo que habia planificado a principios del ciclo lectivo. Al respecto, se estima
pertinente recuperar algunas ideas de Hiusti (1992:273), acerca de como “la variable tiempo”,
parece serla unica posible e incuestionable a la hora de planificar:

La formula de planificacion del tiempo que se utiliza todavia hoy en la ensefianza no ha sido

nunca cuestionada desde el siglo XIX. El pensamiento sobre el tiempo escolar se ha detenido

ante la cuadriculada plantilla de la planificacion del tiempo, convertida en el estereotipo del

trabajo escolar.

Es asi que el factor tiempo pone en jaque el hacer docente en las dos divisiones de 4to
grado de la E.P.S., constituyendo una presion que actiia sobre el trabajo pedagdgico. Por
distintas circunstancias ya adelantadas, se ha resentido la articulacion entre los tiempos de la
ensefianza: el tiempo objetivo estético, externo (planificado) y el tiempo subjetivo, de caracter
interno, el de los estudiantes, sustancial y necesario, para apropiarse de los saberes (Rodriguez
Martinez, 2009: 2). Como puede verse en el 4to grado de la E.P.S., esa organizacion del tiempo
externa y planificada que constaba de actividades ordenadas a través de horarios, al no
coincidir, con los tiempos subjetivos necesarios para lograr aprendizajes significativos®’,
provoca en los docentes una sensacion de incomodidad y malestar® que por ejemplo puede
captarse en las palabras de B, cuando se expresa en relacion a que se empezara a ensayar una

coreografia para acompafiar a 6to grado en la Estudiantina. Toméandose la cabeza dice:

i«

B- “Estoy podrida de los actos” “asi no voy a terminar mas” (Docente B. comunicacion

personal, registro de situacion de evaluacion N° 25, 6 de septiembre de 2017)

49 En algunos momentos se pudieron observar las planificaciones, pero no se permitié obtener copias de ellas.

%0 Nucleos de Aprendizajes Prioritarios.

51 Concepto aportado por David Ausubel. Hace referencia a un tipo de aprendizaje en el cual el estudiante asocia
la informacion nueva con la que ya posee. Se modifica asi su estructura cognitiva, para integrar a la nueva
informacion, promoviendo un cambio cognitivo que permite la incorporacion de conocimientos mas complejos.
(concepcidn constructivista)

52 Se utiliza la palabra malestar como término para referirse a los sentimientos de los profesores ante una serie de
situaciones imprevistas o no deseadas en el desarrollo de su trabajo.
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Puede notarse en B. al decir “no voy a terminar mas”, plantea su preocupacion por el
abordaje de todos los temas planificados, en tiempo y forma, es decir, sintonizado con ese
tiempo estructurado, objetivo o “disciplinario” (Rodriguez Martinez, 2009:2), que no
concuerda en nada con la realidad de este ano 2017, dado las frecuentes interrupciones, tanto
los de tipo politico a nivel provincial, como los de indole organizativo y edilicio de tipo
institucional; porque “el espacio preparado para tal fin”,- el aula-, a veces también se encuentra
jaqueado por problemas relacionados en su mayoria con las fallas en los servicios principales,

como se observa en el registro presentado.

G- ;Ves? Lo de siempre. Hoy nos morimos de frio y manana suspenden por el asunto de la
caldera. No podés estar 5 horas sin calefaccion. Se ve que se apago a la madrugada porque
la escuela esta todavia aceptable, pero un rato mas nos morimos.

(Docente G. Comunicacion personal, registro de clase N° 20, 29 de junio de 2017)

Si bien la planificacion no puede ser entendida como prescripciones cerradas que
pretenden que el docente aplique sin margen para la resignificacion, la problematica contextual,
plantea que lo planificado sufra corrimientos y “atrasos”, tal como denominan las docentes a
la situacion, cuestion no menor si se tiene en cuenta, que hay aprendizajes que van quedando
en situacion de espera o poco consolidados. Esto como se ha podido observar, causa malestar
entre las docentes. Corvalan Bustos (s/f: 82) lo expresa claramente: “los factores contextuales
son los que generan desconcierto e impotencia, dado que, precisamente, son aquellos que el

profesor no puede controlar por no tener posibilidad de intervenir en forma aislada sobre ellos.”

Ante los factores de restriccion... ;Qué jerarquizar?

Como puede percibirse, el contexto socio-politico e institucional del momento
determina que las posibilidades de llevar a cabo una ensefianza de acuerdo a lo planificado, no
sean optimas. En diferentes registros obtenidos en el Trabajo de Campo, se observara que se
priorizan dos areas particularmente. Y dentro de ellas, también se realiza una priorizacion de
ciertos contenidos. Cuando se habla de priorizacion se hace referencia a qué contenidos se
pondrdn en un primer lugar y cuales quedaran descartados o en un estado de pendiente. Si se
toma como referencia a los criterios desde algunas sugerencias teoricas de la Didéctica’,

podria hablarse de jerarquizacion, como un criterio abarcativo. Pero se encuentra en este caso,

33 Criterio citado en Ficha de catedra de Didactica General. U.N.P.S.J.B.
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que no se reflejan con claridad qué pardmetros se toman para seleccionar contenidos y saberes
se pondran en juego en las distintas implementaciones, mas alla de cuestiones que descansan
en lo procedimental esencialmente.

A continuacion, se presentan algunas observaciones de clase, como asi dichos de las
docentes que dan cuenta de las priorizaciones que realizan y las razones de ello. Por ejemplo
V., maestra de apoyo de la institucion, en sus dichos plantea cierta idea sobre la importancia

que se le da especialmente a Matematica y Lengua:

V-Principalmente ayudar a los chicos... o sea particularmente los chicos que me dicen las
maestras que tienen dificultades ;jviste? ...Yo en las dreas que mas trabajo son en Lengua y
Matemdtica.

(Docente V., comunicacion personal, entrevista- 29 de septiembre de 2017)

Al preguntar a la docente sobre el area de Ciencias Sociales, la misma responde, poniendo en
un lugar prioritario claramente al drea de Matematica:

V-esta un poco abandonada. Me concentro en Matematica. Vamos a hacer algun trabajito
con mapas y algo dinamico...un crucigrama, algo asi, como cierre...

(Docente V., comunicacion personal-registro de clase N°27- 20 de noviembre de 2017)

En otro registro de clase del 4area de Lengua, los nifios preguntan qué materia van a hacer.
La docente dice

B -Lengua ;Por qué?

Ramiro- Porque hace mucho que no tenemos Naturales.

B-Ramiro, con todo lo que estamos atrasados vamos a avanzar con Lengua.

(Docente B. - registro de clase N°17- 8 de junio de 2017)

En un encuentro informal con la directora de la institucion, la misma expresa que les dijo a
los docentes: “que no avancen hasta que no vean consolidado lo principal. Lectura, escritura,
cdlculo. Las ciencias se recuperan después”

(Directora, comunicacidn personal- encuentro informal- 28 de junio de 2017)

En el analisis de los dichos docentes y de la directiva, se encuentra que criterios

complementarios a la jerarquizacion como el de significatividad social se encuentra un tanto
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desdibujado. Si bien puede ser importante para el contexto institucional (y quizas familiar), la
adquisicion del calculo y la lecto-escritura, las formas en que se ofrecen las ensefianzas de los
mismos descuidan ciertos procesos cognitivos como la comprension, contrariando la ldgica
disciplinar que proponen los enfoques y otro criterio complementario a la jerarquizacion como
es la actualizacion.

Como se dijo las acciones de los docentes se dirigen principalmente a repasar temas
que juzgan que todavia necesitan consolidacion en dos areas a las que estiman principales,
(Matematica y Lengua) dejando en situacion de espera otros de las areas de Ciencias Naturales
y Sociales. El tiempo ha sido y es, en este ciclo lectivo 2017 un factor crucial y condicionante,
tal como lo expresa V. al ser consultada si la docente G. dejé planificado el proceso de

enseflanza hasta fin del afio escolar:

V -La planificacion anual, si, esta. Pero con todos los problemas que tuvimos, obvio que
estamos atrasadisimos. Pero en todo...y toda la escuela.

(Docente V., comunicacion personal- registro de clase N° 27, 20 de noviembre de 2017)

Las palabras de la docente V. dejan claro que el problema “atraso en la planificacion”
es un tema comun de toda la escuela. De esta manera y de acuerdo a lo observado en los dos
4tos grados, una parte de los saberes previstos en la planificacion original de los docentes, se
propone como una promesa para el “afio que viene”. Queda el interrogante, si el afio entrante,
las condiciones seran diferentes, y los saberes en situacion de “pendiente “podran recuperarse.

Como una forma de dar respuesta a las contrariedades, en funcion de lo que va
ocurriendo, las docentes toman decisiones en relacion al proceso planificado: recortan
contenidos, refuerzan algunos, omiten otros. Al respecto se encuentra que al seleccionar quedan
obviados algunos criterios complementarios al de jerarquizacion como son los criterios de
extension y profundidad, y de integracion y totalizacion, como cuestiones que residen en el
criterio de articulacion vertical y horizontal.

Es asi que, temas como las operaciones basicas (con numeros naturales), sean repetidos
y retomados varias veces para poder consolidarse, y otros sean omitidos, por ejemplo, los
numeros fraccionarios (operaciones y contextos), los temas de Geometria y Medidas, en el caso

de Matemitica®*; o por ejemplo en Lengua, la profundizacién de la comprension y la lectura

54 En Cap. I se hace referencia a contenidos que quedan en estado de pendiente para el afio siguiente.
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de Literatura, que no llega a concretarse del todo”. En este sentido se considera que, a los fines
de la jerarquizacion, como criterio de seleccion de contenidos y saberes “es imprescindible no
fragmentar las propuestas al punto que su aprendizaje solo pueda tener lugar a través de la
repeticion para el caso de los conceptos, y la imitacion para el caso de los procedimientos y
actitudes™®. Por otra parte, Bourdieu y Gross (1990: 12), abogan por “prever explicitamente
las repeticiones indispensables (y soOlo éstas) para garantizar la asimilacion de los
conocimientos fundamentales”, y (...) “utilizar todos los recursos necesarios (especialmente
tiempo y medios pedagodgicos) para garantizar la transmision y la asimilacion efectiva de
saberes dificiles cuya adquisicion se juzga, no obstante, imprescindible”. (Boudieu y Gross,

1990: 11).

La planificacion se pone en acto: Situaciones de ensefianza en 4to grado de la E.P.S.

“Lo hacemos entre todos en el pizarron”

A continuacidn, se inicia el analisis de situaciones de clase, que van aportando algunos
datos interesantes sobre como las docentes llevan a cabo su practica, teniendo en cuenta (0 no),
los enfoques didacticos, y, por otra parte, los condicionamientos que van surgiendo en este

ciclo lectivo, especialmente la falta de tiempo.

G. anuncia que van a empezar un tema nuevo, muy facil que tiene que ver con las
multiplicaciones y escribe en el pizarrén:

MULTIPLICACION POR LA UNIDAD SEGUIDA DE CEROS

La docente G. presenta un problema como disparador, que involucra calcular la cantidad de
latas de estantes. Algunos nifios resuelven aditivamente (sin usar la multiplicacién que era por
una cifra).

El grupo de J. todavia esta copiando los enunciados. La docente se acerca a ellos y los apura.
G. pide a una estudiante que pase al frente a resolver el problema.

La nifa identifica los datos, hace el planteo, y finalmente la resolucion con la operacion.

-Muy bien, Morena. Copien

%5 No puede asegurarse que no se tratd, pero no se observaron registros de clases que implicasen el eje de
Literatura, al menos en lo que duro el Trabajo de Campo.
36 Ficha de catedra Didactica General, U.N.P.S.J.B.
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En un segundo momento, en la clase de Matematica, se presenta otro problema. EI mismo
implica el calculo de la cantidad de baldosas que tiene un salon, y da como datos de los lados
del mismo, 43 y 100 baldosas.

Los nifios protestan. - ;jSesio! No sabemos la tabla del 100, ni la del 43.

La docente, les contesta (riéndose) que tenian que estudiar las tablas. Luego siguiendo la
dinamica anterior hace pasar a un nifio al pizarrén y propone:

G-Veni J. pasa. Vamos a resolver entre todos. Saca los datos.

Una vez que el nifio descubre los datos y los extrae, la docente toma su lugar en el pizarrén y
explica:

G-Bueno. Vamos a hacer la multiplicacion como dice acd. 43 x 100=

Se pone el 43 y se le agregan tantos ceros como ceros tenga este 1.

Fijense: es lo mismo que multiplicar 43 x 1, y agregarle los ceros que tiene el uno que estda
multiplicando al 43. ;Se entiende?

Reitera la explicacion unas 3 veces.

Algunos dicen que es facil.

(...)

Luego afiade unas diez operaciones con la unidad seguida de ceros. (aca incluye hasta el
10.000)

Los apura.

-Vamos rapidito asi copiamos la tarea.

Copia la tarea.

(Registro de clase N° 19, 22 de junio de 2017)

Al hacer el anélisis de la primera actividad, se observa que los primeros procedimientos
que los estudiantes implementaron para resolver el primer problema son validos, por ejemplo,
usar operaciones aditivas. Sin embargo, el planteo de una relacion de dos magnitudes (latas-
estantes), no es retomado complejizando la situacion, mas bien se toma como una estrategia
para determinar saberes previos sobre la multiplicacion por una cifra, que en un primer
momento no afloran. En este sentido, en este caso el problema pasa a ser un “ejercicio de
aplicacion” (Itzcovich, 2008: 12). El mismo autor en relacion a lo expresado anteriormente,

dice:
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...no es sencillo determinar con claridad qué es un problema a la hora de pensarlo en funcion
de los alumnos” (...) Segun los conocimientos de quien se enfrente al enunciado o a la actividad,
se podra decir qué representa un problema o no.

No se intenta negar la potencialidad del rescate de saberes previos, pero desde el
enfoque que se propone para el area, se considera desaprovechada la oportunidad para instalar
dudas y problematizar, propiciando asi, el momento para que los nifios pudieran dar
argumentos, de tal manera que emergiera la idea de multiplicacion, pues en efecto, se trataba
de coordinar conjuntos de valores pertenecientes a universos diferentes. Broitman e Itzcovich
(2001: 6) explicitan que en caso de que este error de sumar dos magnitudes no apareciera, por
ejemplo, “es interesante hacer una intervencion didéctica especifica para incluir el debate
alrededor del mismo con la finalidad de que los alumnos expliciten por qué la suma de los dos
nimeros que aparecen en el problema no permite su resolucion”.

En el segundo problema, los elementos son del mismo universo (baldosas), pero la
disposicion es lo que plantea el problema (disposiciones rectangulares). La novedad introduce
una complejidad para los estudiantes: la multiplicacion entre nimeros de mas de una cifra. Si
bien los nifios intuitivamente han planteado que en el problema hay una multiplicacién, es decir
han representado matematicamente la situacion, sus saberes parecer ser insuficientes para
resolver.

La propuesta de la docente acerca de “vamos a resolver entre todos” es basicamente
pedir que pase un nifio al frente (como en el caso anterior), y copie los datos del problema.

El registro muestra que el primer problema es resuelto por el estudiante, pero la docente
no le pide que explique cémo lleg6 al resultado, ni las estrategias que utilizo para resolver. En
el segundo problema, el protagonismo del nifio que pasa al frente se limita a extraer los datos
y escribirlos en el pizarrén. En este ultimo caso, la docente les muestra el mecanismo de la
multiplicacion por la unidad seguida de ceros, resolviendo ella misma el problema. De este
modo cuando se observan las carpetas de los niflos y nifias, el problema estd aparentemente
“resuelto”, cuando en realidad es copia de lo que se escribid en el pizarron.

Retomando apartados anteriores, acerca del “hacer matematica en el aula”, una de las
formas de “resolver entre todos”, tiene que ver con involucrar a los estudiantes en acciones de
explorar problemas y resolverlos fundamentando sus acciones. En estas acciones, segin
Sadovsky (2005: 4), la accidon del sujeto con el medio, no es una accion en soledad, sino que
comprende “retroacciones de quienes comparten la misma comunidad”, por lo tanto, no

desconoce a los otros que comparten la situaciéon de clase, “ni la mediacion de quienes
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representan el saber cultural (los docentes)” Es decir se reconoce el caracter social y cultural
de la construccion de conocimientos escolares, en este caso matematicos.

Si bien, el motor es el problema, en realidad, la actividad matematica que el problema
permite desplegar, es lo que tracciona la construccion del conocimiento. Itzcovich (2008)
propone trabajo exploratorio a los fines de llegar mediante conjeturas y aproximaciones al
resultado. Por lo tanto, es muy importante otorgar ese espacio, ese tiempo necesario de
exploracion e interaccion con el objeto de conocimiento.

Teniendo en cuenta las vicisitudes por las que se atraviesa en el ciclo lectivo, el tiempo
se reconoce como un factor importante, sin embargo, las docentes ponen mayor énfasis en que
consignas y tareas se copien, por ende, queda poco tiempo para desplegar situaciones de
exploracion y discusion como se propone desde el modelo didactico de Resolucion de
Problemas. Los registros arrojan que es una practica comun el explicar el problema sin haber
dado los tiempos para la experimentacion y para las demds fases, como las propuestas por
Brouseau (1986). Resulta de interés rescatar algunas consideraciones de Anzorena y otros
(2007:16) en Cuadernos para el Aula de Matematica 4:

Cuando la ensefnanza de la Matematica, en lugar de plantearse como la introduccion a la cultura
de una disciplina cientifica, se presenta s6lo como el dominio de una técnica, la actividad en el
aula se limita a reconocer, luego de las correspondientes explicaciones del maestro, qué
definicion usar, qué regla hay que aplicar o qué operacion “hay que hacer” en cada tipo de
problema. Se aprende qué hacer, pero no para qué hacerlo ni en qué circunstancia hacer cada
cosa.

En el area de Lengua, si bien se ha observado que hay mayor dinamismo en las clases,
como (por ejemplo, hay momentos de conversacion y charla informal, que despliegan la
oralidad), las actividades también llevan hacia la priorizacion de ciertos saberes y
procedimientos que no estarian muy sintonizados con la perspectiva comunicativa que propone
el enfoque para la Lengua.

A continuacién, se presenta un registro de clase, donde bésicamente también la
propuesta docente gira en torno a un trabajo de tipo colectivo. EI mismo tiene una dindmica
similar al area de Matematica, en cuanto a que algunos nifios pasan a escribir en el pizarron,

mientras otros copian. La situacion serd analizada en relacion a las distintas acciones realizadas:

Se inicia la clase con una lectura colectiva de una version del cuento tradicional “El dia que
el invierno se quedd dormido”. Con una dindmica de lectura que hace hincapi¢ en la

pronunciacién y entonacion, los nifios van leyendo y asumiendo distintos personajes.
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Ademas, hay otros nifios que hacen de relatores de distintos momentos que hacen a lo
contextual del cuento, a los cuales la docente les pide fluidez en su lectura. La actividad
insume bastante tiempo, (se lee 4 veces aproximadamente), los nifios estan atentos.

B. al término de la lectura les pide a varios la re-narracién. Los nifios van narrando y la
docente cada tanto hace preguntas como para guiar los acontecimientos. Luego les realiza
una grilla bien grande en el pizarron. En la primera celda escribe situacion inicial, en la
segunda, problema-conflicto, y en la tercera resolucion del problema. Luego pide a los
relatores que pasen al pizarron (son 3). Les solicita que narren donde y cuando sucede la
historia y que presenten los personajes (un item a cada uno). Oralmente los tres nifios van
diciendo lo solicitado.

A continuacion, la docente pide que cada uno vaya escribiendo en la celda de situacion
inicial, lo que expresaron oralmente. Mientras van escribiendo, B. les va ayudando en su
redaccion y ortografia; por ejemplo, hace reflexionar si deberian poner una coma, un punto,
etc.

La actividad se interrumpe por el recreo y contintia después, llamandoles varias veces la
atencion porque estan inquietos y no se organizan.

B-Seriores, todo lo que tarden se lo descuento del proximo recreo. (Se observa que los nifios
se tranquilizan).

Los proximos en pasar son algunos de los estudiantes que dieron voz a algunos de los
personajes. Elige uno de cada uno. La consigna consiste en relatar el problema/conflicto del
cuento y escribirlo. Reciben de la docente las mismas guias que los nifios que pasaron
anteriormente a escribir el inicio, en relacion a la puntuacion y a lo ortografico. Por ejemplo,
los hace reflexionar sobre las tildes pronunciando con mayor énfasis, otras veces alarga las
palabras intentando que los nifios puedan descubrir la ortografia, les lee para que capten las
pausas y puedan colocar los puntos, etc.; y también para ayudarlos a reflexionar sobre la
coherencia y coordinacion de las ideas. La misma dindmica se repite con los otros personajes
para la Gltima parte, la resolucion.

Luego retoma la lectura de todo el cuento, pero a partir de lo que escribieron los estudiantes
en el pizarron. Les pide que copien el titulo, peguen la fotocopia y luego copien la grilla.
Como ultima actividad, la docente les pide que inventen otra forma de solucionar el problema.
(...)

B-Bueno, bueno, rapidito que nadie se quiere quedar en el recreo copiando. ..

La actividad queda de tarea, pues toca el timbre del recreo de las 11 h.
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En la otra sala de 4to grado, (Tz), luego del recreo, B. inicia el mismo trabajo que en la
division anterior. En este caso, no se llega a completar la lectura colectiva del cuento.

(Registro de Clase N° 24, 13 de septiembre de 2017)

En el andlisis de las primeras acciones se observa que luego de la lectura, B. pide la re-
narracion de lo leido, quizas para iniciar una actividad que dé cuenta de la comprension de los
nifos; pero al tener en cuenta las orientaciones didacticas que se proponen desde el Enfoque
Equilibrado, no se observan acciones de lectura estratégica previas para la compresion, como
las que detalla Braslavsky (2008), autora ampliamente retomada en el D.C. de Lengua y en los
Cuadernos para el Aula de Lengua 4°’. Esta autora dice que es necesario hacer un trabajo antes
de la lectura, un momento de interaccion con anticipaciones, hipotesis, un rescate de saberes
previos para favorecer la comprension. Segun aconseja Braslavsky, hay que activar un trabajo
previo con el texto, (por ejemplo, mostrar una imagen, o iniciar una conversacion) para que
“los nifios evoquen lo que saben acerca de —lo que se relaciona con— lo que se va a leer, y
elaboren algunas anticipaciones o hipotesis sobre el contenido, que después confirmaran o no”.
En este sentido, explica que durante la lectura se produce la relacién entre esas primeras
elaboraciones que se realizaron con la imagen o el titulo, y las hipotesis, dando lugar a la
elaboracion de sentidos. Es asi que rescata la importancia de trabajar con las inferencias
concibiéndolas como parte de “comprension activa en donde leer, es comprender el texto” y
agrega: “No se trata de encontrar la significacion que esta en el texto, sino de que quien lee y
quien escribe construya la significacion que hay entre lineas o mas alla del texto” (Braslavsky,
2008)

La siguiente actividad que propone la docente es pasar de la oralidad a lo escrito en el
pizarron, guardando algunas similitudes con actividades propias de escritura colectiva. Estas
similitudes serian en cuanto a las formas, pues en cuanto a contenido, la produccién escrita que
los estudiantes despliegan en el pizarrdn se circunscribe a la copia literal de lo que se expresé
antes oralmente. Esta actividad de escritura en el pizarron s6lo incluye a pocos nifios del grado,
sin observarse participacion o aportes de los demas estudiantes.

Mas alla de la importancia que conlleva el escribir bien, la actividad de produccion
escrita queda ligada a la cuestion ortografica, que es retomada y revisada solo con los

estudiantes que estan en el pizarron, sin incluir a los otros que, solo se limitan a copiar.

57 De los autores Amado de Nieva, E., Cortés, M., Gaspar, M. y otros (2007)
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Por otra parte, la finalizacion de la actividad, (plantear un final diferente), se realiza
individualmente en un tiempo y espacio diferido, pues queda como tarea a terminar en la casa.
A proposito, se retoman las palabras de Daniel Cassany (2012: 29), quien hace una critica
acerca de dejar la escritura como una tarea para el hogar. En realidad, parafraseando al autor,
se dira que se estigmatiza la habilidad de escribir, pues no se le da la oportunidad al estudiante
de socializar los procesos cognitivos que pone en juego al momento de la elaboracion y/o sus
inconvenientes para desarrollar las ideas. Proponiendo una tarea en soledad, se considera que
B. parte del supuesto que los nifios y nifias “pueden-saben” organizar un proceso de escritura,
sin pautas o preparativos previos. Es mas, tampoco se consideran las versiones preliminares
(los borradores) que podrian brindar indicios sobre avances y dificultades en la escritura de
cada uno.

Analizando este tipo de estrategia que las docentes utilizan con frecuencia, - hacer entre
todos en el pizarrdn-, tanto en las clases de Matematica como de Lengua, se encuentra que en
realidad se establece una relacion unidireccional entre el docente y el estudiante, a la vez que
no se evidencia una participacion activa por parte de los nifios y nifias, quienes la mayoria de
los casos se limitan a copiar lo que la docente sugiere o corrige.

Retomando consideraciones de las autoras Anijovich y Mora (2010), podria decirse que
se emplea una metodologia de tipo expositiva. En las clases de G. como de B. planteadas
anteriormente, no se logra identificar un tiempo de elaboracion y experimentacion con el objeto
de conocimiento, en donde la construccion pudiese emerger de la deliberacion con la duda o la
discusion de varios puntos de vista, como se pretende desde una perspectiva constructivista.
Ferron Zarraute (2019: 6-7) agrega que si bien la clase expositiva, puede ser muy eficaz, ya
que permite una transmision de gran cantidad de informacidon en poco espacio de tiempo,

cuando no existe interaccion puede llevar a monotonia, aburrimiento e incluso absentismo.

“Mucha ejercitacion asi no se olvidan”

Otra actividad recurrente en los 4tos grados del estudio, es la “fijacion de saberes”. En
realidad, corresponde a una serie de ejercitaciones de contenidos abordados en clase. Al
analizar las palabras de las docentes, una cuestion que aflora es que hay contenidos que estan
olvidados o escasamente apropiados, que aparentemente (por lo observado a lo largo del
Trabajo de Campo), continuamente hay que “fijar”.

Consultada la docente G. sobre como se seguira el proceso de ensenanza, luego del acto

de Promesa a la Bandera Nacional, (20 de junio), la misma responde que ahora mucho de los
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niflos y nifias del Regimiento®®, en los primeros dias de julio se van, y entonces no va a ensefiar

temas nuevos. Las clases serdn de repaso o “fijacion”.

G-Mira. Clases de fijacion a full. Lo hablé con Gd. Dice que mejor. Que fijen conocimientos.
(Registro de Clase N°20, 29 de junio de 2017)

(...)

En la hora catedra que hay entre recreos, en la clase de Matematicas se presentan otras
ejercitaciones que comprenden resolver tres problemas parecidos y diez operaciones por la
unidad seguida de ceros. Y finalmente se agrega que deben descomponer el numero de los
resultados. G. Comenta:

-Estoy mechando un poquito de todo, asi no se olvidan”’.

(Registro de Clase N° 19, 22 de junio de 2017)

En el registro la docente G., muestra una serie de clases que tiene escritas en la carpeta
en las cuales prevalecen numerosas ejercitaciones, y en donde se aclara “clase de fijaciéon™. En
este caso el verbo “fijar”, desde la posicion que se asume en esta investigacion es cuestionable,
en el sentido que se aleja de la idea de construccion, re-construcion o consolidar saberes.

Los numerosos algoritmos de las operaciones bdsicas (suma, resta, multiplicacion,
division) sin contextualizarse en problemas o desafios, a la vez que G. va a seguir tomando las
tablas todos los dias, brindan una idea que el aprendizaje se entiende desde un punto de vista
mecanico, muy alejado del enfoque didactico vigente.

Estas actividades que se agregan en la planificacion de la carpeta didactica, obviamente
provocan un corrimiento en los temas previstos en la planificacion anual. Teniendo en cuenta
esta situacion se retoma a Picco, (2017: 60) quien advierte que muchos problemas vinculados
a la programacion de la ensefianza se resuelven técnicamente, es decir problemas de orden
cultural, social, profesional, politico, ético, quedan reducidos a la redacciéon de un componente,
en este caso, las actividades, con incremento y repeticion de lo tratado en clase.

Ya finalizando el ciclo lectivo, el a&rea de Matematica en el 4to grado de la E.P.S., queda
en manos de otros actores (docente de apoyo principalmente y suplentes esporadicas). En este
caso queda a cargo V., la docente de apoyo, quien pone de relieve ciertas cuestiones que se han

venido tratando y que son interesantes de analizar, sobre todo teniendo en cuenta que son

58 Se refiere la Guarnicién Militar Sarmiento al R.I.M. N° 25 y al G.A.B. N° 9.
% Ver en Anexos, Imigenes desde N° 19 a  N° 24, algunos ejemplos de los “repasos”, en las carpetas de los
estudiantes
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apreciaciones finalizando el afio escolar. Cuando se le pregunta a V. si han empezado con la

division de dos cifras. La misma contesta:

V-Si, pero estoy haciendo un repaso. Mira tuvimos muchos problemas. Para colmo yo
siempre en aula. No se consiguen docentes. Las practicantes estan rindiendo y haciendo las
prdcticas y no quieren tomar cargos...Primero las practicantes...de multiplicacion saltaron
a angulos, después vino G. unos 10 dias, empezaron la division por dos cifras, pero no se
consolido.

Se fue G. Vino una suplente una semana. Ahora me doy cuenta que no esta consolidada la
division de una cifra. No sé si no se acuerdan, pero en un trabajo practico que tomé...un
desastre. (...)

V. dice que trata de traer fotocopias, asi no demoran tiempo en copiar. (...). Luego les dicta
algunas operaciones de resta con dificultad.

Comenta que esta poniendo el foco en esta operacion.

V-Porque si no saben la resta con dificultad, no pueden dividir por dos cifras. Acd le agrego
mas resta. Tengo que anotar en la carpeta. A medida que uno va viendo, va agregando mas
ejercitacion. (...)

Les agrega unas cuatro divisiones con la tabla del 9 y luego ya casi finalizando la jornada les
pega una fotocopia de tarea con mas ejercitacion.

(Registro de Clase N° 27, 20 de noviembre de 2017)

Como se ha venido comentando en apartados anteriores, las docentes consideran que
hay saberes no consolidados. Especialmente V. descubre en la evaluacion que hay contenidos
y saberes faltantes o en situacion de construccion errénea o incipiente, que califica como
situacion de “desastre”; palabra que también suelen utilizar las otras docentes, por ejemplo B.
como se ha consignado anteriormente en una entrevista. Esta calificacion, o mas bien
descalificacion de los saberes de los nifios, puede analizarse como una situacion resultante en
parte por una enseflanza muy repetitiva sin las acciones y el tiempo dedicado a la comprension
y apropiacion significativa; y por otra parte por la forma fragmentada en que se presentan los
contenidos sin una secuenciacion logica. Se retoman las palabras de Feldman (2010: 54), para
discutir la situacion. El autor enuncia:

La secuencia siempre implica progresion, o sea, un ordenamiento en el tiempo. Cualquier

proceso de ensefanza implica cierto orden y se secuencia segiin una variedad muy amplia de
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criterios: complejidad creciente, aumento de la extension, aumento de la profundidad en el

tratamiento, ambitos de experiencia, recorridos mas o menos “logicos” teniendo en cuenta el

tipo de material, recorridos mas o menos razonables teniendo en cuenta rasgos de los alumnos
en relacion con el aprendizaje; recorridos marcados por aprendizajes anteriores o por una
apreciacion acerca de las posibilidades actuales.

La forma en que se ofrecen las secuencias de aprendizaje con “saltos” de un tema a
otro, como explica V., si bien pudieran dar una apariencia de haber avanzado con lo planificado
para el afio, se estima que no contribuyen en gran medida a favorecer la consolidacion de ciertos
saberes. La preocupacion por el “atraso” en la planificacion, es decir por terminar con lo que
se programo inicialmente a principios del ciclo lectivo, es real y se ha tratado anteriormente
como una preocupacion que causa malestar en las maestras. En consecuencia, las mismas
apelan a ciertas decisiones que desembocan en “saltos” de un contenido a otro que no siempre
llevan una progresion logica; dejar otros en situacion de espera o pendientes para ser abordadas
en el afo venidero, o apelar a abundante repeticion de procedimientos, que estiman
imprescindibles.

Al analizar la situacién que V. plantea hacia fines del ciclo lectivo (el descubrimiento
de la falta de consolidacion de ciertos saberes), se cree pertinente rescatar las palabras de
Taboada (2021: 36-37) que ponen en valor la importancia de la seleccion y secuenciacion de
los contenidos que se ofrecen a través de las actividades:

Cada actividad debe ser significativa en si misma, posee un objetivo, y se articula con el resto

de las actividades en una progresion que permite el cumplimiento de un objetivo de aprendizaje

mayor. (...) Con una gradacion que articula una extensiéon en el tiempo, profundidad y

complejidad sin fragmentar el objeto de conocimiento. (...) Esto se opone a la secuencialidad

tradicional que fragmenta al objeto en partes, subconceptos, subprocesos, y trabaja sobre la idea
de acumulacion, abordando por separado esas divisiones.

También, autores como Feldman (2010) o Bruner, (1988), abogan (con algunas
diferencias entre si), desde la idea de un curriculum concéntrico, o espiralado, para superar la
linealidad acumulativa. Es decir, presentar una propuesta didactica que recupere los
conocimientos anteriores y los complejice progresivamente, con sucesivas y diferentes
aproximaciones de distinto caracter, para que los estudiantes a través de distintos encuentros
con el objeto de conocimiento, puedan lograr una apropiacion significativa de él. Meretz, L.
(2013:7), por ejemplo, lo expresa de la siguiente manera:

Una concepcion activa del aprendizaje, [es aquella] en la que alumno, partiendo de su propia

experiencia reconstruye los significados culturales(...) la reconstruccion serd tanto mas facil

para él cuanto mejor organizado esté el contenido que se le propone aprender.(...) Los docentes,

61



en tal caso, deberian disefiar procesos de aprendizaje donde las distancias entre lo que el alumno

sabe y lo que se le propone aprender sean adecuadas, sin saltos bruscos entre los contenidos y

sin lagunas que dificulten una progresion adecuada en el tratamiento de los mismos.

V. en los registros, expresa que, efectivamente, los distintos contenidos se han
presentado fragmentariamente y como bien lo explica, sin relaciéon con los conocimientos
anteriores en manos de distintos actores (practicantes, docente de aula, suplentes). Esta
situacion, que le preocupa a esta docente a partir de las evidencias que arroja la evaluacion, se
agudiza cuando descubre que, al momento de realizar las divisiones, los nifios presentan
también problemas con la resta; cuestion que trata de subsanar agregando mas ejercicios.

Las soluciones propuestas por V. a estas situaciones que causan preocupacion y
malestar, son abordadas por Anijovich y Capelletti (2017:58), quienes argumentan que actiian
a “modo de alarma de incendio”. Es decir, se visualiza la situacidon y en consecuencia se
procede con alguna accion destinada a reparar. En este caso, V. elige, una accion orientada a
corregir la dificultad, que consiste principalmente en incorporar abundante ejercitacion.
Efectivamente, al mirar las carpetas de varios nifios se encuentra que hay muchas fotocopias a
tal efecto. Coincidiendo con las autoras, se considera que este tipo de soluciones de “ultima
hora”, pierde la oportunidad de conocer el proceso que van transitando los estudiantes, y por
ende la posibilidad de poder ir dando las retroalimentaciones necesarias para sus avances en
los aprendizajes.

En definitiva, en las observaciones efectuadas en las clases de Matematica a lo largo
del ciclo lectivo en las dos divisiones de 4to grado (Cr y Tz), se encuentra que la ensefianza se
enfoca principalmente en procedimientos algoritmicos que se refuerzan con abundantes
ejercitaciones, la presentacion de problemas que se resuelven sin apelar a los procesos de
exploracion, demostracion y justificacion, que frecuentemente culminan en terminar copiando
del pizarrén las soluciones que otros, o el propio docente, ofrecen. A estas situaciones se suman
las problematicas contextuales, que dejan muy desfasados los contenidos en relacion a lo
previsto en las secuencias didacticas y en la planificacion anual.

En el area de Lengua, las situaciones de ejercitacion son -salvando las distancias

disciplinares- muy similares. Es recurrente la actividad de ejercitacion de la lectura:

Pasan a leer al frente, para la docente. Nadie los escucha.
La docente va guiando la lectura. Hace frecuentes acotaciones como:
B-Hay un punto ahi...Si no paras en el punto te va a faltar el aire, por eso se te cae la voz.

Pronuncia bien. Fijate hay signos...
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Luego les pide el cuaderno y les escribe: “Lei y mereci: “®

Algunos tienen “muy bien”, otros “bien”, otros, “sigo practicando”. También anota en su
cuaderno. (...)

B-Este es trabajito de todos los dias. Si no es asi en la casa no leen y no practican.

(Registro de Clase N° 17, 8 de junio de 2017)

En la situacion expuesta, se observa que, en las situaciones de lectura, la cuestion
fluidez, pronunciacidon y entonacion deja un tanto relegada a la comprension, ademas que
descansa en una situacion evaluativa recurrente, dado que la docente escribe en las carpetas sus
apreciaciones acerca de la lectura efectuada en “Lei y mereci”. Una de las autoras en el érea,
rescatada numerosas veces por los documentos de orientacion curricular es Delia Lerner
(2012:20), quien argumenta acerca de estas practicas:

El predominio de la lectura en voz alta se deriva indudablemente de una concepcion del

aprendizaje que pone en primer plano las manifestaciones externas de la actividad intelectual,

dejando de lado los procesos subyacentes que las hacen posibles. (...)

(...) se produce una reduccion en el objeto de ensefianza porque su presentacion se limita a

aquellos aspectos que son mas susceptibles de control. Privilegiar la lectura en voz alta,

proponer siempre un mismo texto para todos los alumnos, elegir s6lo fragmentos o textos muy
breves. Son estos algunos de los sintomas que muestran coémo la presion de la evaluacion se
impone frente a las necesidades de la ensenanza y del aprendizaje.

Otras actividades frecuentes y repetitivas que se implementan en las clases de Lengua,

es la clasificacion de palabras, mas que nada en sus aspectos semanticos:

B. copia en el pizarron:

ELEGIR UN LIBRO DE LAS CAJAS, ANOTAR SU TITULO Y UBICAR 2
SUSTANTIVOS ABSTRACTOS EN ALGUNA DE SUS PAGINAS.

DEBEN ANOTARLOS Y BUSCAR EL SIGNIFICADO EN EL DICCIONARIO".

()

A la entrada del primer recreo, se observa que hay dos grupos bien diferenciados. Unos ya
han terminado con el libro y los sustantivos, y otros que estan trabajando en la consigna, pero
con algunas dificultades. No distinguen los sustantivos abstractos. Entonces, la docente les

dice:

60 \/er en Anexos, Imagen N213.
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B-Genios: ni tocaron la carpeta. Los abstractos duermen. Si hubieran realizado la tarea, los
tendrian claros. Ahora voy...

(Registro de Clase N°17, 8 de junio de 2017)

A propdsito del abordaje que la docente B. hace en relacion clasificacion semantica, se
retoma a Cassany, D. (1990: 66) en Comunicacion, Lenguaje y Educacion, quien critica ciertas
practicas ligadas al Enfoque Gramatical. El autor enuncia ciertas acciones propias de este
enfoque, que no guardarian correspondencias con las perspectivas comunicacionales, que
abogan por poner en valor el lenguaje como practica social. Por ejemplo, explicar de una forma
tedrica, luego aportar ejemplos, o hacer practicas mecanicas con pequeios contextos
lingiiisticos (como las palabras u oraciones); programar contenidos con ordenamientos y
tratamientos como si fueran unidades aisladas. A la vez, extiende esas criticas sobre como los
docentes organizan los contenidos con la misma logica de los manuales y libros de textos, no
teniendo en cuenta los aspectos situacionales.

Como se relatd anteriormente, en un momento que la maestra ofrece su planificacion
anual para mostrar que estd muy “atrasada” en los contenidos, se observa que, entre los
previstos, primero figuran los sustantivos, luego adjetivos, mas adelante verbos. No se trata de
eliminar la gramatica o la ortografia, pero teniendo en cuenta lo que Cassany (1990) expone en
relaciéon de los enfoques mas actuales, especialmente a partir de los afios 60 y 70 en
Latinoamérica, la importancia de ensenar lengua debe estar puesta en la comunicacion. Estos
enfoques, mucho mas holisticos, parten de una unidad como el texto haciendo foco en sus
propositos comunicativos. En este sentido, Amado y otros (2007:32) en Cuadernos para el Aula
de Lengua 4, dicen que:

(...) es importante que los nifios vayan comprendiendo que los conceptos gramaticales
conforman un sistema, lo cual supone relaciones de distinto tipo. Esto implica que no es posible
trabajar de manera aislada los conceptos, sino que es necesario ir tejiendo una red conceptual.
(...) es conveniente que el maestro no organice primero una unidad de trabajo sobre el
sustantivo, luego otra sobre el adjetivo, y otra sobre el verbo, sino que parta de la multiplicidad

de las palabras para ir viendo coémo estas se pueden agrupar, y luego abordar sus

particularidades.
De acuerdo a observaciones efectuadas anteriormente, puede verse que la organizacion

sigue una perspectiva gramatical. La distincion entre sustantivos es un contenido habitual en la
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E.P.S.%! En Primer Ciclo, avanza con comunes y propios, mientras que en el Segundo Ciclo se
agregan otras clasificaciones como concretos-abstractos, e individuales -colectivos. El enfoque
desde donde se pretende la ensefianza de la lengua prevé que las palabras que se estan tratando,
formen parte de un texto que dé sentido y aporte significado a la lectura, de modo que no
queden en la mera clasificacion, sino que ayude, que les ensefie a los nifios y nifias a “decir mas
y mejor”®2, Por su parte, Lopez y otros (2014: 41) en el Disefio Curricular de Lengua del area
enuncian:

(...) pueden planificarse algunas secuencias descontextualizadas, especialmente direccionadas

a promover la reflexion sobre los temas vinculados al 1éxico, la morfologia y la sintaxis para

sistematizar y consolidar las primeras aproximaciones a esos conocimientos lingiiisticos.

Es necesario que esos saberes se recontextualicen nuevamente para que los nifios los asocien y

los pongan en practica en situaciones de oralidad, de lectura y de escritura.

Si bien se han registrado otras actividades donde la docente a través de la charla, los
ejemplos y el relato de ciertas anécdotas, intenta que los nifios puedan captar los significados
de los sustantivos abstractos y la oralidad y la participacion, las mismas culminan siempre en
la clasificacion.

Por ejemplo, para la docente el uso del libro de texto, en estas actividades es importante.

En el registro a continuacion se muestra:

La docente les pregunta si realizaron la tarea que quedo pendiente. (Realizar las actividades
4,5,6,7y8pag.30.).9

Muchos dicen que si, otros que se olvidaron el libro, otros que no la realizaron. La maestra
les dice:

B- “Lola, muchachos...ademas de que tienen un menos (-), se ponen y la terminan. No
salen si no terminan.

(Registro de Clase N°17, 8 de junio de 2017)

En general la docente B. usa algunos textos en fotocopia y utiliza como actividades de
aprendizaje las que sugiere el libro de Lengua®. Como a veces en clase no llegan a completarse
todos los puntos indicados en el libro, quedan como tarea para el hogar. En este caso, se observa

que la docente parte del supuesto que las mismas podran ser realizadas sin problemas en los

81 Seglin observaciones en Trabajo de campo. Fase exploratoria en 3er E.P.S. (2016)
62 En Cuadernos para el aula 4 (2007:18)

3 Ver en anexos, Imagenes N° 5y 6 de las carpetas de los estudiantes.

64 Entre Letras 4. Ed. Santillana
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hogares, cuestion que no ha sido posible para algunos estudiantes, y sin indagar razones de la
falta, otorga una calificacion desfavorable. Se cree importante rescatar al respecto algunas
palabras de Jaume Trilla Bernet (2002):
El libro de texto ha sido uno de los elementos omnipresentes en la escuela; un dispositivo tan
consustancial a una forma de entender el proceso de ensefianza-aprendizaje que quiza algunos
profesores no sabrian qué hacer sin €I, se encontrarian desvalidos, no sabrian qué ensefiar ni
coémo hacerlo. Porque, demasiado a menudo, el maestro se refugia detras del libro de texto y
acaba haciendo ¢l mismo lo que luego va a exigir a sus alumnos; recitar el manual. Y asi, los
libros de texto han llegado a ser como la protesis imprescindible para suplir las carencias
culturales y cientificas de ciertos ensefiantes.
Como se expreso al inicio, la ejercitacién ocupa un lugar casi central, cuestion que

generalmente se continlla en las tareas para el hogar.

La tarea para la casa y lo que la tarea no alcanzo a ensefiar

Como puede observarse en el capitulo y registros anteriores, se estima que hay una
confianza en la efectividad de las tareas para el hogar, cuestion que varias veces defrauda a las
docentes del estudio, dado que los estudiantes en general, no las realizan. A lo largo de todo el
periodo compartido con las maestras G. y B., el no cumplimiento de las tareas es una queja
recurrente; sin embargo, es una dindmica que se repite diariamente y que ellas creen como
necesaria.

Se puede inferir que esta dinamica, (dar tareas o que muchas de las actividades queden
para el hogar) obedece en gran medida a que el tiempo es escaso dadas las interrupciones
propias del contexto politico, edilicio, pero también con el destinado a la preparacion de actos
y otras festividades que hacen a la vida institucional. Este Gltimo condicionante, que se observa
recurrentemente, insume en general la Gltima parte de la jornada, lo cual no deja lugar a los
cierres de actividades donde podrian identificarse las dudas que puedan surgir en los
estudiantes, o verificar si los temas quedaron comprendidos.

El proponer actividades diferidas en tiempo espacio- las tareas para la casa- se considera
que parten del supuesto de que los nifios van a poder o saber realizar las actividades solos, o en
todo caso con ayuda familiar, por lo cual queda implicito el cumplimiento (que se puntia con
signos mas o menos). Lo cuestionable es que quedan sin indagar las razones sobre las
dificultades, “sin tener en cuenta las relaciones de continuidad y discontinuidad que se
establecen en los entornos, por ejemplo, de familia y escuela, en relacion a los aprendizajes

escolares”, como lo expresa Elichiry, (2018:46).
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En este sentido, al analizar por ejemplo, cuando B. plantea la produccion escrita como
“tarea en casa”, no tiene en cuenta que la produccion escrita no es algo automatico, que necesita
tiempos y una rica retroalimentacion, que suele darse por medio de borradores, por supuesto
con la mediacién docente. B. En este caso, cree los estudiantes podran resolver sin ayuda, y
poner en acto competencias y habilidades comunicativas con autonomia. El Disefio Curricular
de Lengua de Segundo Ciclo (2014:5), siguiendo las conceptualizaciones de Lerner (2001),
expresa con claridad las premisas sobre como encarar la produccidn escrita:

(...) reconocer su rol como modelo y mediador de la cultura escrita, que este rol sigue siendo

fundamental en el Segundo Ciclo, y comprender que las actividades y estrategias que desarrolle

no son en nada ingenuas ni inocuas. En este sentido, es importante que al planificar seamos
conscientes de cudl es la relacion que subyace entre las actividades que proponemos y los
objetivos de aprendizaje de la lectura y la escritura, de tal modo que sepamos orientar la

enseflanza hacia esos fines sin caer en rutinas improductivas ni actividades fragmentarias e

intrascendentes para la construccion de la escritura como objeto de saber y de uso.

Otra cuestion a tener en cuenta es que también se da por hecho que las familias estan
preparadas para intervenir pedagogicamente en esas tareas. Estas actividades significan una
intrusion en la vida familiar, una fuente de tensiones y de conflictos: “Los padres se sienten
condenados a cooperar en una sociedad escolarizada” (Perrenoud, 2010: 34, en Elichiry 2018).

Tal como lo expresan las docentes, y se ha referenciado en apartados anteriores, en cada
reunion de padres se compromete y se convoca a las familias para la ayuda pedagogica,

insistentemente:

G-Pero somos re- insistentes, (...) Pero el padre es el que tiene que ver que tu hijo hace un
mes que no hace la tarea. Y yo soy la maestra, no puedo estar haciéndole la tarea en el aula,
porque atrasa todo...y [Nooo!...y no estudian. Entonces ahi es donde estamos nosotras...ahi.
M- Si. Pareciera que las tareas, por ahi es lo mas conflictivo, a veces...

G- Si, si. Pero son necesarias.

(Docente G. Comunicacion personal-entrevista-19 de septiembre de 2017)

El “dar tareas” esta tan naturalizado, que a pesar de ser una estrategia de ensefianza que
no estaria favoreciendo los aprendizajes, sigue considerandose necesaria, sin dar lugar a un
posible cuestionamiento sobre su utilidad. Es decir, acriticamente, se asume esa necesidad,
cuestion que podria relacionarse a creencias muy arraigadas acerca de que no hay aprendizaje

sin tareas. Al respecto, Fridman y Helman (2007) sostienen que:
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La naturalizaciéon de una practica escolar habitual como “dar tarea” significa desconocer su
construccion historica. Significa, ademas, que la misma, por ser “normal” dentro de una
institucion, por ser cotidiana, desaparece de la percepcion sin someterla a un examen critico en
cuanto a su sentido.

(...) “la tarea” forma parte de los contenidos escolares vinculados con la formacion de los
alumnos como estudiantes (...) debe ser ensefiado en la escuela por la escuela. (...) Ningun
nifio debe saber como hacer tareas extraescolares antes de que la escuela se lo ensefie. Este
criterio general supone, por tanto, que el docente planifique una serie de actividades para
realizar en hora de clase, donde se “practique” cdémo hacer tareas que, luego, seran

extraescolares.

Coincidiendo con las criticas que hacen varios autores, se estima por otra parte, que no
todas las familias pueden estar preparadas en cuanto a niveles académicos, tiempos, o recursos
materiales para asumir las responsabilidades para cumplir en tiempo y forma con la ensefianza
de contenidos escolares. Se recupera a Fenstermacher (1989), para analizar esta relacion lineal
que se presenta en este caso entre la ensefanza y el aprendizaje; es decir las docentes estan
partiendo del supuesto que lo ensefiado estd claramente aprendido, es decir, que habria saberes
construidos que pueden activarse autdnomamente en espacios y tiempos diferidos. La
contradiccion llega cuando estas docentes descubren al momento de las evaluaciones o los
llamados “trabajitos practicos” de cierre de trimestre, que ciertos saberes no estan
consolidados, en los tiempos y con los modos que se suponia.

Como se menciono a lo largo de este capitulo, un factor de restricciéon importante es la
falta de tiempo, cuestion que se intenta solucionar con distintas estrategias que giran entre el
reforzamiento a través de repeticion de ejercitacion, o la ejecucion de las tareas pendientes en
el hogar.

Retomando las consideraciones del libro de Anijovich, Cappelletti, y Cancio (2016: 51)
sobre el disefio de la enseflanza en aulas heterogéneas, se entiende que es puntual proponer
“consignas que estimulen la expresion personal de los alumnos por medio de una variedad de
desempefios orales, escritos y de actuacion y accion”. En este sentido, dar més tarea apuntando
a mas de lo mismo, en la misma forma, no estaria ayudando al progreso de los aprendizajes en
todos los estudiantes, dado que se implementa el mismo tipo de actividad para todos los nifios
y nifas, sin considerar una mirada singular sobre su contexto familiar y sus modos de aprender:

(...)es posible afirmar que los nifios, las nifias, los adolescentes y los jévenes se convierten en

el centro del proceso educativo cuando reconocemos quiénes son, como aprenden, cudles son

sus intereses, sus debilidades y fortalezas, sus entornos culturales y sociales. Solo entonces,

desde la ensefianza podremos ofrecer las mejores opciones para que todos se involucren
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activamente y encuentre sentido a lo que aprenden y al mundo en el que estan insertos.

(Anijovich, Cappelletti, y Cancio, 2016: 25).

Desde el paradigma de la cognicion situada, con base en la perspectiva vitgoskiana
(Rogoff, 1993, Lave, 1997, Engestrom y Cole, 1997), se discuten estas practicas educativas
escolares que hacen hincapié en intensas repeticiones y “aprendizajes declarativos abstractos y
descontextualizados, conocimientos inertes, poco utiles y escasamente motivantes, de
relevancia social limitada” (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). En este sentido, las
observaciones del campo ponen de relieve que los cambios curriculares, parecieran no haber
modificado creencias o concepciones acerca de la ensefianza, la cual se apoya principalmente
en la repeticion y acumulacion de conocimientos. Edwards (s/f), lo expresa asi:

(...)Esto significa que, desde el punto de vista de quien ensefia, se concibe la ensefianza

basicamente como un acto de transmision de conocimientos. (...) Es facil percibir que este

concepto de ensefianza se corresponde con un concepto de aprendizaje como repeticion del
contenido. En este proceso, asi concebido, el sujeto de aprendizaje (el estudiante) queda

borrado, omitido.
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CAPITULO III: En la basqueda de definiciones. La Evaluacién como el acto de juzgar

“Abordar el problema de la evaluacion supone necesariamente tocar todos los
problemas fundamentales de la pedagogia. Cuanto mds se penetra en el
dominio de la evaluacion, tanta mds conciencia se adquiere del cardcter
enciclopédico de nuestra ignorancia y mds ponemos en cuestion nuestras
incertidumbres. Cada interrogante planteada lleva a otras. Cada drbol se

enlaza con otro y el bosque aparece como inmenso” (Cardinet, 1986)

Las palabras de Cardinet llevan a la reflexion sobre el caracter problematico de la
evaluacion, y a preguntarse: ;Qué quiere decir evaluar?, ;Por qué es problematico? y, en
definitiva, ;Qué es la evaluacion?

En la bisqueda de respuestas, en una primera aproximacion al término en si, se retoma
lo que la Real Academia Espafiola establece en su version del Tricentenario. Esta aporta tres
acepciones que acerca a la idea de evaluacion: a) sefialar el valor de algo, b) estimar, apreciar,
calcular el valor de algo y estimar los conocimientos, ¢) Estimar los conocimientos, aptitudes
y rendimiento de los alumnos.

Considerando la serie de verbos que definen a la evaluacion, segun la RAE, puede
decirse que, en la valoracion, estimacion, calculo, reside el sentido de juzgar algo. En este caso,
tomando la acepcidn c, se hablard de los conocimientos y aptitudes de los alumnos.

La evaluacion en su definicion, presenta no pocos problemas como dicen A. de Alba.,
A. Diaz Barriga, y M. Viesca, (1984). Estos autores ubican la génesis del término en el Modelo
Taylorista de principios del siglo XX, argumentando que es un vocablo que queda ligado
frecuentemente a la idea del control de la productividad y la eficiencia.

Una de las cuestiones problematicas que analizan ademas, es su polisemia, dado que
(...) No hay univocidad en lo que se entiende por evaluacién”, lo cual “genera una multitud de
nociones” (p.179). Segun los citados autores, en esta polisemia se va diluyendo su significado,
en parte por la falta de identidad disciplinaria, pues es usada en varios campos del saber; y
agregan que esta cuestion origina al menos dos problemas: a) en el empleo del término, existe
una implicacion “ideoldgica” cuando no existe claridad conceptual de lo que significa, y b)
existe una situacion social que permite la “manga ancha” en el manejo de la palabra. (De Alba,
Diaz Barriga, Viesca, 1984: 181).

Cuando se habla de evaluacion de los aprendizajes en el ambito escolar, es comun que
los primeros términos que aparezcan sean: prueba, leccion, aprueba, desaprueba, pasa de grado,

recupera, rinde. .. Tanto en los discursos de los docentes, como en el de los estudiantes y padres,
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se encuentran frecuentemente estas denominaciones que hacen referencia a un resultado
determinado del proceso de aprendizaje. En la escuela, “(...) se desarrollan y reproducen los
significados y comportamientos que ella misma genera, y se refuerza la vigencia de valores y
creencias ligadas a la vida social de los grupos con independencia de las voces oficiales” (Pérez
Gomez, 1998, en Di Franco, s/f). Es decir, la evaluacion como practica social es “un proceso
de naturaleza cultural que afecta el imaginario social de padres, maestros, directivos, alumnos
y equipos especializados". (Nora Elichiry, 2000, en Bendersky, 2006).

Por otra parte, como también se la liga al rendimiento, a la eficiencia y la seleccion, se
reconoce que se ponen en juego relaciones de poder: “la evaluacion es lo més politico del
proceso educativo porque a través de ésta -y mas en evaluacion reducida al control y a la
acreditacion- se decide el destino de las instituciones, de las personas y, en definitiva, de la
sociedad que queremos” (Foresi y Lopez, 2017).

Al respecto de lo expresado, algunos autores del campo de la Didactica, también
expresan su preocupacion acerca de la connotacion politica que adquiere la evaluacion en el
ambito escolar. Palau de Maté, (1998) expresa: ‘“historicamente [la evaluacién] ha sido
fuertemente significada desde el control y desde el poder que tiene el docente”. Por su parte
Bendersky (2006), reconoce la cuestion del control, planteando que “Es dificil sostener un
caracter objetivo de la evaluacion. No debemos olvidar que tanto el objeto que se evalia como
el proceso de valoracion son construidos por el sujeto que evalaa” (p.3).

El Disefio Curricular de la provincia de Chubut (2014:36) en su Marco General, expone
que responde a “una perspectiva que la define [a la evaluacion] como un juicio de valor, acorde
a marcos axioldgicos, ideoldgicos, filosoficos, técnicos, sociales y pedagogicos”. Ademas, en
cada uno de los disefios de las distintas disciplinas, se encuentran orientaciones tanto para para
la ensefianza, como para la evaluacion, cobrando especial interés las definiciones acerca del
(Qué? y ;Como? ;Cuando?, evaluar.

Particularmente la decision de ;Qué? se evalla, entrafia la consideracion de lo que el
docente estima que es significativo, valioso de ser ensefiado y aprendido. El interrogante
;Como? basicamente referencia modos de captar los indicios que mejor informan sobre lo que
los nifios y las nifias aprendieron. Responder al ;Cudndo?, tiene sus variantes de acuerdo a lo
que se estime la funcidén que cumple la evaluacion en los aprendizajes. En estas definiciones
segun Anijovich y Capelletti (2017) interjuegan tensiones, donde las concepciones acerca de
qué es ensefar y qué es aprender, son puntuales, para entender qué y como evaluar. Es asi que,
en las instituciones, pueden encontrarse diferentes posiciones y practicas muchas veces

antagonicas, incluso presentandose sincréticamente.
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La evaluacion: dos miradas diferentes

Tomando la literatura especializada del campo de la Didactica, pueden registrarse dos
posiciones bien diferenciadas, polares acerca de la evaluacion. Autoras como Anijovich y
Capelletti (2017, destacan dos paradigmas de evaluacion retomando conceptualizaciones de P.
Perrenoud (2008): por un lado destacan un modelo orientado al control o como lo dice el autor,
a la “fabricacion de jerarquias de excelencia (sintonizado con el paradigma tradicional); y por
el otro, un modelo orientado al servicio de los aprendizajes, que varios autores denominan
“evaluacion auténtica” (Anijovich y Gonzalez, 2010), o “evaluacion alternativa” (Anijovich,
Malbierguer y Sigal, 2004), que se apoya en la evaluacion formativa de Scriven (1967), pero
con un enfoque mas situacional enfatizando las fortalezas de los estudiantes en lugar de sus
debilidades, y donde estos adquieren un importante protagonismo.

A los fines de caracterizar ambas posiciones, se toman las conceptualizaciones de las
autoras Anijovich, Malbierguer y Sigal, (2004), como Anijovich y Cappelletti (2017), quienes
han trabajado ampliamente el campo de la evaluacion en los ltimos afos, y son referentes de
varios documentos curriculares.

Cuando se habla de evaluacidon tradicional, se alude a la evaluacion anclada el
paradigma del proceso-producto®. Este tipo de evaluacién, segin las autoras, valora
principalmente los resultados del aprendizaje y es considerada un instrumento de control,
privilegiando respuestas correctas, y comprobando aprendizajes en su mayor parte
conceptuales. Asi, se enfatiza la medicion, mediante pruebas objetivas, donde cobra gran
protagonismo la prueba escrita, como forma de verificar lo aprendido, arrojando indices
objetivos para calificar.

En este modelo, el evaluador tnico es el docente, mientras que el papel del estudiante
se resume a:

(...) reproducir secuencias de informacion ya organizadas y verdades inobjetables mediadas por

sujetos de conocimiento (docente, libro de texto, la tecnologia) (...) cumpliendo el rol de sujeto

de aprendizaje,*® (..) que le asigna un papel pasivo, reproductivo de conocimientos

declarativos, y en donde sus errores seran vistos negativamente. (Anijovich y Capelletti,

2017:16)

% La investigacion didactica particularmente se realiza desde dos perspectivas o paradigmas fundamentales: una
perspectiva racionalista, positivista y cuantitativa, que algunos autores llaman dominante hasta mediados de la
década del setenta, del tipo proceso-producto; y otra perspectiva emergente, también llamada interpretativa,
hermenéutica y cualitativa, que se desarrolla desde el paradigma de las teorias pedagogicas criticas.

% Las italicas pertenecen al texto
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Asi el docente corrige para identificar qué estd bien y qué mal y, en ocasiones, solo lo
que esta mal, priorizando la uniformidad o exactitud de las respuestas. Ademas, sus
comentarios tienen como proposito la justificacion de la nota y, asi, operan como una “lapida
conmemorativa” (Carlino, P., 2003, p. 89)%’ para el estudiante.

Discutiendo esta posicion, que se focaliza solo en el estudiante, se retoman las palabras
de Edith Litwin (1998, p.13), quien propone: “juzgar la enseflanza y juzgar el aprendizaje;
atribuirles un valor a los actos y las practicas de los docentes y atribuirles un valor a los actos,
que dan cuenta de los procesos de aprendizaje de los estudiantes”. A la vez, otros autores
Camilloni, (en Anijovich y Malbergier, y Sigal, 2004) refuerzan estas ideas: “el proposito
principal de la evaluacion no se puede lograr si la evaluacion no se convierte en autoevaluacion
tanto para el docente cuanto para el alumno”.

Otra cuestion discutida y compleja, abordada por Camilloni (s/f: 2), es el “cudndo
evaluar”, que se emprende generalmente hacia el final de un ciclo o tema, cuestion que suele
verse frecuentemente en las escuelas:

(...) es comun que los momentos dedicados a la evaluacion se mantengan bien diferenciados, y

como sobreafiadidos a los periodos dedicados a la ensefianza. Se ve en la evaluacion tinicamente

la culminacion de la ensefianza, con lo cual pierde mucho de su riqueza funcional.

Asi concebida, la evaluacion aparece como instancia que pondera los resultados al
servicio de la acreditacion y promocidn, que se orienta principalmente hacia el control.

Discutiendo esta posicion, esta investigacion adhiere al paradigma de la evaluacion
formativa, concepto introducido por Scriven en 1967, y dentro de él, a la conceptualizacion
propuesta por Anijovich y Capelletti, (2017 :30) que la destacan como “evaluacion para el
aprendizaje”, perspectiva que concibe a la evaluacion como un proceso continuo y situado,
con efecto retroalimentador tanto para estudiantes como para docentes, dado que la
informacion que arroja puede ser utilizada para mejorar igualmente los procesos de ensefanza.
Al pensar en lo situacional, se tiene en cuenta principalmente al sujeto en situacion de aprender;
considerando su estilo de aprendizaje, sus posibilidades cognitivas, y ademas los avances que
logra gracias a las orientaciones del docente. En este sentido, este tipo de evaluacion también
muestra fortalezas y debilidades de los procesos, que complejizan y enriquecen a la vision de
lo formativo, oponiéndose a reducirla simplemente a las informaciones destinadas a un

resultado final, que solo recae en el estudiante. De acuerdo con Brookhart (2013)%, “la

7 En Macha (2007: 27)
% En Anijovich y Capelletti(2017 :27)
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evaluacion formativa es ir formando mientras se aprende y proveer informacion para que el
estudiante avance”.

Otra distincion entre la evaluacion para el aprendizaje y la evaluacion tradicional, es
que el error no es considerado negativo, sino un indicador que puede convertirse en una
instancia mas para el ensefiar y el aprender. Esta vision, segiin Anijovich y Cappelletti
(2017:27), se concatena con la “nocidn de avance”, como idea que pone énfasis en los avances
tanto individuales como colectivos, en donde la retroalimentacién docente que lleva a la
metacognicidon, juega un papel primordial. Asi, diran las autoras, “implica pensar en un
estudiante en el rol de sujeto de conocimiento®: aqui no importa lo que el estudiante dice acerca
de un concepto, sino como lo utiliza en situaciones diversas” (Anijovich y Cappelletti,
2017:17). Es decir, esta vision se aleja del estudiante reproductor de cadenas de informacion,
para considerar al estudiante productor de conocimiento, propio de las miradas socio-
constructivistas.

Si bien quedan las dos posiciones definidas, que se corresponden con las que el
sociologo suizo Philipe Perrenoud (2008) define como “dos logicas de evaluacion”, y se
adhiere desde la presente investigacion, a la logica de una evaluacion al servicio de los
aprendizajes. Al respecto, no se trata de desconocer la importancia de la acreditacion y la
promocidn; que se intenta es mostrar que desde la posicion que asume la investigacion, se pone
el foco de la evaluacion en informar al estudiante sobre sus logros y procesos, mas que en los
resultados a modo de veredicto final. Se rescata a proposito a Celman (2009, p.781), quien
advierte sobre la emision de juicios a modo de sentencia final, como cuestion que obturaria las

posibilidades de re-aprendizaje o de seguir aprendiendo.

La evaluacion en los nuevos documentos curriculares

El nuevo Disefio Curricular de Educacion Primaria, que se implementa a partir del afio
2015 segun Res. Min. 547/14, propone la importancia del respeto a las trayectorias escolares
de los estudiantes. Asi en el Marco General (2014: 37), se expresan variadas ideas que se
orientan hacia un cambio de paradigma en cuento a evaluacidn, sobre todo al hablar de
acreditacion, como “instancia de validacion institucional en donde se califica la apropiacion de
los saberes”, y en donde se aboga por no confundirla con la evaluacion, ni reducir esta Gltima,

a tal proceso de calificacion.

% Las italicas pertenecen al texto
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Acompanando esta mirada, el Documento de Calificacion y Promocion para la
Educacion Primaria (Res. M.E. 164/15), reemplaza el antiguo boletin escolar e introduce
cambios significativos a la vez que propone una nueva estrategia en el acompafiamiento,
seguimiento y evaluacion de los aprendizajes Se observa asi, que, desde las formulaciones
normativas la propuesta curricular intenta superar una vision de proceso-producto final, donde
el docente del aula era el Unico referente para emitir una valoracion final de los aprendizajes
de sus alumnos, formulada a través de una sumatoria de resultados obtenidos a través de
distintos instrumentos evaluativos. Esta normativa, se complementa con el documento de
Aportes para la implementacion del Documento de Calificacion y Promocion, que contiene
orientaciones para confeccionar el documento, y otras recomendaciones para evaluar.

También enuncia que la evaluacion aporta informacidn y posibilita interpretar a nivel
institucional el momento del proceso en que se encuentra cada estudiante, “constituyéndose
como eje vertebrador de las practicas de ensenanza y procesos de aprendizaje”. Ademds que
incorpora la escala de calificacion en logros, que debe ser acompafiada de apreciaciones
cualitativas, para lo cual hay un espacio destinado a tal informe en el documento. Podria decirse
que este tipo de evaluacion se acerca a la “nocidn de avance” de Anijovich y Cappelletti (2017),
ya que se destina en ese documento un espacio para la apreciacion del equipo de ensefianza,
donde: “se registrardn valoraciones importantes acerca del proceso, mediante enunciaciones
positivas”7?,

Otro documento que se ha tenido en cuenta para la investigacion es la Circular Técnica
N° 1/16, emitida por la Direcciéon General de Educacion Primaria, que al cierre del primer
trimestre del afio 2016, recuerda las recomendaciones de una anterior (5/15). Presentada con
una cita sobre evaluacion, de la autora Rebeca Anijovich, sefiala que: “En base de la
experiencia del afio anterior, se considera la importancia que los equipos de gestion,
Supervisores y Directivos, acompatfien al colectivo docente en la elaboracion de los mismos”,
a la vez que propone la revision de algunos items. En este sentido, vuelve a rescatar con
ejemplos practicos, como debe confeccionarse, a la vez que aclara el posicionamiento que se
asume para evaluar.

Se entiende que los cambios educativos no son instantdneos, pues no llegan y se instalan
con la misma adhesion en todas las escuelas. Como expone Fullan, (2002), Ias
reestructuraciones que se proponen (y que a veces se imponen) no siempre se articulan con

procesos necesarios de reculturizacion, es decir como los maestros cambian sus propios habitos

"0Aportes para la implementacion del Documento de Calificacion y Promocion.
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y creencias, para que los cambios se efectivicen. Este autor analiza que el cambio no es una

entidad en si misma, sino que comprende dimensiones que comprometen al hacer educativo:
Hay al menos tres componentes o dimensiones en juego al implementar cualquier nuevo
programa o politica: (1) el posible uso de materiales nuevos o revisados (recursos didacticos
tales como materiales curriculares o tecnologia), (2) el posible uso de nuevos enfoques
didacticos (es decir, nuevas estrategias o actividades docentes), y (3) la posible alteracion de
las creencias (es decir, de las presuposiciones pedagbgicas y las teorias subyacentes a

determinadas politicas o programas).

Ademas Fullan (2002), sin hacer una critica puntual hacia los docentes, analiza como
problema, la escasez de oportunidades en las que el profesorado pueda participar en procesos
de reflexion profunda acerca de la necesidad y sentido de los cambios. Al respecto, argumenta
el autor, que para que el cambio sea efectivo, debe darse en las tres dimensiones, ya nombradas;
y retomando a Charters y Jones (1973), afiade: “si no prestamos la suficiente atencion a la
aplicacion efectiva del cambio, corremos el riesgo de estar evaluando cambios que no han

sucedido en realidad”.

Evaluacion en 4to grado de la E.P.S. en tiempos de cambio: evaluar el proceso... ;Una
piedrita en el zapato?

En diferentes situaciones registradas en el Trabajo de Campo se encuentra que los
docentes del estudio presentan algunas dudas o cuestiones confusas acerca de esta nueva
mirada procesual que se propone desde los cambios para la evaluacion. En un primer encuentro
con B., docente de las areas de Lengua y Ciencias Naturales, la misma expresa al responder la
pregunta de como concibe a la evaluacion y como la lleva a cabo desde los nuevos marcos

normativos:

B-La evaluacion, yo siempre la tomé asi. La evaluacion es, .... si el chico esta logrando esas
cosas que yo quiero que logre. Es mirar...Yo la evaluacion la tomo como... que es todo el
proceso que hace el chico. Es una manera de ir anotando...la nota que aca abajo tengo
anotadito... (Muestra el cuaderno)...fulanito escribe tal cosa, o menganito se confunde con
esto... porque es mi manera de ver... qué estd logrando, y qué tengo que cambiar. La
evaluacion sirve para eso...si funciono, barbaro. Esto...lo voy a tener que cambiar...porque
no funciono ... Es ver qué tengo que cambiar yo también...La evaluacion en si, en realidad,

te sirve para todo ...para ver los chicos, y para verte vos. (...)
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B-Esto de... proceso...cuando vos pasas un chico en proceso... jel proceso qué? ;El proceso
de que no cazo mucho o qué? Araniando... es un chico que tiene que repetir,.... Cada vez
son mas los del proceso.

()

jURR!... Si, la evaluacion es como la piedrita en el zapato. ...(risas). ldeal seria poder
plasmar lo que el chico fue haciendo... en todo el trayecto... vos vas evaluando. Poder ir
registrando todos los cambios...Pero no sé, ;Como se podria hacer? ... no te dicen... ni con
registros, ni con nada...registrar ;jlo que hace?, ;dice cada dia? (En este registro hay
enumeracion de actividades que los nifios hacen cotidianamente)...Mucho trabajo....
Estaria registrando todo el tiempo y dejaria de dar clase. ...lo ves... no lo podés anotar.

(Docente B., comunicacion personal, entrevista N° 2, 10 de junio de 2017)

Se observa que en un primer momento la docente alude a una evaluacion que podria
calificarse como cercana a la idea de proceso cuando dice que va registrando avances y
dificultades, y como los insumos que arrojan sus anotaciones le sirven para hacer ajustes en su
ensefanza. Sin embargo, a medida que avanza la entrevista, aparecen algunas ideas
contradictorias sobre todo al momento de definir el “proceso”. Analizando sus dichos, puede
observarse que la evaluacion tal como se plantea desde 2015, presenta dudas e incomodidades,
pasando por alto algunas de las recomendaciones que derivan de los documentos curriculares.

Por otra parte, se analiza que la molestia deriva en parte por falta de asesoramiento y
conocimiento de las nuevas directivas curriculares. En parrafos de las entrevistas a las docentes
referentes de los cuartos grados del estudio, puede notarse que hay muchas dudas en relacion
a como realizar la evaluacién. Cuando se le pregunta si se realizan reuniones para trabajar

conjuntamente en evaluacion, responden:

B- (...) pero en general, no, no se trabaja evaluacion... cada uno tiene libertad de elegir...lo
importante son los resultados a fin de afio...sino vienen con las “manchitas””".

Sabés que tendrian que volver...pero bueno volveria lo de la repitencia...son los numeros.
...Poder después sacar un promedio... o buscar otra...los numeros es volver a separar

mucho... o por ahi otras opciones, porque el logrado, el logrado destacado, el logrado....

;Qué es?

71 La docente B. hace alusion a “las manchitas”, como les llaman los directivos a casos de estudiantes
desertores o repitentes.
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(Docente B., Comunicacion Personal, entrevista N°2, 10 de junio de 2017)

G- Y lo que pasa, yo creo que la evaluacion no cambio... No sé vos como la ves...pero yo
creo que no.... Que la evaluacion, la tradicional, te estoy hablando, de cuando yo era chica...
()

Yo no noto el cambio en la evaluacion. Capaz que yo no lo hice al cambio. Me hago... culpa
mia, pero, o sea, teniendo en cuenta los nuevos saberes, la nueva vision para los
saberes...como los tenés que aplicar...eh...la evaluacion tendria que ser distinta...yo no sé
cudl, no sé cudl, porque no soy.... Pero yo no creo que haya...no veo un cambio.

M- ;No ves cambios?

G- No. No te puedo decir... nos vinieron, nos implementaron el nuevo disefio, nos
explicaron...se trabajo, pero.... Vos cuando preguntas...bueno, ;Y como evaluamos?
Seguimos en la misma...

(Docente G., comunicacion personal, entrevista N°3, 19 de septiembre de 2017)

Como lo detalla Marris (1975, en Fullan, 2002), “todo cambio real implica pérdida,
ansiedad y lucha”. Las maestras B. y G. al tratar de explicar la evaluacion desde los nuevos
marcos, presentan “un estado de naufrago, de estar perdido, de hacer frente a mas informacion
de la que puedes manejar” (Schon, 1971, p.12, en Fullan, 2002). En relacién a esta situacion,
se considera importante tomar el estudio de Daniel Feldman (1992), quien, analiza los efectos
de los cambios curriculares en la practica de los docentes de primaria del afio 1990, encontrando
que los docentes enfrentaban tendencias contradictorias y dilematicas al intentar conjugar las
diferentes propuestas con sus sistemas de teorias practicas y creencias; priorizando algunas u
otras en relacion a las urgencias que se presentaban en el aula.

Cuando la docente B. expresa: “en general, no, no se trabaja evaluacion” o cuando G.
dice que no nota los cambios, da la impresion que en realidad no es algo que se haya hablado
institucionalmente o que particularmente se haya puesto en consideracion. Asi lo expresa, la

docente G.:

M- ;Institucionalmente no estan claras las pautas para evaluar?
G- No, no, no.
M- ;Y ...para calificar, como vos decis?

G- Yo no te quiero mentir, pero no sé si alguna vez, se charlo sobre el tema.
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G- No, no es el tema de una reunion de personal o jornada...
M- ;Y como la ve a la evaluacidn, la institucion? ;Coémo se ve? ...
G- No se ve... (Risas un tanto nerviosas). No sé, si se ve.

(Docente G., comunicacion personal, entrevista N°3, 19 de septiembre de 2017)

En segundo lugar y como consecuencia de la situacion planteada, la implementacion de
la evaluacion en la E.P.S., desde los nuevos marcos, pareciera ser una decision exclusiva de los
docentes, por ejemplo, cuando B. dice: “cada uno tiene libertad de elegir”; o cuando G.
expresa: “Yo no noto el cambio en la evaluacion Capaz que yo no hice el cambio”. Es decir,
aparentemente cada docente efecttia la evaluacion desde sus propios marcos de referencia, sin
tener muy en cuenta o directamente desconociendo las orientaciones propuestas en los
documentos curriculares.

En una charla informal con la directora, la misma comenta: “que las docentes saben
como evaluar, y que ella no interviene porque confia en que todas son muy capaces”.
(Directora, Comunicacion personal, 28 de junio de 2017).

Sin embargo, como puede notarse en los dichos de las maestras del estudio, existen
muchas dudas respecto a los cambios: “la evaluacion tendria que ser distinta...yo no sé cudl, ...
;Y como evaluamos? Seguimos en la misma.” Tanto B. como G. estdn en conocimiento que
hay ““algo nuevo”, para implementar, pero como aparentemente no lo entienden o no se han
informado convenientemente de las nuevas condiciones, no cambian las formas evaluativas.

Han pasado dos afos desde la implementacion del nuevo paradigma y las
transformaciones todavia estan en un plano de duda y desconcierto. Se supone que entendiendo
esto, la D.G.E.P. emite la Circular Técnica 1/16, en mayo de 2016, pero aparentemente tales
recomendaciones no han tenido una repercusion significativa; y como producto de la falta de
informacion, asesoramiento, y reflexion, la evaluacion se piensa y se realiza desde un marco
que tiene una perspectiva muy diferente a la recomendada en los documentos vigentes desde
2015.

Como se sostiene desde el marco teorico asumido, se entiende que el cambio con sus
adhesiones y resistencias, “no es un fenomeno meramente individual, sino también social. Los
individuos (por ejemplo, el profesorado) pertenecen a sistemas sociales (como las escuelas)
que comparten espacios de sentido” (Schon, 1971, Marris, 1975, en Fullan, 2002). Se estima

entonces que, si bien han cambiado los textos curriculares y los enfoques pedagogicos, estos
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todavia no han sido lo suficientemente trabajados y reflexionados tanto a nivel personal como
institucional, como para incidir en la tercera de las dimensiones antes nombradas por Fullan
(2002), compuesta por las creencias y/o concepciones. En este sentido, “la alteracion de
creencias”, se considera que es un factor preponderante para la adopcién de cambios en las

propuestas, como lo expresa Fullan (2002).

Los criterios e instrumentos de evaluacion en 4to grado de la E.P.S: ;Orientados a la
construccion de aprendizajes y mejoramiento de las practicas de ensefianza?

Desde la posicion que se asume en este trabajo, se anticipado anteriormente que evaluar
en educacion supone no solo juzgar los resultados del aprendizaje, sino también, el proceso de
ensefanza transitado: “el proposito principal de la evaluacion no se puede lograr si la
evaluacion no se convierte en autoevaluacion tanto para el docente cuanto para el alumno”
(Camilloni, en Anijovich y Malbergier, y Sigal, 2004).

La evaluacion es un juicio de valor, entonces la cuestion del qué se estd juzgando es
crucial. Asi lo expresa Camilloni, (1998): “(...) para que haya una evaluacion con sentido es
indispensable que existan criterios que permitan construir juicios de valor acerca de lo que la
informacion recogida significa en términos de aprendizajes de los alumnos”. Esta idea acerca
al componente didactico que deberia estar presente en toda evaluacion: los criterios de
evaluacion. Anijovich y Malbergier, y Sigal, (2004) los definen como “las pautas, reglas,
caracteristicas o dimensiones que se utilizan para juzgar la calidad del desempeio del
estudiante”. Se retoma igualmente a Edith Litwin (1998, p.17), cuyos aportes son tenidos muy
en cuenta en este estudio, quien estima que: “Los criterios son recursos muy potentes para
evaluar las producciones de los estudiantes, (...) no son infalibles, ni deberian cristalizarse.
Son instrumentos que nos ayudan a reconocer el valor de las actividades”.

Como una caracteristica importante de tener en cuenta de la evaluacion auténtica’, se
presenta como premisa que los criterios deben ser publicos, es decir conocidos por todos los
actores que intervienen en el proceso, y que deben ser construcciones donde haya participacion
de los estudiantes. Entonces, cuando se piensa en el enfoque de la evaluacion formativa, y mas
aun, desde la mirada de una evaluacion orientada al aprendizaje, se estima puntual, explicitar,

compartir y construir conjuntamente los criterios, ya que el estudiante debe saber qué se espera

72 Como sostienen Anijovich y otros, la evaluacion auténtica, se orienta al desarrollo de un proceso centrado en
“un alumno progresivamente autobnomo ubicado en un contexto, desafiado a resolver diversas situaciones de
aprendizaje significativas y complejas” (2014, p. 96).
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de ¢l. Anijovich, Cappelletti y Cancio (2014:4) dicen:“Los criterios explicitan y transparentan
los aspectos que se tienen en cuenta a la hora de evaluar. (...) Conocerlos y/o participar de su
construccién, promueve autonomia en el aprendizaje, y favorece los procesos de
autoevaluacion y de evaluacion entre pares”. Justamente una las criticas que hacen Anijovich
y Gonzalez (2010: 40), es que es comun en las aulas la omision de informar claramente esos
criterios a los estudiantes: “a la hora de ponderar las evaluaciones de los alumnos, muchas de
ellas estan tefiidas de oscuridad, falta de transparencia, con un alto grado de subjetividad y
ausencia de criterios”.

Es asi que se acuerda con una evaluacion fundamentada en la interpretacion, que parte
de comprender al objeto de evaluacion -el proceso de aprendizaje situacional, en determinado
contexto-, y no juzgar al sujeto que aprende o el producto de su aprendizaje. Desde esta
perspectiva, se entiende que la finalidad de la evaluacién es la mejora y reorientacion de los
procesos tanto de aprendizaje como de ensefianza. Amerita entonces, considerar una clara
distancia con aquellas concepciones ligadas exclusivamente a la calificacion y, eventualmente,
al control y al sefialamiento de las carencias de los alumnos.

Como se ha planteado anteriormente, el tema evaluacion es poco tratado a nivel
institucional. Pero igualmente se consulta a las docentes, si han se han tratado ciertos criterios

para evaluar a partir de las nuevas normativas.

B- que yo sepa no, gordi. No hay una manera de evaluar o un como ver la evaluacion. O al
menos que se haya trabajado asi en la escuela... decir...a ver muchachas... qué
evaluamos, qué hacemos, qué tienen... [NO! Por ahi, lo que se hizo trabajar un poco los
contenidos...a ver qué grado hacia esto, qué grado hacia aquello... (...) Pero no hay un
criterio que diga...muchachas... jes el proceso? ;Es lo que ellos logran? ;Es lo que
avanzan? o JEs la prueba final? (...)

Yo te digo, no me acuerdo de haber leido jamds gordi, algo que tenga que ver con la
evaluacion como... a ver muchachas.... Todos hacemos lo mismo.

(Docente B., comunicacion personal, entrevista N°6, 12 de diciembre de 2017)

M-Y enlaescuela, ;Hay como criterios de evaluacion establecidos...en el PEI por ejemplo?
V- Debe haber, que yo no los haya leido, seguramente... (...) ;Por qué? ;Por qué no esta
adentro del PEI?, o sea, seguramente esta dentro del PEI como muchas cosas que estan

adentro del PEI, por ahi, al no pedirlo, al no leerlo, no sabemos, y falta alguien que dirija
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€so.
Lo que si se trato ahora desde el aiio pasado, algunos acuerdos, viste a trabajar... si por
ejemplo el tema de todos los grados, reforzar mas la tabla, que no se utilice solamente el
mecanico (...)

(Docente V., comunicacion personal, entrevista N°4, 29 de septiembre de 2017)

Considerando los dichos de las docentes, puede observarse que hay una falta de
definicion y claridad, en general respecto de la evaluacion, y en particular a criterios. Se
encuentra que por un lado institucionalmente no se toma la iniciativa de abordar el tema, y por
el otro, los docentes no indagan acerca de la evaluacion. El “qué evaluar”, aparentemente
cuenta con algunos acuerdos situados en el nivel de los contenidos en los distintos grados.
Como evaluar, con qué criterios y qué significa esta calificacion EP (en proceso), causa dudas
y malestar, y es un interrogante que, a dos afios de la implementacion de los nuevos documentos

curriculares, todavia no tiene respuestas.

La carpeta completa y lo que completa la carpeta

En las observaciones ocasionales de las carpetas didécticas de los docentes, se registro
que algunos componentes, como los criterios e instrumentos, en las planificaciones semanales
no se consignan. La autora Cols (2004), entiende que esas definiciones deben estar en la
programacion, a los fines de relevar la informacion necesaria para juzgar el devenir y los
resultados de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En la indagacion por los criterios, o qué aspectos se valoran a la hora de evaluar, las

maestras ponen de relieve la importancia de “una carpeta completa”. Asi lo expresan:

B- Soy muy hincha con las carpetas. Le pongo nota por carpeta, asi se dedican. La carpeta
completa, prolija, para mi es importante.
(Docente B., comunicacion personal. Registro de situacion de evaluacion N°18, 9 de junio

de 2017)

G-Gente: para el lunes carpeta completa, completa, completa. Voy a poner nota por la
carpeta...Si faltan... ;Qué se hace?

-pedimos la tarea- le responden niios.

G-Si tengo tarea... ;Qué se hace?
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-se hace la tarea-vuelven a responder.

(Docente G., comunicacion personal. Registro N° 15, 5 de junio de 2017)

En relacion a la carpeta, Devalle de Rendo y Perelman del Solarz (1989, parr.4),
recuperando a Batallan (1986) expresan: “El cuaderno de clase [en este caso, la carpeta] “no es
inocuo, puede inscribirse entre aquellos hechos aparentemente insignificantes de la
ritualizacion escolar”. A proposito, y reforzando lo expresado, se retoman las palabras de S.
Gvirtz, (1996):

El cuaderno de clase es uno de los elementos de la practica escolar que ha sufrido un

significativo proceso de naturalizacion”.

Reforzando estas ideas, se incluyen otros aportes que se estiman interesantes a los fines
del analisis:

(...) El cuaderno es un hecho, un fenémeno indiscutido, a pesar que no hay indicaciones,

reglamentaciones, normativas, ni recomendaciones desde la Didactica, que prescriba su

utilizacion. (Devalle de Rendo y Perelman del Solarz, 1989 en Gvirtz 1996: 43)

Teniendo en cuenta lo que aportan los autores, puede observarse que se pone el foco en
la responsabilidad como actitud muy valorada, la cual no so6lo descansa en una cuestion
actitudinal de los propios estudiantes, sino también en la posibilidad de acompafiamiento de
las familias, a quienes —como se ha presentado anteriormente- se delegan ciertas tareas que son
del orden pedagogico; llamando la atencion ante las fallas, dificultades o faltas en su
confeccion. Asi, la carpeta de clase, “instrumento basico de una pedagogia visible” (Bernstein,
1975)7, se presenta como nexo entre escuela y familia, poniendo de relieve la supuesta
capacidad y habilidades de las familias como mediadores pedagogicos.

Si bien, el evaluador de la carpeta de los estudiantes en general es el docente, también
sirve para evaluar desde niveles superiores, la calidad de la ensefianza. Es decir, se transforma
en un registro de actividad diaria, de docentes, y de los estudiantes y sus familias; como
dispositivo de control, para unos y para otros. Sin embargo, durante el Trabajo de Campo, no
se observo que directivos o supervisores visitaran el aula y revisaran las carpetas de los nifios
y nifias.

El tratamiento de la carpeta de clase en los 4to grados del estudio, como dispositivo de
aprendizaje, arroja dudas acerca si es un espacio enteramente del estudiante destinado a
favorecerlo, pues en los registros se encuentra que es un espacio pautado con ciertas reglas que

deja poco margen para la creatividad, para registrar ciertas ideas que ayudaron a resolver, o por

73 En Devalle Rendo y Perelman (1989)
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ejemplo para tomar apuntes de lo que ellos/as creen importante a la hora de atender a la
explicacion de un tema. En este caso, como se ha explicitado, la carpeta suele tener poco trabajo
autonomo de los nifios y nifias. Tal como se comenta en el capitulo anterior, se encuentra que,
en las clases, la dindmica consiste en una resolucion de tareas en fotocopias, en el libro, o en
el pizarron desde donde generalmente se copian las respuestas correctas.

La carpeta como elemento objetivo del trabajo en clase, queda en forma de elemento
justificativo ante otros (por ejemplo, padres, docentes, directores). De este modo, para su autor
principal, el estudiante, la carpeta parece no ser un soporte que brinde insumos y orientaciones
para seguir aprendiendo, sino mas bien, es una forma de justificar ante otros su rendimiento
académico. Esto invita a reflexionar sobre su real importancia en cuanto a su uso y las
posibilidades que le brinda al aprendizaje. A proposito, se inauguran algunos interrogantes, por
ejemplo: ;La carpeta completa como criterio, permite evidenciar la construccion de ciertos
saberes que se creen valiosos? y ;Qué sentidos tiene a los fines del aprendizaje?

Como cara de una misma moneda, algo que pone en jaque la carpeta completa es “lo
que completa la carpeta”, que descansa frecuentemente en el cumplimiento de las tareas para
el hogar, y que recibe ciertos items de calificacion (signos mas y menos). Las tareas para la
casa, es un tema sobre el cual gira gran parte de los procesos de ensenanza y aprendizaje en los
cuartos grados del estudio. En forma recurrente aparece como una estrategia de ensefianza,
(pues quedan algunos temas sin explicar o desarrollar por falta de tiempo que se hacen en el
hogar); como estrategia de aprendizaje (la intensa ejercitaciéon que se propone); como criterio
de evaluacion y también como un item observable, que se toma como instrumento pues que
arroja indicios (medidos en cantidad), que se tendra en cuenta para la calificacion.

Lo cierto es que la solicitud de las tareas es una practica arraigada y rutinaria en las
aulas de 4to grado de la E.P.S., en casi todas las jornadas, a pesar de como se ha expresado
anteriormente, seria una actividad que no todos pueden o estan dispuestos a cumplir, y por ende
provoca ciertos malestares en las docentes. Al ser interrogadas acerca de qué es la tarea, y por

qué le atribuyen tanta importancia las mismas responden:

B-Porque la tarea es eso, como tratar de reforzar y de ver, de ver si esto que se trabajo en el
aula quedo clarito. (...) A ver si eso que se trabajo en el aula, que explicamos, que hicimos,
vos lo podés hacer solo, en tu casa, tranquilo. Es eso en definitiva la tarea.

(Docente B., comunicacion personal, entrevista N° 6, 12 de diciembre de 2017)
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En este sentido, “las tareas o deberes para la casa” como una demanda que se les pide
a los estudiantes, parte del supuesto que lo expuesto en clase puede ser replicado, y que el nifio
debe poder y saber realizar, “més tranquilo” en el hogar. Es asi que con la tarea se evaltan
habilidades que se suponen aprendidas, pero que, segiin lo observado no se estarian ensefiando,
por ejemplo, como se dijo anteriormente, los modos de pensamiento y accion que impliquen la
autonomia que requiere poder realizar las tareas solos.

Las docentes, por otra parte, como modo de solucidn a esa posible falta de autonomia,
suelen incluir frecuentemente, la ayuda de las familias, como se ha tratado en el momento del
analisis en el Capitulo IL

No se trata de negar la importancia del acompafiamiento de las familias y sus aportes,
pero se considera dejar gran parte del proceso de ensefianza de ciertos saberes (como la
escritura, lectura, resolucion de problemas y algoritmos) en manos de los padres o tutores,
puede contribuir a consolidar la discriminacion social o la profundizar las desigualdades.

En estos primeros andlisis se encuentra que otras cuestiones valoradas giran en torno a
la prolijidad, de hecho B. lo resalta en cuanto al trazado de letras, o también la fluidez en la
lectura. Pero basicamente, puede observarse que los criterios para evaluar comprometen en
gran parte a la carpeta y a las tareas consistentes en su mayoria, para realizar en el hogar.

Se inauguran algunos interrogantes acerca si la carpeta completa o las tareas entregadas,
como criterios permiten evidenciar que se han construido ciertos saberes. Es decir, ;jPodrian
verificar las docentes que ciertos saberes estan en proceso de construccion, con solo observar

que la carpeta estd prolijamente completa y se ha cumplido con la entrega de tareas?

. Como se obtienen las evidencias del aprendizaje?
La observacion directa

Con base en los criterios, en toda evaluacion es necesaria la recoleccion de informacion
con algln instrumento a los fines de lograr la elaboracion de juicios acertados para tomar
decisiones. Una cuestion clave es tener claro y decidir qué instrumentos serviran para obtener
informaciones. Parafraseando a Davini (2015: 105), se entiende que por mas habil que sea un
docente en la observacion del proceso de aprendizaje de los estudiantes, necesitard recopilar
variada informacion a fin de reunir evidencias sobre los resultados para ser compartidos con
los estudiantes y sus familias, a la vez que institucionalmente también se constituyen en los
insumos que deciden la promocion.

Consultados los docentes en el Trabajo de Campo, sobre los instrumentos mas usados

en las situaciones evaluativas en Matematica y Lengua, en los 4tos grados Tz y Cr, de la E.P.S.
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tanto B. como G., expresan que la observacion directa es uno de los instrumentos que usan con

mas frecuencia, cuestion que se anota en un cuaderno de registro.

G-yo creo que, en matemdtica, yo considero mas, a la hora del boletin, el diario.
(Como le fue en la carpeta? ;Como reacciona ante un problema? Si rapido me dice: senio
yo pienso esto. No importa si estd equivocado o no.

(Docente G., comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

B-Yo lo que tengo es todo mi cuaderno de registro. Todos los trabajos que se van haciendo,
evaluacion del trabajo aulico, si ellos trabajan en clase o no trabajan, si cumplen con las
tareas o no cumplen, si vos ves, que estdas haciendo un trabajo oral y participan... (...) Y
asi es como yo voy justificando esa evaluacion, porque yo tengo que ir viendo todos esos
dias que él trabaja, porque no es ese dia solamente. Entonces la prueba final es como para

dejar un trabajo, porque yo siento que hay que dejar un trabajo, pero la nota no la define...

(Docente B., comunicacion personal, entrevista N° 6, 12 de diciembre de 2017)

Como dice Davini (2015: 102), “en el dia a dia, los docentes no solo emplean
instrumentos de evaluacion, tales como pruebas escritas o lecciones orales, sino que, en el
seguimiento de las tareas y rutinas aulicas, se emplea la observacion directa de las mismas”.
Otros autores como Postic y De Ketele,(1988), Monereo, y Solé, (1999), Soto Calderon (2001),
Anjovich y Cappelletti (2017), destacan que la observacion, como importante instrumento de
busqueda de evidencias, debe ser planificada y organizada de manera que permita obtener la
informacion requerida para tomar decisiones en funcion de los propositos que se pretenden
conseguir. Es decir, “deben ser coherentes con los objetivos de aprendizaje, y debe estar guiada
por criterios que garanticen la validez de los registros y de las interpretaciones asociadas a
ellos” (Anijovich, Malbergier y Sigal, 2004).

Si bien el trabajo cotidiano de los nifios y las nifias, se registra como dicen las docentes,
diariamente en su cuaderno; este registro se consigna con algunos calificativos que no detallan
especificamente a qué objetivos de aprendizaje responden. Los criterios estan determinados
por la cuantificacion de pares opuestos que no ofrecen detalles del proceso en términos de
construcciones de saberes, sino de presencias y ausencias, Por ejemplo, la participacion en

clase, la entrega de tareas, o el trabajo 4ulico, se consignan con: “trabaja-no trabaja, participa-
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no participa”, es decir con pares antitéticos que no dicen nada acerca de las dificultades o
fortalezas, y que serian contabilizados en términos cuantitativos para decidir la notas.

En este sentido, las grillas que los docentes usan para registrar sélo revelan datos de
cantidad de resolucion de tareas y actividades entregadas, calificaciones conceptuales sobre
lectura y memorizacion de las tablas, por ejemplo. No se ha observado que, en estas guias de
registro, se encuentren otros indicadores de aprendizaje o algin instrumento que detalle
dificultades en ciertos saberes, avances o formas de retroalimentacion sugeridas, diferentes
niveles de apropiacion, como se sugieren en rubricas que proponen algunos autores como

Anijovich y Gonzélez (2010) o Anijovich y Capelletti (2017), por ejemplo.

Evaluacion de la oralidad

Anijovih y Gonzélez (2010), cuando se refieren a esta forma de evaluar, afirman que
permite recoger informacién sobre las capacidades para argumentar, narrar, describir, hacer
comparaciones, como de apreciar las cualidades de la voz, el uso de los recursos no verbales,
el respeto por las convenciones de participacion; es decir se parte de situaciones programadas
por el docente que permiten poner en juego tales capacidades.

En un primer acercamiento, tratando de indagar con qué instrumento se evalua la
oralidad, se retoman las palabras de G., quien expone que uno de los instrumentos utilizados
para evaluar es “la leccion oral”. Como puede observarse en el primer registro, que se les
recuerda a los estudiantes que se van a tomar las tablas, pero, por otro lado, la docente comenta

sobre esa leccion, que a veces parece implementarse sin aviso previo:

Se recuerda en el pizarron:
LECCION ORAL DE TABLAS PARA EL LUNES 26.7*
(Registro de clase N° 19, 22 de junio de 2017)

G-(...) te digo que para la leccion oral de las tablas...estaban nerviosos. Porque claro, no se
esperaban que yo les tome, las tablas orales, y esas cosas...

Haria falta que desde Primer Ciclo se trabaje con naturalidad de que expongan, de que
cuenten, de que se paren al frente a leer con el libro en la mano. ;Viste? (...)

No critico, la evaluacion en general... porque... jeh! por ejemplo, las evaluaciones orales,

me parecen barbaras. Me encantan porque ahi se nota qué estudio, que no estudio...tenés la

"* Ver en Anexos, Imagenes 17 y 18.
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posibilidad de charlarlo, podés preguntarle, tiene la posibilidad de responderte mas, si a lo
mejor no se animaba a decirlo (...) la charla...donde vos te das cuenta si estudio, si no
estudio...qué es lo que le falta saber mas...esta perdido en qué... y yo creo que sirve para la
nota.

(Docente G, comunicacidn personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

En el registro precedente, se estiman algunas cuestiones importantes para analizar: en
primera instancia, la situacion que relata la docente incluye el factor sorpresa, pues la misma
dice que los nifios estaban nerviosos porque no esperaban que se les tome. En este sentido se
considera que no es favorecedor ya que ubica al estudiante en un lugar de incertidumbre y
temor, que no estaria ayudando al aprendizaje. Edith Litwin (2008: 173), propone a “las buenas
practicas de evaluacidn sin sorpresas; enmarcadas en la ensefanza; que se desprenden del
clima, ritmo y tipo de actividad de la clase (...) atractivas para los estudiantes y con
consecuencias positivas respecto de los aprendizajes”.

Por otra parte, pasar al frente a leer con el libro en la mano, por ejemplo, no seria una
instancia de evaluacion de la oralidad, sino mas bien de lectura. Se aleja bastante de las
habilidades consideradas por Anijovich y Gonzalez, (2010) para la oralidad, citadas en los
primeros parrafos.

En realidad, para el caso de Matematica, la evaluacion de la oralidad se asienta en un
recitado de memoria de las tablas de multiplicar. Mas alld que la memorizacion de ellas se
considera necesaria, pues permite una agilidad en los célculos, se prioriza la repeticion de
memoria que no deja lugar al establecimiento de relaciones y regularidades que serian mas
ricas a los fines de un aprendizaje significativo. Edith Litwin (2008: 166) lo expresa asi:

A la hora de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, el problema se centra en encontrar

estrategias de valor que permitan distinguir cabalmente los aprendizajes construidos de los

almacenados. El almacenamiento de la informacion refiere a la memoria, pero no
necesariamente a la comprension. (...). Estos datos almacenados son necesarios (...) son

puentes necesarios para pensar. La evaluacion debe distinguir estos puentes de los procesos

comprensivos.

Se estima que queda obviado el proceso de elaboracion y descubrimiento por parte del
estudiante, olvidando que, en la evaluacion, también es pertinente “hacer matematica en el
aula”. En este sentido, tal como lo expresa Claudia Broitman (2015: 22), “en segundo ciclo, se
pretende que el nifio vaya mas alla de la memorizacion, explorando relaciones numéricas en la

tabla pitagoérica, lo cual ayuda a la reconstruccion y posibles olvidos™.
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Por su parte, la docente B. en las entrevistas, hace alusion a “trabajos y lecciones

orales””

, pero quedan frecuentemente referenciadas al area de Ciencias Naturales, que es la
otra materia que dicta. En el area de Lengua especificamente, si bien se registran varias
situaciones de oralidad, la mayoria de ellas, aparecen en forma espontanea y no se observa que
B. otorgue una nota, o haga una apreciacion acerca del aporte de los estudiantes.

Al leer algunas de las planificaciones semanales de la docente B., no se hallan,
actividades especificamente programadas en cuanto a la oralidad; mas bien forman parte del
cotidiano transcurrir de la clase, de una charla informal, a veces casual. Si bien se cree que
podrian formar parte de lo evaluativo, como se dijo, no se observan devoluciones, ni se
registran anotaciones en el cuaderno de la docente, como por ejemplo en el caso de la lectura
en voz alta.

Una actividad frecuente rutinaria, es pasar a leer al frente, sin embargo, como se expreso
anteriormente, se entiende que no debe confundirse con oralidad, ya que la lectura no implica
una produccion del estudiante, por ejemplo, con relacion a la compresion de lo leido. Segun lo
registrado, la lectura en voz alta, en los 4tos grados del estudio apunta particularmente a la
correcta decodificacion y a la paulatina fluidez que se ejercita frecuentemente; pero no se ha
observado un trabajo que implique a los nifios y nifias la produccion oral de lo que leen, o poner
€n juego sus propias opiniones.

Algunos documentos curriculares, por ejemplo, Cuadernos para el Aula 4 de Lengua,
(2007: 17) en sus orientaciones propone ir “conjugando espacios de conversacion a proposito
de lo que se lee y escribe, con momentos destinados especificamente a que los niflos aprendan
a desenvolverse frente a nuevos interlocutores”. En este sentido, se considera fundamental la
intervencion del docente para que los nifios y nifias se animen a tomar la palabra, exponer su
punto de vista, poder expresar de distintas formas una misma idea, disentir y argumentar
confrontando sus ideas con las de otros.

Quedan algunos interrogantes, por ejemplo: ;El saber las tablas de memoria, garantiza
la resolucion de problemas matematicos?; ;La lectura en voz alta, favorece la produccion oral?
(Asegura la comprension?; en definitiva, ;jPodrian constituirse en un instrumento de

evaluacion que permite conocer la construccion de aprendizajes significativos?

75 Entrevistas con fecha 10 de junio, 28 de noviembre, 12 de diciembre, de 2017.
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La prueba escrita final y el trabajito practico”: ;Evidencias indiscutibles?

A lo largo de este capitulo, se ha recorrido una serie de instrumentos que los docentes
utilizan para efectuar las evaluaciones. Sin embargo, hay uno, que prevalece, que opera
generalmente como cierre de temas, la forma de examen mas conocida y mas extendida: la
prueba escrita. Utilizadas generalmente con el fin de cerrar un tema para pasar a otro, estas
pruebas suelen ser de respuesta tnica, desarrollando actividades similares a las presentadas en
las clases, y en un tiempo relativamente acotado.

Al consultar a la docente G. en la entrevista acerca de cudl seria para ella la evaluacion

ideal, la misma contesta:

G-En realidad un escrito seria ideal...tomarles en ciencias sociales todos los contenidos
vistos, que estudien y tomarles una evaluacion escrita, y que se acuerden de lo que hablamos
¥ que se acuerden y que puedan responder ... pero si no estudian...

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

Se entiende que cada estrategia evaluativa que los docentes ponen en acto, tiene un
sentido y una funciéon pedagogico-didactica con ciertas caracteristicas que garantizan su validez
y fiabilidad. En este sentido, y coincidiendo con algunos autores, se estima que “ningln objeto
de evaluacion, por ejemplo, el dominio de determinadas competencias, puede ser abarcado en
su totalidad con un Unico instrumento, por tanto, es necesario abandonar la idea sobre la
posibilidad de construir un instrumento de evaluacion absolutamente abarcativo™ (Elola y
Toranzos, 2000).

Consultadas las docentes acerca si se estima solamente a la prueba escrita o utilizan
otros instrumentos, las mismas expresan que efectivamente usan otros instrumentos, pero
puntualizan la importancia de la prueba escrita, sobre todo en términos de justificacion ante
otros actores, como los padres, directivos y/o supervisores. En el registro, se expone la

importancia que las docentes le otorgan y la funcion que cumple en la E.P.S.

B- ;La evaluacion escrita? ;jEse papelito? ;No? No, no. La prueba es como para decir,
terminamos este tema...quedo algo escrito de todo lo que estuvimos trabajando... La nota
de un boletin o la nota..., la saco con un monton de cosas: trabajo diario, tarea, cumplir
con la tarea de la casa, que los padres se preocupen por eso...participa y te pregunta,

muestra y corrige...
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(Docente B, comunicacion personal, entrevista N° 2, 10 de junio de 2017)

G- Y para los padres y para la escuela...porque qué pasa si vos tenés problemas con un
alumno...viene el supervisor... y ;Qué hiciste? y ;Donde estan las evaluaciones? y ;Donde
estan las adaptaciones? Y ;Donde estd el informe? Entonces vos tenés que tener todo eso...
JQué le voy a decir?... No, no le tomé.

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

V-En G. siempre cerrar temas. Va cerrando temas y va agregando la nota, porque ella
tiene...como B., ponen un monton de notas (...). Por ahi, es mas cerrando temas, para mi
cerrando temas y no tanto obligado...porque es una nota que tienen que cerrar. (...)

... Yla ven que es como para cerrar la nota. Todo el mundo asi.

(Docente V., comunicacion personal, entrevista N° 4, 29 de septiembre de 2017)

Como puede observarse, segun los dichos de las docentes, la prueba escrita, permite

" " .7 . . . ., -
cerrar" temas, pero también se concibe como justificacion ante otros de los desempefios de las
nifas y nifios, ya que aporta datos objetivos, sobre todo ante problemas que pudieran surgir.
Por otra parte, se convierte en un documento, queda en el legajo de los estudiantes, que
aparentemente nadie mira, como lo expresa V. en una observacion de clase, cuando se le
pregunta como va efectuar la evaluacion en este periodo. La misma al responder que no va a
tomar prueba final, que va a hacer unos “trabajitos practicos cortitos de division”, porque ella

no es la docente del grado:

V-si aparece una suplente, bueno, que tome, pero si no, que quede eso en el legajo, si total
nadie lo mira. No me puedo poner a perder tiempo en repasar desde lo primero que vieron
y corregir. Hay que anclar la division.

(Docente V., comunicacion personal, registro de clase N° 27, 20 de noviembre de 2017)

Aqui aparece como variante de la prueba escrita, el llamado “Trabajito Practico”. El
mismo tiene un proposito mas o menos parecido a la prueba escrita: dejar un registro objetivo
de ciertas apropiaciones por parte de los nifios acerca de un tema. A veces suele hacerse con la
ayuda de la carpeta. Se erige como un momento de corte o final de cierre que tiene como fin la
justificacion, con lo cual el aspecto potencial de la evaluacidon pasa a un segundo plano. Davini

(2015: 79), enuncia que: “La evaluacion implica una valoracion integral e integrada de la
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variedad y riqueza de aprendizajes propuestos por la ensefanza. Reducirla a pruebas de
conocimientos acaba desvalorizando o eliminando aquellos propdsitos”.

El “Trabajito Practico “, y la “Prueba Escrita o Final”, de acuerdo a lo observado, se
estima que son instrumentos destinados a una misiéon mas burocratica que pedagogica, pues
emerge de los dichos la preocupacion de informar a otros, con evidencias objetivas, el
desempefio escolar de los estudiantes; pero deja de lado qué esta pasando con el proceso de
aprendizaje de los mismos, cuestion que podria ser muy util para reflexionar sobre coémo
introducir mejoras en la ensefianza. No debe olvidarse que desde la posicidon que se asume en
esta investigacion, las palabras de Litwin (2008) son esclarecedoras, al decir que debe juzgarse
no solo los aprendizajes, sino también la ensefianza.

Perrenoud (2008) describe esta 16gica evaluativa como “La evaluacion al servicio del
control”, que centra la mirada solo en los resultados. En este sentido se considera que la validez,
confiabilidad y utilidad, como caracteristicas intrinsecas a los instrumentos de evaluacién,’® no
estarian precisamente del todo orientados a mirar y juzgar, para las mejoras del aprendizaje y
la ensefianza, como se concibe para una evaluacion formativa, de mirada cualitativa, presente
en los documentos curriculares en vigencia.’’

De este modo, se encuentra que la evaluacion en los 4tos grados Tz y Cr de la E.P.S.,
en cierto modo se halla condicionada por “la burocracia escolar, la presion del tiempo, cierta
inercia y rutina consolidada alrededor de la practica de la evaluacién mas tradicional” (Elola y
Toranzos, 2000). Este condicionamiento, despojaria a la evaluacion de su potencial para el
aprendizaje, privilegiandola como un requerimiento administrativo.

En este sentido, para cerrar, se recuperan los planteos de varios autores (Eisner 1994,
Darling-Hammond 2001, Celman 2005; Litwin 2005; Camilloni 2005), para argumentar que la
evaluacion desde esta mirada, es considerada como un momento desvinculado de la ensefianza
y destinado simplemente a medir, acreditar o certificar los resultados y, por lo tanto, como un
“acto final desprendido de las acciones propias de la ensefianza y el aprendizaje” (Celman,

2005: 37)8

76 Descriptas por Camilloni (1998) en La calidad de los programas de evaluacion y de los instrumentos que los
integran.

"7 Disefio Curricular Educacion Primaria de Segundo Ciclo. (2014), Documento de Calificacién y Promocion
(2015), Documento de Aportes para la implementaciéon de Documento de Calificaciéon y Promocion (2015)

78 Citado por Prieto y Contreras (2008), en “Las concepciones que orientan las practicas evaluativas: un
problema a develar”.
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CAPITULO 1IV: Las evaluaciones de cierre. Puntos de llegada y construccién de

veredictos
Aprender es arriesgarse a errar. Cuando la escuela olvida este

hecho, el sentido comun lo recuerda, diciendo que el unico que no
se equivoca es el que no hace nada...

Todo saber auténtico y vivo comporta su halo de bruma y sus zonas
oscuras, por lo que deberiamos dedicar aqui un verdadero elogio

a la imperfeccion. (Astolfi, 2004)

Como se ha venido planteando, en la tarea de la construccion del objeto de estudio, se
han considerado distintas situaciones aulicas en los 4tos grados de la E.P.S. En este capitulo
particularmente, se analizaran dos situaciones evaluativas que los docentes estiman como
importantes, pues ademds de considerarse como “cierre de temas”(al decir de las mismas),
dejan un registro objetivo que puede ser mostrado tanto a los padres como a otros actores

institucionales.

Situacion evaluativa en Matematica: Cierre del trimestre con el Trabajito Practico

A continuacion, se presenta en primera instancia, una situacion de evaluacion en el area
de Matematica, con un instrumento que la docente G. define como “Trabajo Practico con
carpeta abierta”, para un cierre de temas del trimestre. Si bien, G. lo diferencia en algunas
oportunidades, de la prueba escrita, a medida que se desarrolla la instancia, no quedan muy
claras las distinciones; sobre todo cuando los nifios preguntan y la maestra responde con

diferentes informaciones.

Al iniciar la evaluacion’, la docente les explica que “no serd evaluacion sino un trabajo
practico con carpeta abierta y que hay que estar muy atento, porque es lo que cierra el
trimestre”.

Se colocan en el pizarréon en principio 3 consignas. La primera dice DICTADO DE
NUMEROS. La docente a continuacion, les dicta una serie de nimeros. (son cinco y llevan
hasta la centena de mil)

La segunda consigna es ordenar de mayor a menor.

;¢ Como?! —Preguntan- se levantan.

7 La evaluacion es copiada por la docente en el pizarron. Ante la imposibilidad de obtener una copia de la
misma, se reconstruyen las consignas a partir de la observacion de la evaluacion en clase.
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La docente les dice que ahora es hacer al revés de lo que venian haciendo. “Antes buscaban
el mas chiquito primero, ahora buscan el mas grande”

Se levantan, preguntan...la maestra les pide que se queden sentados y avancen con el otro
punto, que ella va ir uno por uno explicando.

La tercera de las consignas, es escribir literalmente los nimeros que estaban en el dictado.
La mayoria de los nifios no han terminado la segunda. Se levantan y preguntan si esta bien.
G. me® pide si puedo ayudar a uno de los estudiantes, sobre todo a copiar las consignas del
pizarrén porque se demora mucho.

El punto 4 requiere la descomposicion de los nimeros del dictado y componer en el punto 5,
otros numeros diferentes. Son pocos los que pueden realizar el trabajo sin preguntar y
levantarse a consultar. Preguntan: ;Qué es descomponer? ;Como?

La docente les dice que saquen la carpeta y se fijen como lo hicieron en clases anteriores.
Algunos tienen la grilla de la descomposicion del sistema decimal, pero se observa que los
estudiantes no la usan. Otros miran hacia la pared donde esta la cartulina con el referente.
La docente me pide si puedo ayudar a algunos, y me sefiala una de las mesitas donde esta J.
Me doy cuenta que en un corto tiempo, tengo 4 o 5 nifios y nifias parados a mi lado para que
les explique. Me conocen del afio pasado y me dicen: “Serio, dale, ayudame”

En un momento la docente me dice “;como hace falta la pareja pedagogica, mas en grados
tan dependientes!”.

(Registro de clase N° 12, evaluacion de Matematica, 31 de mayo de 2017)

En primera instancia puede observarse que la docente informa que es un “Trabajo
Practico con carpeta abierta”, que cierra el trimestre. Es decir, es una evaluacién que toma
caracter de sumativa. En este sentido, G. da a entender que se realiza para obtener una
calificacion que serd reflejada en el Documento de Calificacion y Promocion, para el cierre del
primer trimestre que termina a fines del mes de mayo.

Al analizar las primeras actividades del trabajo practico, se observa que las mismas no
responden del todo al enfoque didactico propuesto por en el D.C. de Matematica. Se presentan
ejercitaciones que incluyen sistema de numeracion en nimeros naturales, el ordenamiento
ascendente y descendente, y el valor que adquiere un nimero seglin de la posicion de las cifras;

pero ninguno de estos ejercicios se inscribe dentro de un problema que adquiera significado

80 Se pasa el relato a primera persona, ya que la investigadora pasa a ser parte de la interaccién.
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para los nifios y nifias. Tal como lo dicen Anzorena, Bricas y otros (2007: 18-19) en los
Cuadernos para el Aula de Matematica 4:

En todos los casos, los contextos tendran que ser significativos para los alumnos, es decir que

implicaran un desafio que puedan resolver en el marco de sus posibilidades cognitivas y sus

experiencias sociales y culturales previas. Asimismo, los conocimientos involucrados en el
problema deberan cobrar interés para ellos y ser coherentes desde el punto de vista disciplinar.

Por otro lado, y considerando lo que se plantea en el parrafo citado, se encuentra que
los nifios y nifias encuentran muchas dificultades en recuperar sus saberes previos de Primer
Ciclo o los que pudieron construir en esta etapa de aprendizaje previa al trabajo practico, por
ende, en el registro aparecen las dificultades que presentan en las diferentes actividades
propuestas. Si bien el desafio no va mas alla de ejercicios que requieren conocimientos mas
bien de procedimientos mecanicos, se observa que aparentemente se aprendieron de una sola
manera (por ejemplo, las dificultades que enuncian al ordenar de mayor a menor o
descomponer nimeros).

Los pedidos de ayuda de los estudiantes derivan en que, tanto la docente como la
observadora, intervengan explicando y ayudando, cuestion que demanda bastante tiempo, lo
que provoca que no terminen dentro del horario estipulado la evaluacion (que es bastante
extensa y que deben copiar del pizarron), por lo que, al llegar al cambio de hora, la docente

decide pedir las hojas para terminar en la proxima clase.

Al inicio del dia siguiente, la docente se dirige al grado Tz otra vez para terminar el Trabajo
Practico del dia anterior.

Les aconseja que ahora van a tener que preguntar menos, “Porque tenian que estudiar, y al
final se la pasan preguntando”.

“No es asi”. “Esto no es una prueba”. “Ahi tienen la carpeta y todo lo que hicimos”

La actividad N°6, que comprende nimeros romanos y el uso de la regla para hacer una tabla,
se vuelve a plantear la solicitud de ayuda, cuestion que provoca nuevamente cierto desorden,
pues varios se levantan de sus asientos a preguntar. La docente les pide que saquen las reglas
de formacion de nimeros romanos que habia en la carpeta. Algunos las tienen, otros, no. No
hay referentes en las paredes. Explica una y otra vez a varios.

(Registro de clase N° 13, evaluacion de Matematica, 1 de junio de 2017)

En el fragmento observado se encuentra que se ofrece a los nifios como ayuda un

modelo a copiar de la carpeta, que a veces no estd, o que aparentemente se entiende poco. Esta
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estrategia es poco efectiva, pues se evidencia ante las distintas preguntas y solicitudes de ayuda,
que la carpeta no les estaria brindando insumos para poder resolver las distintas consignas. Al
respecto, en el Enfoque de Resolucion de Problemas, propuesto en Cuadernos para el Aula de
Matematica 4 (2007: 27), se explicita que “el cuaderno o la carpeta resultan un registro de la
historia del aprendizaje y los docentes podemos recuperar las conclusiones que los alumnos
hayan anotado cuando sea necesario para nuevos aprendizajes”.

Por otra parte, las explicaciones y ayudas por parte del docente y observador, podrian
ser un factor que refuerza la dependencia a la que G. refiere en parrafos anteriores. Broitman
et. al (2017: 10), aporta que debe ser un objetivo “que los alumnos puedan despegarse de la
mirada del docente en cuanto a si esta bien o si estd mal lo producido”; y agrega que es puntual
“Iniciar a los alumnos en procesos de validacion por sus propios medios fomentando una
progresiva autonomia intelectual”:

(...) se apunta a generar en la clase un tipo de trabajo matematico en el que los alumnos,

paulatinamente, puedan hacerse cargo por sus propios medios de la validez de los resultados

que encuentran y de las relaciones que establecen, abonando asi al despliegue de un trabajo

cada vez mas autonomo.

El punto 7 se trata de la construccion de una circunferencia que tenga 3cm de radio y otra que
tenga 5 cm de didmetro.

Esta actividad también se presenta muy dificultosa para los estudiantes. Hay mucha
confusion, y nuevamente, aunque la maestra se los habia advertido, se acercan unos cuantos
estudiantes a pedir ayuda:

-Seiio Marta, no entiendo, ayudame.

- ;Como es esto?

La docente me®!

ofrece la carpeta de Gonzalo y me muestra lo que han trabajado dias
anteriores. Se observa que han realizado el trazado de la circunferencia con compas, marcaron
el radio y el didmetro color y los han identificado. No se presenta dentro de un problema, sino
como una actividad tnica, con el titulo de “Geometria”. Eso es todo lo trabajado.

Los nifios se confunden. No tienen claridad entre didmetro y radio. Al tener 5 cm de didmetro,
los que no estan muy practicos con la regla, no se dan cuenta que hay que medir 2,5 cm para

poder hacer centro. (Algunos lo hacen a “0j0”). La docente les dice que tiene que ser exacto.

81 Se pasa el relato a primera persona, ya que la investigadora pasa a ser parte de la interaccion.
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Se levantan mucho, preguntan, borran, cambian la hoja. En un momento, se observa que se
han dispersado; estan jugando. La docente los reta y les dice que estan en prueba.

- ¢Como, serio, no era trabajo practico?

- Es igual, pero con carpeta. Es igual.

A la entrada del segundo recreo, G. va por cada uno de los asientos, practicamente haciéndoles
la actividad de didmetro y radio.

En el punto 8, G. entrega una fotocopia (que se pega después en la hoja de la evaluacion que
copiaron) con dibujos de libros que estdn numerados en niimeros romanos, con algunos
espacios en blanco para completar la secuencia. Dado que van del 11 al 22, no se les dificulta
en su mayoria y resuelven con la grilla que tienen en cartulina pegada en la carpeta.

(Registro de evaluacion N° 13, Matematica, 1 de junio de 2017)

En este caso, emergen dos cuestiones puntuales susceptibles de ser analizadas. Por un
lado, la actividad de Geometria se presenta con un grado de dificultad y confusién que inicia
el pedido de ayuda de los nifios nuevamente. Al encontrar el grado de sorpresa o desconcierto
que el ejercicio de construccion provoca, la docente ofrece la carpeta a la observadora para que
se verifique que el tema “se dio”, intentando justificar los desaciertos y dificultades que los
estudiantes encuentran.

Cuando se observa la carpeta ofrecida por la docente, no puede evidenciarse si el tema
“dado “se abord¢ en clase mas alla del marcado con color del didmetro y el radio; ya que no
hay (al menos en la carpeta ofrecida) una actividad, que pudiera acercarse a lo que se pide en
el Enfoque de Resolucion de Problemas:

(...) la propuesta es problematizar el trabajo con las construcciones, considerandolas un medio

para conocer las propiedades geométricas. (...) En este sentido, las actividades de reproduccion

de figuras permiten a los alumnos poner en juego en forma implicita las propiedades
involucradas y avanzar luego hacia otras que requieran su explicitacion. Ademas, en Segundo

Ciclo es importante proponer problemas con una, varias o ninguna solucion. (Anzorena y otros,

en Cuadernos para el aula Matematica 4: 23).

Situando la responsabilidad en los estudiantes “que tenian que estudiar para la prueba”,
particularmente, queda la duda ;Qué significa estudiar para la prueba, si es con carpeta abierta?
(Hasta qué punto los nifios pueden usar su carpeta como insumo para resolver las actividades
del trabajo practico?

La reaccion de desconcierto de la docente, podria relacionarse con sus creencias y/o

concepciones acerca del aprendizaje. En este caso G. no entiende por qué no estd aprendido, a
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pesar que en alglin momento fue tratado en clase. Tal como Pruzzo Di Peggo y Nosei, (2008:
44, en Anijovich y Cappelletti, 2017) advierten, “los supuestos que manejan los docentes con
respecto a la relacidon entre ensefianza y aprendizaje, suelen relacionarse de una forma lineal,
en este sentido, dar un tema no significa necesariamente que haya sido aprendido por el
estudiante”.

Una situacion similar de desconcierto se presenta cuando los estudiantes tienen que
resolver una divisioén sin resultado exacto dentro del campo de los Numeros Naturales (5
dividido 2, para calcular el radio). En este caso, se pide a los mismos una resolucién dentro del
campo de los Nimeros Racionales, y efectuar el célculo con decimales, tema que todavia no
han visto. Para teorizar esta situacion, se retoman las palabras de Carrizo (2009: 66), quien
propone:

(...) la idea de relacion, de continuidad entre dos grandes procesos: la ensefianza y la

evaluacion, que no se pueden pensar disociadamente. Esto implica ademas que no se puede

evaluar aquello que no se ensefid, o innovar con formatos desconocidos por el alumno.

Pensar en la “evaluacion auténtica”, es justamente ver de qué forma el estudiante pone
en juego sus conocimientos previos, estrategias y saberes construidos durante el proceso de
ensefianza transitado. Pero, como puede observarse en este caso, para los estudiantes, fue
dificultoso apelar a tales conocimientos previos y estrategias, que en realidad no habian tenido
oportunidad de aprender anteriormente.

Esta situacion denota por un lado que la docente, entiende que todo lo que se ensefio,
se aprendid, cuestion que se ha discutido a todo lo largo del estudio; y, por otro lado, una falta
de cuidado y andlisis de las actividades a proponer, pues el ofrecer una actividad en un campo
de niimeros no conocido, ademas de provocar desconcierto y temor en los nifios y nifas, pierde
sentido, al ser resuelto por la propia docente en el momento de la evaluacion.

Al regresar a los numeros romanos en el punto N° 8, no queda claro el hilo conductor
en el trabajo practico. No se evidencia secuenciacion, ni progresion logica entre los temas que
se ofrecen en las consignas. Se inicia en numeracion, sigue con Geometria, y luego se regresa
a numeracion. Esta ultima actividad no es desafiante, dado que la mayoria de los nifios la copian
de la grilla de nimeros romanos (hasta el nimero 30) que tienen en la carpeta.

Se cree pertinente en este momento rescatar las consideraciones de Anzorena y otros
en Cuadernos para el Aula de Matematica 4 (2007: 174), en cuanto al enfoque de resolucion
de Problemas:

Al desarrollar el enfoque para trabajar en la clase de Matematica, hemos insistido en las

elecciones que debemos realizar respecto de los tipos de problemas, sus modos de presentacion
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y su secuenciacion. También hemos sefialado que la gestion de la clase serd determinante
respecto del sentido que los alumnos construyen sobre las nociones matematicas, tanto por las
interacciones que el docente promueva entre los alumnos y con las situaciones, como por sus

propias intervenciones a lo largo del proceso de ensefianza.

Situacion evaluativa en Lengua. La Prueba Final

En el area de Lengua se incorpora al analisis una instancia de evaluacion final, en la
cual se intenta recuperar todo trabajado hacia finales del ciclo lectivo. En este caso, la docente
a pesar de haber expresado en una de las primeras entrevistas que no acuerda con la evaluacion
final, decide tomar una evaluacion de ese tipo, casi terminando el ciclo lectivo, para dejar,

como se ha dicho en otras oportunidades, una documentacion justificativa para el legajo®?.

B- Yo no tomo prueba final. Varios trabajos en el ultimo mes. jj;;No tiene sentido...la
prueba final no quiere decir que sos un genio!!!! Poner lo minimo, de lo minimo, no me va
a reflejar ese laburo que vos hiciste en todo el aro.

(Docente B, comunicacion personal, entrevista, 10 de junio de 2017)

B-Entonces la prueba final es como para dejar un trabajo, porque yo siento que hay que
dejar un trabajo, pero la nota no la define (...) pero es como para que quede algo en legajo,
porque siempre tiene que quedar algo del trabajito de los chicos... jbah!, yo soy de la idea

de que siempre tiene que haber algo del trabajo de los chicos...

(Docente B, comunicacion personal, entrevista N° 6, 12 de diciembre de 2017)

A continuacidn, se presenta el desarrollo y el analisis de distintas situaciones
observadas en la evaluacion escrita de cierre en el area de Lengua, efectuada a fines de
noviembre de 2017, en el 4to grado Tz. La evaluacion consta de una fotocopia tamano oficio

con diez actividades para resolver.

El primer punto de la evaluacion apunta a la comprension del texto ofrecido (Resfrio de
Dragon). Los estudiantes deben leer, contestar seis preguntas, hacer una descripcion de un

personaje y escribir una historia de dragones teniendo en cuenta una secuencia de tres dibujos.

82 LUA. Legajo Unico del Alumno. Es una carpeta que se va construyendo afio a afio con distintas
documentaciones: personales, familiares, entrevistas, instancias evaluativas e informes acerca del proceso de
aprendizaje del nifio. Al finalizar la escolaridad primaria se envia a la escuela secundaria donde concurrira el
estudiante.
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En un recorrido por las mesas se observa que hay distintos ritmos, pero como en otras
ocasiones, preguntan mucho si estd bien lo que respondieron, o le consultan a la docente
cuestiones como, por ejemplo, que no estd la fecha en el cuento. La misma, los ayuda, a la
vez que les va pidiéndoles que vuelvan a leer la oracion o el parrafo.

(Registro de evaluacion de Lengua ,N° 26, 23 de noviembre de 2017)

La actividad propuesta en el punto N°1%°

de comprension, en cierto modo muestra que
la consigna pide responder ciertas preguntas, que ameritan buscar en el propio texto las
respuestas evidentes. La actividad no requiere un desafio mayor que una correcta
decodificacion y cierta habilidad para encontrar en el texto literalmente lo que se pide como
respuesta.

Analizando esta situacion desde lo que se propone desde el Enfoque Equilibrado
Cuadernos para el Aula de Lengua 4 (2007: 85), se explicita: “es importante que [Los
estudiantes] aprendan a encontrar las ideas clave presentes en un texto, es fundamental que
también puedan centrarse en aspectos no dichos, es decir, a realizar inferencias”. En este
sentido se advierte que el enfoque apunta a que los estudiantes vayan mucho mas alla, por
ejemplo, tratar de encontrar informacién sobre lo no dicho, imaginar, hipotetizar; es decir,
poner en marcha procesos de nivel superior, lo cual hace a la construccion un lector activo y

estratégico, tal como se pretende formar desde el Enfoque Equilibrado, mas aun teniendo en

cuenta que en el segundo ciclo, se apunta a una alfabetizacion avanzada.

En las actividades N° 2 y N° 3, se solicita al estudiante que realice una descripcion de un
personaje del cuento a su eleccidn, y luego escriba una historia a partir de una secuencia de
tres imagenes que se relacionan con el texto. Ambas actividades puntualizan sobre la
produccion escrita.

Interrumpe el recreo y luego van retomando la actividad (10,10 h, aproximadamente)
Algunos se levantan y preguntan, otros piden sacapuntas, otros, corrector. La docente pide
orden, y les dice que el que tenga dudas o necesite algo levante la mano, que no charlen y
que no se levanten, que ella va. Efectivamente, se desplaza por todas las mesas ayudando a

unos y a otros. En un momento son varios los que piden ayuda. Y nuevamente hay varios

8 Se puede observar la evaluacion en Anexos, Imdgenes N° 15 y 16.

8% Los procesos de nivel superior se refieren al desarrollo discursivo: involucran las estrategias de lectura y
escritura de las unidades mayores —los textos-, el conocimiento del Iéxico, (no solo como “palabra” sino en sus
funciones sociales, pragmaticas, textuales), las estructuras lingiiisticas, el estilo del lenguaje escrito, el
conocimiento del mundo, los usos y funciones, los géneros que intervienen en la comprension y la produccion de
textos. (D.C. de Lengua, 2do ciclo, 2014: 6)
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parados alrededor de ella. Los reta, y también a dos nifias que estan charlando y pasandose
las respuestas.

-M.J. y R. ;/les saco la prueba?

Las ninas se sorprenden y cada una vuelve a su hoja.

Varios preguntan si me pueden consultar a mi.

- ;Por queé?

-Porque tardas en venir. Yo me olvido de lo que tengo que preguntar-dice A.

-A. estds en la luna... baja y concéntrate.

(Registro de evaluacion de Lengua, N° 26, 23 de noviembre de 2017)

Desde el enfoque propuesto para abordar las practicas del lenguaje, la escritura no es
una accion desvinculada de la lectura ni de la atencion sobre cuestiones normativas, sino que
se erigen como actividades recursivas y complementarias, que hacen foco en la reflexion y
revision sobre lo que se va produciendo. Es decir, la escritura necesita actividades progresivas,
coordinadas, relacionadas a un proposito que dé sentido a la tarea; y esto necesita
disponibilidad de tiempo basicamente, ademas de un seguimiento y orientacion constante por
parte del docente. Maria del Pilar Gaspar (s/f) asi lo advierte:

Trabajar con “actividades sueltas” no favorece el ingreso a la cultura escrita. Los tiempos de la

planificacion deben superar ampliamente la “clase” o la jornada de un dia. Para esto, es

importante tomar como eje un tema, un libro o varios, que permitan sostener una ensefianza
progresiva sobre un recorte particular del mundo de la cultura escrita.

Si bien es cierto que la docente elige el contexto del cuento maravilloso presentado, la
escritura es un proceso que lleva pasos pautados y que exceden a las posibilidades temporales
de una prueba. El Enfoque Equilibrado propone plantear consignas que se alejen de modelos
aplicacionistas, para presentar a la escritura como proceso, con un proposito que apunta a la
intencion comunicativa. En este sentido, la docente en las consignas de escritura pide a partir
del texto literario, dos formas diferentes que podrian haberse concatenado, dado que
presentadas como dos actividades distintas aparecen como disociadas: por un lado, una
descripcion y por el otro la narracion de una historia. Segun los Cuadernos para el Aula de
Lengua 4 (2007:30):

(...) las consignas de escritura inspiradas en textos literarios leidos permiten que los chicos se

tomen un tiempo para reflexionar acerca de lo que ese texto les hace imaginar y pensar” (...)

para crear animales inexistentes, desnaturalizar metaforas muertas, incluir determinados

personajes o motivos, implicarse en algin género particular.
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Por otra parte, los estudiantes siguen con las dindmicas de otras ocasiones evaluativas:
se levantan, preguntan, piden ayuda. En el caso de la actividad de escritura, se notan algunas
dificultades en relacion a la redaccion y ortografia, pero la mayoria logra escribir unas lineas,
pero como dicen Lopez y otros en el Disefio Curricular de Lengua (2014: 16), “la escritura no
es una simple traduccion de la oralidad en signos graficos”. Es decir, escribir implica mucho
mas que unir letras y palabras. Implica decisiones y claridad acerca de qué, para qué, para
quién, cdmo, se escribe, y todo un proceso de produccion y revision, que excede los tiempos
de un dia o dos, y por ende es una competencia a evaluar en forma paulatina y procesual durante
el ano. Con claridad lo plantean Lopez y otros, (2014:17) cuando dicen que los nifios y nifias
deben “poder descubrirse lectores y escritores, no decodificadores ni copistas”.

(...) es importante que este aprendizaje se corresponda con un proceso de enseflanza que

promueva en ellos la actividad lingiiistica inteligente y que garantice la significatividad logica

y psicoldgica de sus contenidos; que responda, en definitiva, a un modelo de ensefianza que les

dé la oportunidad de pensar y la oportunidad de poner en accion su palabra escrita y hablada.

(Lopez y otros, (2014:3).

Continuando con el analisis de la evaluacion ofrecida, a partir del punto nimero cuatro
de las consignas, las actividades se circunscriben a una ejercitacion que se puntualiza en el eje
de Reflexion sobre la Lengua (sistema, norma y uso) y los Textos. En especial, este caso, la
reflexion sobre el tipo de texto ofrecido, no aparece (el cuento), sino que se focaliza en la clase

de palabras (aspecto semantico) y algunas actividades de sintaxis con el analisis de oraciones.

En la actividad N° 4, los estudiantes comienzan a pararse nuevamente para preguntar.

-Con este lio no se puede, chicos. No pueden estar preguntando pavadas. Habia que
estudiar... ;Como que no me acuerdo qué era un sustantivo? ;Para qué usaron la carpeta?
La sefio Marta® les va a ayudar, pero no les va a decir las respuestas, jeh! Ustedes deben
responder, ella les va dar una guia, nada mas.

Como he quedado incluida en la actividad, cierro mi cuaderno de registro y comienzo a
acudir a los llamados®®. Me doy cuenta que hay unos cuantos estudiantes que no tienen muy
claro los sustantivos...insisten con “lo que se puede ver y tocar”. Tampoco tienen muy clara
la clasificacion de adjetivos, la distincion de verbos, los tiempos, y el analisis de oraciones.

La docente un poco fastidiada, les dice:

85 Marta es el nombre de la investigadora. En numerosas oportunidades se pide su ayuda o se la incluye en
actividades.
8 Se pasa el relato a primera persona, ya que la investigadora pasa a ser parte de la interaccion.
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-Bueno, basta. Lean la prueba. Tenian que estudiar. Listo de ayuda.
(Suspendo las ayudas).
(Registro de evaluacion de Lengua, N° 26, 23 de noviembre de 2017)

Como se detalla en el registro, hay dificultades en la distincion tanto de categorias
semanticas como sintécticas. El eje de reflexion sobre la lengua y los textos, se deja hacia el
final, pero se halla desvinculado de las primeras actividades del texto de lectura presentado.
Por ejemplo, en las actividades 4 y 5, la tarea est4 relacionada al sustantivo y su clasificacion,
los ejemplos no son afines al texto leido. Un caso similar ocurre con los puntos 6 y 7. Se pide
clasificacion y escritura de las clases de adjetivos a partir de la lectura de un texto diferente al
ofrecido como cuento. En este caso se considera que tal descontextualizacion desaprovecha la
oportunidad que hubiesen tenido los nifios y nifias para imaginar y trabajar aquellos adjetivos
necesarios para la descripcion pedida en el punto 2.

Una cuestion similar se halla en cuanto a la descontextualizacion, en los puntos 8 y 9
con la categoria verbos, dado que podria haberse aprovechado para la construccion de la
narrativa pedida a partir de los dibujos secuenciados; como asi en el punto 10, donde el andlisis
sintactico de oraciones podria haber sido util a los fines de la redaccién de los escritos
solicitados en los puntos 2 y 3 (la descripcion y la narrativa). Los puntos se presentan como
actividades aisladas, muy desvinculadas en cuanto a la tematica del texto ofrecido en el punto
1. Al respecto se cree interesante el aporte de Cuadernos para el Aula de Lengua 4 (2007:171),
acerca de la importancia del eje de Reflexion sobre la Lengua y los Textos, que si bien, avanza
sobre cuestiones de normativa, no desvincula al texto. Ubicado en el final de los documentos
curriculares, no debe interpretarse como de diferente estatus, o dejarse como adicional para el
final de las actividades, circunscripto solo a cuestiones normativas o gramaticales:

Buena parte de la reflexion metalingiiistica se relaciona con el aprendizaje de cuestiones acerca

de la gramatica, de la normativa y de los textos. A su vez, este aprendizaje favorece el desarrollo

de las practicas de lectura y escritura. En efecto, como hemos visto en los ejes anteriores, la

reflexion sobre la lengua y los textos incide en la comprension y produccion de textos orales y

escritos: ayuda a tomar decisiones durante la escritura y la revision de textos, a pensar y usar

maneras alternativas y “nuevas” de decir lo mismo, a utilizar algunas estrategias de lectura.

Ha de tenerse en cuenta que este eje, si bien puntualiza en la reflexion que incluye
indagar sobre cuestiones gramaticales y ortograficas, siempre lo realiza en relacion a los textos.
Lopez y otros en el Disefio Curricular de Lengua,(2014: 25) dicen que “no es la verbalizacion

ni la aplicacion mecénica e inconexa de los conceptos, (...) dado que solo conduce a un
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conocimiento precario, estereotipado”; cuestion que también es abordada por Flora Perelman
(2009: 1), quien expresa que la practica usual de las teorias gramaticales, tiende simplemente
a describir el sistema, o ensefiar la normativa, lo cual deriva “en una lengua dominante,
monolitica, inmodificable y asocial”.

Al observar el desarrollo de la evaluacion, se evidencia un gran porcentaje consistente
en actividades posicionadas en lo que Cassany (1990: 64-65) describe como “Enfoque
Gramatical”, en el cual, la unidad de analisis es la palabra y la oracion. En este caso se aleja
del posicionamiento propuesto en los nuevos documentos curriculares que abogan por un
enfoque donde el texto es la unidad y adquiere sentido en situaciones comunicativas situadas.

Se han presentado dos ejemplos de formas evaluativas en la E.P.S. Teniendo en cuenta
lo que Anijovich, Malbergier & Sigal (2004), argumentan, este tipo de evaluaciéon podria
catalogarse como “evaluacion tradicional”®’.

Debe quedar claro, que no se intenta desprestigiar la evaluacion escrita, sino plantear
distancias entre la conceptualizacion de tradicional con la evaluacion alternativa que pretenden
las nuevas miradas. Se entiende, que deben existir distintos momentos de cortes para evaluar
(su funcidn sumativa), y es necesario realizar comparaciones entre los puntos de partida y los
aprendizajes construidos. Aqui cobra especial relevancia “la nocion de avance” que permea los
nuevos discursos, como asi ante la situacion contraria, la necesidad de volver a mirar el proceso
de ensefianza para efectuar ajustes. En este sentido, se pone en foco no solo el estudiante y su
proceso de aprendizaje, sino el docente y su propuesta, que ademas debe considerar multiples
instrumentos de evaluacion, entendiendo la heterogeneidad presente en su aula.

Desde una mirada constructivista y situada, la premisa es resignificar a la evaluacion a
la luz del concepto de “Pruebas auténticas” (Grant Wiggis, en Anijovich y Cappelletti,
(2017:119), como “aquella que propone situaciones, del mundo real o cercanas a ellas,
problemas significativos, complejos, para que los alumnos pongan en practica sus

conocimientos previos, pongan en juego sus estrategias y demuestren la comprension de sus

87La evaluacion tradicional se caracteriza por los siguientes aspectos: 1) los pardmetros tienden a ser establecidos
por el docente; 2) se brindan notas cuantitativas; 3) generalmente se hace con el fin de determinar quiénes aprueban
o reprueban una asignatura; 4) tiende a centrarse mas en las debilidades y errores que en los logros; 5) es
establecida por el docente, sin tener en cuenta la propia valoracion y participacion de los estudiantes; 6) tiende a
castigar los errores y no se asumen estos como motores esenciales del aprendizaje; 7) son escasas las
oportunidades para el automejoramiento, pues los resultados de las pruebas de evaluacion son definitivos, sin
posibilidades de correccion o mejora; 8 ) se asume como un instrumento de control y de seleccion externo; 9) se
considera como un fin de si misma, limitada a la constatacion de resultados; y 10) se centra en los estudiantes de
manera individual sin tener en cuenta el proyecto docente. (Tobon, Rial y Carretero, 2006: 133).Recuperado de
Modelos Tradicionales de Evaluacion, el 30 de noviembre de 2021 de
https://sites.google.comy/site/evaluaciondelosaprendizajesii/desce
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saberes”. Es asi, que esta evaluacion, considerada dentro de un paradigma alternativo al
tradicional, prevé un docente que “planifique una propuesta que vaya mas alla de los ejercicios
simples que tienen una Unica solucion y requieren de un tinico conocimiento o procedimiento”
(Anijovich y Capelletti, 2017); por ende y como corolario a esto; esta mirada supone un
estudiante activo, mas preocupado por el aprender que por el aprobar, enterado y siendo
participe de las habilidades y conocimientos que se esperan de él. Las autoras, ponen en valor
esa idea de autenticidad al recomendar planteamiento de situaciones que se acerquen a la
realidad de los estudiantes, compartiendo, consensuando y comunicando el sentido de la
evaluacion.

Claramente, lo expresado se enmarca dentro del paradigma de evaluacion al servicio
de los aprendizajes (Wiiliams, 2011, Anijovich y Capelletti, 2017); enfoque que se encuentra
en las distintas propuestas de los distintos documentos curriculares en vigencia a partir de 2015.
Aparece con claridad en palabras de Albarracin y Falon en el Marco General del Disefio
Curricular (2014:37):

Las practicas de evaluacion encierran una gran potencialidad durante el proceso de
aprendizaje y no existen unas formas de evaluar mejores que otras por si mismas: la
calidad de la propuesta, asi como la variedad y riqueza de los instrumentos depende

de que sean planteados al servicio de quien aprende y suficientes en ese contexto de

formacion particular.

Devoluciones y correcciones

Como se ha venido exponiendo, en las Gltimas décadas, segiin Anijovich y Cappelletti,
(2017), el concepto de evaluacion para el aprendizaje “se orienta a pensar en la evaluacion
como un proceso que tiene que ser continuo, destacando el efecto retroalimentador para
estudiantes y docentes”. El aspecto mas importante, diran las autoras, lo ocupa la “nocion de
avance”. El reconocimiento de avances tanto individuales como colectivos va en consonancia
con la calidad de las interacciones y los ofrecimientos de informaciones que ayuden a avanzar
a los estudiantes. Es decir, no se trata solo de acreditar saberes de los estudiantes, sino también
de promover la toma de conciencia de su propio proceso de aprendizaje y contribuir al
desarrollo de su autonomia, cuestion que en los grupos observados “es dificultosa”, al decir de
las docentes.

La retroalimentacion, consiste en los aportes, las guias, “que permiten a los estudiantes
reducir el espacio entre lo que saben hoy y el punto al que tienen que llegar” (Anijovich y

Capelletti, 2017). De este modo, el docente, como mediador ofrece comentarios, y sugerencias
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que ayudan y promueven la reflexion del estudiante para que mejore su produccion; o entabla
con ¢l una conversacion acerca de qué entendié o como piensa realizar la tarea, focalizando y
contribuyendo a desarrollar habilidades metacognitivas y ayudandolo a tomar decisiones.
Anijovich y Cappelletti (2017:90), dicen que estas sugerencias o guias, ya sea que adopten la

forma presencial o escritas, pueden denominarse “interacciones dialogadas formativas®®
5 S

“como modo particular de conversacion entre docentes y alumnos, cuyo propdsito es articular
las evidencias de aprendizaje con los objetivos (...) y los criterios de evaluacion, sin tener como
finalidad justificar una calificacion”.

Asi desde lo que se ha venido planteando, se establece una postura que se aleja de
diferenciar-lo que esté bien, de lo que esta mal, la correccion, el sefialamiento de errores y una
calificacion desvinculada del proceso de aprendizaje transitado: “no se trata solo de corregir
sino una intencion de involucrar al estudiante en la revision de sus aprendizajes” (Anijovich y
Cappelletti, 2017). Parafraseando a las autoras, se dird que estas interacciones no solo deben
orientarse a ver las falencias o errores que ocurrieron, sino a ayudar a que el estudiante pueda
tomar conciencia de como realizd la actividad, qué estrategias usd, y qué entiende de eso que
hizo, lo cual lleva a la mejora de procesos metacognitivos.

A continuacion, se presentan algunas observaciones de clase y dichos docentes acerca

de como efectan las devoluciones o retroalimentaciones de las producciones de sus

estudiantes:

La docente B. pide algunas carpetas y se sienta a corregir.

Saca su cuaderno de notas. Alli va anotando algo, que no se alcanza a ver.

Va llamando al escritorio a los estudiantes y les va diciendo algunas recomendaciones
oralmente acerca de sus carpetas:

-Muy bien A. completa.

-Fijate como se hace la “g”. jQué letra!

- /Qué paso R? ;Paso un tornado por la carpeta? Tenés todo mezclado. La proxima clase
esta carpeta tiene que estar super.

(con lapiz le anota en las hojas: completar, mas prolijo, arreglar)®

G. mientras tanto que los estudiantes resuelven, va corrigiendo algunas carpetas. En algunos

casos, verbalmente les dice: jqué lindo! ;Qué prolijito!

88 Las autoras introducen este concepto siguiendo las ideas de Black (2013)
8 Ver en Anexos, diferentes correcciones. Imdgenes N°7 a 10 y N° 14,
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JQué te paso aca? Tenés todo mal... (es una pregunta que los chicos no responden o dicen
no me salio)
Aca tenés que corregir... aca tenés que completar.

(Registro de Clase de Matematica, N° 15, 5 de junio de 2017)

En estos primeros registros se observa que las recomendaciones apuntan a cuestiones
mas de forma que de contenido. Cuando la docente G. dice: “tenés todo mal”, en realidad, no
ofrece orientacion que ayude a entender por qué se equivocd y cdmo resolver. Al respecto, se
consulta a la docente G. sobre como ayuda, o como guia en un trabajo que no esta del todo bien

0 que esta incompleto:

G-Y... todo en el momento. Se arregla todo, se habla y se arregla.

M- ;y vuelve? ;Va 'y vuelve?

G- 87, si. Yo voy y vuelvo. Ellos no van y vuelven. Voy yo. Yo ando por las mesas... yo paso
al lado... ;Por qué estda en esta hoja? ... ;Por qué falto esto?...Arregla la letra, cambid...
JPor qué vas tan atrasado? Yo estoy. Ellos saben que yo ando. Pero yo los llamo.

(...) Porque a ellos no les gusta que les raye con lapicera los errores... yo siento que... ;Por
qué me hiciste una cruz? ...Después las borran. Entonces, no. No es la idea, esa. Entonces
con lapiz.

(...) Esto esta mal, fijate esto, corregime esto. Por ejemplo, en las cuentas, asi sean tarea, yo
las corrijo. Pero yo no te marco el error con lapicera...No te hago si era dos mas tres cinco
¥y puso un cuatro, el cinco arriba. Le encierro el numerito. Corregilo, revisalo. Entonces
cuando esta encerrado o con un arquito abajo, es porque hay que corregir... y corrigeny yo
en otra vuelta de carpeta, miro de nuevo.

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N°3, 19 de septiembre de 2017)

Si bien en algunas ocasiones se han observado algunas guias en forma oral para la
resolucion de ciertas consignas, no se efectuan en forma de que los nifios reflexionen y puedan
resolver solos. En las “idas y vueltas “de las tareas que necesitan correccion, no se visualizarian
aquellas interacciones dialogadas formativas, a las que aluden Anijovich y Capelletti (2017),
sino que a veces, por ejemplo, se sefiala la suma incorrecta, la cual se corrige numerosas veces
hasta que se ofrece a la docente el resultado correcto.

El error pareciera constituirse en una dificultad que en realidad no se recupera a los

fines del aprendizaje. En las palabras de la docente G. puede captarse su tratamiento:
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Es lo que hablabamos el otro dia, que, por ahi, por eso se equivocan...y en matematica, un

error... Si yo tengo que poner una nota real, los tengo que desaprobar a algunos. Y yo sé

que son buenos, o saben el tema, pero si se equivocaron en dos o tres sumas, en un punto o

dos puntos, tenés que bajarle mucho la nota porque es una evaluacion de matemadtica y tiene

que ir una nota, o sea... (...) La idea era esa, que ellos mismos vean el error y prestando
90

atencion’®.

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

En relacion a lo expresado aparece una idea negativa del error. Los estudiantes borran,
presentan varias veces, pero no hay una reflexion sobre esa tarea de correccidon, mas bien se
espera que prestando atencion se solucione. En definitiva, el error desaparece, queda
enmendado o a veces, sefialado y castigado con una nota que se baja. Astolfi (2004:2) dice que
“el estatus didactico que se da al error es un buen indicador del modelo pedagogico utilizado
en la clase”. Ademas, agrega, criticando las premisas de modelos pedagdgicos que tuvieron
vigencia hasta las décadas del 70:

(...) los errores s6lo pueden ser “fallos” de un sistema que no ha funcionado correctamente,

fallos que hay que castigar. Y esto se traduce de muchas maneras convergentes. La primera es

el “sindrome del rotulador rojo”. En el mismo momento en que se percibe un error, el reflejo
casi pavloviano es subrayar, tachar, materializar la falta en el cuaderno o en el control.

A pesar de que ha pasado el tiempo, las cosas no han cambiado sustancialmente.
Anijovich y Cappelletti (2017:85), en su libro “La evaluacion como Oportunidad” dicen que
las practicas habituales de retroalimentacion, al menos en Latinoamérica, se corresponden con
senalamientos de errores con posterior calificacion; y en este caso se observa que las docentes
de los dos grupos de 4to grado, no son una excepcion.

Si se interpreta que el error puede ser un gran potenciador del aprendizaje. Al no
recuperarlo para la reflexion conjunta, sostenida por esas interacciones dialogadas formativas
(Anijovich y Capelletti, 2017), se pierde la oportunidad de situar a los estudiantes como
protagonistas activos, involucrados en el desarrollo de sus habilidades y su autorregulacion.

Por otra parte, se estima que no solo pierde el proceso de aprendizaje, sino también

pierde la ensefanza, pues implementar momentos de retroalimentacion, también brindarian

% En Anexos, pueden observarse algunas correcciones de la docente G. Imégenes N° 20 a 25
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insumos para construir conocimiento acerca de qué aprendieron los nifios y nifias, como lo
aprendieron y qué ayudas dieron resultados para lograr los avances.

Es pertinente agregar, que un condicionante que emerge nuevamente para que estas
interacciones se lleven a cabo significativamente, es el tiempo que se les dedica. En este
sentido, esta es una dimension que no puede dejar de considerarse como importante, ya que en
numerosas oportunidades se ha planteado como lo denomina Feldman (2010), un “factor de
restriccion” y que en el caso de la E.P.S., juega sustancialmente. La docente B. a fines del ciclo

lectivo 2017, lo comenta:

B-A mi lo que me paso con estos grupos, es como que me falto tiempo. No sé si porque el aiio
pasado yo era medio sargento de caballeria... porque el ario pasado no les podias dar...era
entrary decir: “jast!, ... jasd!l, jpongan!...;saquen!... jesto!... jaquello!..;.listo!... jcorrijo!...
jlisto! [Sigamos! (golpea la mesa enfaticamente).

Era asi: laburo, en general... con los dos grupos, entonces como que hice mds cosas que con
éstos. Si bien hubo avances...es como que a mi me falto tiempo.... y cosas que por ahi podria
haber trabajado mas y me falto.

(Docente B, comunicacion personal, entrevista N°6, 12 de diciembre de 2017)

La retroalimentacion formativa requiere de tiempos y un escenario de confianza, que
habilite verdaderos procesos de reflexion En este sentido, la idea de sargento de caballeria, no
seria adecuada para inaugurar tales procesos, ni tampoco la forma impositiva en que se dan las
orientaciones. Es decir, es necesario que, al estudiante, mas alla de sefialar sus errores, se le
ayude a pensar no solo en ellos, sino guiarlo a que reflexione multiples formas de resolucion.
Por otra parte, desde el enfoque propuesto en los documentos vigentes, se pretende que se
ayude a reconocer lo aprendido, a reflexionar de como se aprendid y como se puede seguir
aprendiendo.

Se rescatan unas palabras de las dos autoras seleccionadas para cerrar: “Las
interacciones dialogadas formativas pueden contribuir a que los estudiantes comprendan que
son capaces de mejorar su trabajo, encarar tareas desafiantes y lograr aprendizajes

significativos para su trayectoria escolar” (Anijovich y Cappelletti, 2017).
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Construccion de calificaciones: Entre las escalas anteriores y las propias

La evaluacion en la educacion formal toma cuerpo, se hace visible, en algln sistema de
calificacion. Camilloni (1998) dice que las calificaciones suelen tener “un fuerte efecto
normativo sobre las acciones de ensefianza y de aprendizaje (...) tienen un efecto tan poderoso
que suelen operar de manera muy efectiva, en reversa, como determinantes de todas las
practicas pedagogicas”.

Como se explico en el capitulo III, los documentos curriculares que aportan nuevas
normativas posicionan a la evaluacion desde una optica superadora a la evaluacion de control
o dedicada exclusivamente al aspecto sumativo. Particularmente en relacion a como efectuar
la calificacion, en el nuevo documento (Res. 164/15)°! se incluye una escala de calificacion
que sera trimestral y obedecera a las siguientes categorias: Logrado sobresaliente (LS),
Logrado destacado (LD), Logrado (L), En proceso (EP), y No logrado (NL), aclarando “que es
la apreciacion conceptual o descriptiva que se ajusta a las necesidades de cada instancia
evaluativa”. Por otra parte, en la Circular Técnica 1/16°% enviada por la Direccion General de
Educaciéon Primaria del Ministerio de Educacion a la Supervision Técnica General,
Supervisiones Escolares y Direcciones Escolares, se explicita y recomienda lo siguiente:

La escala de calificacion refleja la apropiacion y el estado de situacion en que se encuentra el

estudiante con respecto al proceso de la construccion de los saberes. Es un cambio de mirada

con respecto a la evaluacion. La categoria lograda en todas sus instancias pone de manifiesto
la aprobacion del estudiante incluyendo "en proceso ".... Comparar o buscar equivalencias en

la escala de valoracion con el modelo del antiguo boletin resulta incompatible con el paradigma

actual.

Al observar algunos Documentos de Calificacion de los nifios y nifias, se puede apreciar
que en espacio donde van las apreciaciones del equipo docente, las mismas constaban de
referencias un tanto escuetas, como por ejemplo, “Sigue asi, “Estudia un poquito mas”, “A
mejorar tu prolijidad”, etc.”. Atento a esto, por lo observado y lo escuchado en entrevistas, los
docentes no estarian acordando o no entendiendo, en gran medida esta escala de calificacion o
las formas de brindar retroalimentaciones mas especificas para avanzar en los aprendizajes. La

Circular Técnica 1/16, lo expresa de la siguiente manera:

°l Ver imagen en Anexos, Imagen N° 27

92 Ver en Anexos, Imdgenes N° 28-29.

93 Si bien las docentes ofrecieron para la observacion algunos Documentos de Calificacion de los estudiantes, no
fue permitido sacar copias de ellos, pues tal documento no sale del ambito institucional debido a que comprende
toda la informacion del ciclo y por otra parte contiene datos del estudiante y sus tutores.
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En el espacio de Evaluacion cualitativa de los aprendizajes, donde se describe la apreciacion
del equipo de ensefianza, deben quedar explicitos los indicadores en términos de logros y no
manifestaciones carentes de valor pedagogico. Las expresiones del tipo “segui trabajando”,
"practica en casa", “revisar conceptos estudiados" no brindan especificaciones claras y precisas
sobre el proceso de aprendizaje.

Lo cierto es que en cuanto a la calificacion hay dudas, desacuerdos y resistencias. Asi

lo expresan las docentes del estudio:

Se le pregunta a la docente B.como se comunica a los padres estas notas, por ejemplo:
B-Lo mismo con los chicos. Le ponés logrado, logrado destacado, y ellos te preguntan...
;Qué es? ;Cuanto vale? Terminds diciéndole un 7 o un 8, o un araniando. Un EP, un
aprobado, un aprobado colgado de un hilito... ;En proceso? ;Qué? En proceso estan todos.
... que uno a veces no sé como explicarsela a los padres... El padre necesita lo documentado,
escrito, claro. (...)

(Docente B, comunicacion personal, entrevista N° 2, 10 de junio de 2017)

La docente G., por su parte también presenta dudas e incomodidades en cuanto a poder
explicar las nuevas formas de calificar. En una entrevista la misma expresa:

G- La entrega, se les dio a los papas, no a ellos. Asi que bien. Con los papas se charlo.
Firman los boletines en la escuela, asi que... (...) Asi que bueno, conversamos con cada uno,
v después se los dimos a ellos para que los firmen. Y ahi también venian que ;Por qué tengo
un logrado? ... ;Qué es un en proceso?

Que eso, es lo que yo cuestiono de las nuevas notas...el explicarles a ellos... porque yo
considero que en proceso estdn todos.

No sé si en proceso es una mala nota, como nos hacen poner. Porque vos tenés que poner
en proceso al nifio, esta bien, que no adquirio los conte...los saberes de ese trimestre, pero
bueno para mi. ...En proceso no es...Hay nifios que adquirieron los saberes o los contenidos
del primer trimestre en dos trimestres... tranquilos y bueno no es que no lo logran...

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

M- ;Y entienden los papas las nuevas calificaciones?
V-las entienden porque yo vi que los maestros en la reunion de padres, mds o menos se las
fueron asociando a lo anterior: Que el logrado sobresaliente es como el sobresaliente de

antes...pero bueno que se habia agregado una nota mas, que es la de “En proceso” ;jno?
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Porque en EP no es ni bueno, ni malo del todo. Ni la nota buena, ni el regular...que esta
en el intermedio de esas dos notas... jviste? Pero bueno, que es una nota que se tienen que
preocupar. (...)

V- (...) No hay evaluaciones casi integradoras. ...polémicas, dificiles de explicar a los
padres porque viene un padre y te pregunta ;qué quiere decir un EP? ;Como qué es?
;Como qué es? Exactamente, porque vos le... ;Cudl es el sinonimo del EP? Viste que es
algo nuevo...sinceramente el EP esss... es algo, yo les digo, o sea... cuando te ponen un
EP, preocupate, porque no es algo bueno, es decir algo estd pasando...o le estad faltando
estudiar.

M- Vos le tenés que explicar de pronto al padre, esto;...que el padre tampoco lo vivio.
V- Claro, exactamente. Porque para el padre no habia un gris. Era blanco o negro.
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Para mi también es un blanco o un negro.

(Docente V., comunicacion personal, entrevista N° 4, 29 de septiembre de 2017)

Si bien las docentes reconocen que al momento de confeccionar el nuevo Documento
de Calificacion y Promocion, (antiguo Boletin de Calificaciones) califican con la nueva escala,
se evidencia, como se dijo, la incertidumbre respecto a la ponderacion cualitativa. Esto puede
visualizarse en las dudas que plantean en sus dichos, que son recurrentes, sobre todo cuando
tienen que dar explicaciones a los padres. Si se tiene en cuenta lo que la docente B. dice en la
pagina 77 del presente estudio, en relacion a volver a los numeros y sacar un promedio, es
entendible que para poder explicar las notas a las familias, apele a realizar traducciones
numéricas, por ejemplo.

Otra cuestion interesante de considerar, es la que asegura B. cuando dice “en proceso
estan todos”, si bien puede ser una realidad de su aula, la idea es que se tenga claro en qué
momento del proceso estan cada uno de sus estudiantes y qué acciones implementan para que
cada uno con sus posibilidades, avance en los aprendizajes.

Por ejemplo, G. encuentra dificultosos colocar al EP en una categoria de buena o mala
nota. La idea es que no percibe que el nuevo enfoque no apunta a la polaridad, sino que esta
categoria es referente de saberes que todavia se estan construyendo, que necesitan otros tiempos
y otras estrategias.

En las palabras de V. se nota claramente, que entiende a la calificacion EP como

calificacion baja, de la cual la responsabilidad caeria directamente en el estudiante: “o sea

% Ver en Anexos, el Documento de Calificacidn y Promocidn y sus escalas de calificacion. Imagen N2 27
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cuando te ponen un EP, preocupate, porque no es algo bueno, es decir algo esta pasando...o
le esta faltando estudiar”- Es decir propone una vision negativa del EP, que refuerza al
expresar: “Para mi también es un blanco o un negro”. Es decir asume el posicionamiento de
un paradigma muy distinto al que se prescribe a partir de 2015.

Lo cierto es que, esta nueva escala no parece ser bien aceptada y comprendida por las

docentes del estudio y en este sentido, son recurrentes las quejas o malestar acerca del tema:

B-Esto del EP... jQué invento! Pasan sin saber ni la jota. Yo no estoy de acuerdo con EP en
el boletin. Tienen que mejorar un poquito, llegar al logrado...aunque hay algunos, que
bueno, cascotito.

Este aiio no hay muchos, dos o tres en las dos aulas, lo hablaremos con los papds...por ahi
que recuperen en febrero. Les ponés EP, pasan, pero no les hacés un favor porque pasan
flojos y no te tocan una carpeta en todo el verano, porque pasaron...

La verdad, estoy cansada. Mucha mentira, gorda, mucho circo...

(Registro de evaluacion de Lengua,N° 26, 23 de noviembre de 2017)

Se captan percepciones de sufrimiento y desconfianza ante una realidad que pareciera
imponerse, que interpela las formas de valorar los aprendizajes. La calificacion EP, a la cual
B. tilda de invento, indudable que es algo con lo que no acuerda, sobre todo cuando al final del
registro expresa que hay “mucha mentira y mucho circo”.

Igualmente, cuando enuncia que “no les hace un favor pasar muy flojos” pone en juego
también la mirada de la evaluacion orientada mas hacia la promocidn, una promocioén que
pareciera descansar solo en la responsabilidad del estudiante, al que en algun caso califica de
“cascotito”. Volviendo sobre las palabras de Litwin (2008) en cuanto a juzgar tanto el
aprendizaje como la ensefianza, se considera que, se estaria dejando de lado el papel y el
compromiso que tienen las practicas pedagogicas y los esfuerzos institucionales en pos del
sostenimiento a las trayectorias.

Asi, la escasa y controvertida adhesion al cambio en cuanto a las formas de calificar, se
expresa con el uso de distintas escalas de valoracion que en realidad no siempre se
corresponden con lo propuesto en el nuevo documento de calificacion. Por ejemplo, se suele
usar la escala anterior, que estaba representada por sobresaliente (S) (o Excelente), Muy Bueno
(MB), Bueno (B), y Regular (R), como no promocional. A estas escalas, se suman otras, como
la escala de mas y menos (+ -); que se anotan en un cuaderno en un grafico a modo de grilla en

columnas con diferentes titulos. Alli se consignan, por ejemplo distintos items: carpeta
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(completa/incompleta); tareas entregadas, trabajos en clase, etc. Por otro lado, en la elaboracion
de la nota entran en juego cuestiones actitudinales, como por ejemplo la responsabilidad o el

comportamiento.

G-Yo estoy mirando carpetas. Hay muchos que no hacen las tareas, que no completan los
trabajitos de la clase...hay muchos signos menos... El trimestre viene...(hace una sefia con
el pulgar para abajo)

(Registro de Clase de Matematica, N° 20, 29 de junio de 2017)

B-Si... Nosotros pusimos en el boletin algunos Items como comportamiento y
responsabilidad y en las notas de las materias también... por ejemplo no sé, las tareas por
ejemplo son una nota en responsabilidad. (...)

Si, el comportamiento, obvio que también. Si se la pasa jugando y charlando mientras vos
estas explicando...

(Docente B., comunicacién personal, entrevista N° 6, 12 de diciembre de 2017)

En una situacion de evaluacion de cierre del trimestre, se incluye igualmente el punto de
“Lei y mereci”. Luego de efectuada la lectura se observa que B. en su cuaderno va
consignando las notas que dan cuenta de la lectura de los nifios. (...)

Las notas que coloca, en general son: “Muy Bien”, “Bien”, “Bien menos (B-)”, “Debo
repasar mas”. Al preguntarsele como se corresponden estas notas con las nuevas visiones,
en particular qué quiere decir “Bien menos” B. responde: “es para el que esta flojo, que le
va a seguir tomando lectura, para levantar esa nota”, (...) “igual debo repasar mas es
como un regular también”.

(Registro de clase, evaluacion de Lengua, N° 23, 30 de agosto de 2017)

Algunos guarismos como bueno, muy bueno, regular, que las docentes usan para
calificar, podrian guardar cierta relacion con las escalas que Camilloni (1998), denomina
escalas conceptuales. Sin embargo, los guarismos han cambiado, y se intenta reflejar mas que
resultados, los grados de apropiacion que los estudiantes van logrando. Es asi que si bien en
varias oportunidades, los docentes abogan por la construccion procesual de los saberes, del

andlisis de las entrevistas y situaciones de ensefianza resulta que la mirada centrada en el
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proceso del estudiante se documenta teniendo en cuenta otros parametros, como se ha relatado,
que no siempre obedecen a las nuevas miradas.

Camilloni (1998), advierte acerca de esta situacion: “si la capacidad descriptiva de la
escala es pobre se perderan muchas de las funciones de la evaluacion”. Es decir, esta escala no
expresa dificultades y fortalezas en el proceso de aprendizaje, simplemente determina una nota
que resulta de una contabilizacion de los “mas y los menos”. Ademas esta autora aboga por la
“necesidad de completar la calificacion numérica con descripciones que sirvan de guia a
alumnos y docentes para el diagnostico de logros y dificultades y para la orientacion del
tratamiento apropiado para solucionar estas ultimas”. En este sentido, toma fuerza la
importancia que cobra la retroalimentacion en el aprendizaje: ;Como se ayuda a que los nifios
y nifias puedan visualizar sus dificultades y sus logros, en términos que promuevan instancias
reflexivas para hacer avanzar su aprendizaje?

En relacion, en cuanto a la mirada exclusiva sobre la responsabilidad del estudiante en
la evaluacion, se rescatan algunas apreciaciones de la docente G. quien en la entrevista comenta

algunas situaciones del afio anterior en relacion a la calificacion.

G-(...) Una de la mama de los buenos, me dice: “Mi hijo esta enojado porque vos les exigis
una fecha de entrega, mi hijo te lo trae y le perdonds la vida al resto”. (...)

Yo entiendo y yo valoro. Lo valoraba, L. es excelente, tiene buenas notas, lo reconozco y lo
reconoci frente a los padres...pero ;Qué hago si el resto no responde? ;Como actuas?
Entonces, bueno, yo tenia que perdonarles la vida a los otros...y darles otra fecha, y darles
otra fecha, y estabamos un mes... y si no, lo haciamos en el aula. Porque yo entiendo esa
mama, porque decia como mi hijo se preocupa y el resto, no. Pero el resto no hacia nada.
Eran de terror...

(Docente G, comunicacion personal, entrevista N° 3, 19 de septiembre de 2017)

En este registro queda un tanto al descubierto que no hay cuestionamientos acerca de
qué pasa con la propuesta que no llega a ser posible de realizar para la mayoria de los
estudiantes. La docente, lejos de indagar, estira las fechas, “perdonando la vida”.

Por otra parte, se ha observado que solamente las pruebas escritas (de cierre y trabajos
practicos) se califican con la nueva escala tal como se sugiere en el Documento de Calificacion
y Promocion. Sin embargo, tal como se ha venido describiendo, tiene una mirada mas

sintonizada a la justificacion de resultados, a pesar que en el documento de aportes, se propone
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la mirada cualitativa de la evaluacion, ofreciendo como se dijo un espacio que refleja como se
construyeron esas notas.

Pensando en los procesos de evaluacion en épocas de cambio curricular, la calificacion,
por lo visto, presenta dudas, incomodidades y distanciamientos. Se encuentra que las docentes,
no han podido apropiarse de las nuevas formas, y en este sentido se acuerda con Camilloni
(1998), cuando dice: (...) si los sistemas de calificacion y promocidén permanecen estaticos en
sus modalidades fundamentales y no acompafian las transformaciones de las practicas de la

ensefianza, s6lo sirven de obstaculo a esas transformaciones”
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CONCLUSIONES: Concepciones docentes. Lo que el viento no se llevo

Creer que las concepciones de los docentes van a cambiar simplemente porque las
politicas y los contextos escolares cambien es ingenuo, sin embargo, la capacidad y la
voluntad de los docentes para implicarse con los cambios en el proceso de evaluacion
en particular, si se ve influida por sus ideas y creencias arraigadas. Por lo tanto, en un
proceso de cambio evaluativo es fundamental implicar a los docentes en ella y que
compartan su proposito, de lo contrario, no van a cambiar sus concepciones ni con ello

su prdctica evaluativa. (Harry Torrance, 1995 p. 55)%

El desarrollo del trabajo de investigacion realizado en la escuela del estudio, permite
identificar, describir y analizar distintas creencias que los docentes ponen en juego al ensefar
y al evaluar, en momentos de cambios curriculares. En este sentido, se indaga lo que las
docentes piensan, lo que declaran y lo que efectivamente hacen en relacién a dichos procesos
a dos afios de la puesta en vigencia de los cambios.

Si bien el foco estd puesto en la evaluacion de los aprendizajes, se considera que no
puede hablarse de estas practicas sin tomar en cuenta el proceso de ensefianza que intenta
propiciarlos. Es decir, no puede pensarse a la evaluacion como componente aislado, al final de
cierto proceso, sino como parte constitutiva de la misma ensefianza, y desde la posicion que se
asume desde esta investigacion, como una instancia mas para el aprender.

La llegada de reformas curriculares a las instituciones educativas, no supone una puesta
en accion instantdnea e inmediata, sino mas bien, inauguran momentos de negociacion,
resistencias y tensiones, entre lo impuesto y lo efectivamente practicado, como se encontr6 en
el caso de los cuartos grados estudiados de la E.P.S. En ese transito, se ha tratado de dar cuenta
de diversos pensamientos y acciones que muchas veces obedecen a marcos interpretativos
propios y compartidos, que las docentes del estudio tienen a la hora de planificar, dar clases,
disefiar y administrar distintos instrumentos para evaluar, efectuar correcciones, y finalmente
calificar. Es asi, que luego de los analisis efectuados de los datos obtenidos en el Trabajo de
Campo, se han podido detectar diferentes concepciones acerca de, enseianza y aprendizaje, de
la construccion del conocimiento, qué es ser un buen alumno, y, particularmente sobre la
evaluacion, en cuanto funciones, instrumentos, criterios, formas de efectuar devoluciones y

realizar calificaciones.

% En Hidalgo, N. y Murillo, F. (2017).
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En primera instancia desde el anélisis, se retomaron los pensamientos y creencias de las
docentes en relacion a los enfoques de los disefios vigentes a partir de 2015. En general, se
encuentra que las prescripciones curriculares no son tomadas como referentes, sino como algo
que esta, pero que puede incorporarse o no, al momento de decidir qué y como ensefiar; y qué
y como evaluar. Siendo una cuestion volitiva que se acepta sin cuestionamientos, no solo por
las docentes, sino por la direccion de la institucion; se halla que tanto la implementacion de los
enfoques didacticos, como las orientaciones propuestas, al momento del Trabajo de Campo, no
se visualizan, encontrandose permanencias en las practicas de ensefianza, que no guardan
relacion con las orientaciones de los enfoques Equilibrado (Lengua) y Resolucion de
Problemas (Matematica).

Mas alla de diferencias personales, las docentes comparten creencias respecto de como
se ensefla y como se aprende, observandose en varias ocasiones coincidencias en sus formas
de abordar las clases, encontrandose ciertas correspondencias con concepciones mas ligadas a
perspectivas tradicionales y de raigambre conductistas. En este sentido, las observaciones
muestran que parte de las actividades de ensefianza se enfocan en gran medida, en recuperar y
repetir con recurrencia ciertos contenidos, apreciandose que es frecuente la simplificacion y
fragmentacion los mismos, que a veces no siguen una secuencia logica.

Como se ha detallado en el Trabajo de Campo, numerosas veces se ofrecen actividades
aisladas o se improvisan, a la vez que se modifican las planificaciones agregando repeticiones,
para solucionar problematicas de aquellos saberes que no se han llegado a consolidar; cuestion
que va provocando un corrimiento de los temas planificados; y en la medida que el factor
tiempo, se va imponiendo como fuerte factor de restriccion, algunos quedan “en situacion de
espera”, o bien se presentan contenidos azarosamente ,-aquellos “saltos” que comentan-
representando una falsa ilusion de haber avanzado en lo planificado anualmente. En
consecuencia, se establecen escasas relaciones entre un contenido y otro, y se ofrecen
secuencias que muchas veces no siguen logicas de continuidad y progresividad, fomentando
procesos cognitivos basicos como la memoria y atencion, para reforzar el almacenamiento
fidedigno de lo ofrecido en la propuesta. Estas situaciones invocan a pensar que las docentes
tienen una concepcion acumulativa del conocimiento, no susceptible de ser problematizado, y
en correspondencia univoca con la realidad; lo cual difiere considerablemente de las propuestas
de los disefios curriculares que abogan por procesos constructivos y significativos, donde los
nifios y nifias son protagonistas.

Asi, la importancia otorgada a copiar y mantener el orden mientras se explica en la

clase; y luego la ejecucion de una serie de ejercicios repetitivos, con la finalidad que esos
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saberes y contenidos “se hayan fijado”, manifiesta la concepcion de que el aprendizaje se logra
a partir de la recepcion del conocimiento, la retencion de la informacion y la ejercitacion
intensa, en donde frecuentemente se propone a las familias una importante tarea: de mediador
pedagogico.

Particularizando en el foco de la investigacion, se expone que, a las orientaciones de
los disefios curriculares y otros documentos ministeriales acerca del ensefar, se suman las
orientaciones y prescripciones que proponen otras formas de pensar la evaluacion en tiempos
caracterizados por la complejidad y la heterogeneidad de las aulas.

En este sentido, se encuentra que las docentes no entienden y exponen muchas
inquietudes respecto de las normativas. Han pasado dos afios desde su vigencia y aun las formas
de efectuar la evaluacion, como el uso de la escala para calificar, permanecen en una situacion
dudosa y controvertida. Ante las situaciones poco claras a los ojos de las docentes, los haceres
pedagbgicos desembocan en practicas que no ofrecen cambios, ni atienden del todo la
heterogeneidad, precisamente. Prevalecen por ejemplo, ideas acerca de que el aprendizaje
puede ser evaluado con instrumentos Unicos en tiempos pre-establecidos, en los cuales, en
ocasiones se valora mas lo memoristico que lo constructivo, es decir se pone énfasis, en la
reproduccion. Esto coloca a la evaluacion en un plano de estandarizacion, es decir ya estan
acordados de antemano instrumentos (iguales, cotidianos, aunque los propios docentes
reconozcan su poca eficacia, como la tarea, por ejemplo) para los dos cuartos grados, que se
entiende, son transitados por sujetos diversos.

“No aprender, no saber, no estudiar, no hacer la tarea”, se interpreta como un problema
del educando, o en todo caso, del educando y sus familias; y en este sentido, estas actividades
forman parte de una evaluacion que muchas veces sufre un proceso de cuantificacion. No se
ha registrado que las docentes intenten otras estrategias o se cuestionen e indaguen por qué los
nifios y nifias, no cumplen con las tareas, por ejemplo, a las que consideran como importantes
y necesarias En este sentido se evidencia que las docentes tienen una idea lineal e inmediata
entre las condiciones y los resultados del aprendizaje, suponiendo que la simple exposicion a
una situacion de ensefanza es suficiente para que el aprendizaje sea exitoso. Es decir para estas
maestras el aprendizaje asumiria una forma lineal y causal.

Las concepciones de tipo causales traen de la mano otras cuestiones interesantes de
retomar al momento de la evaluacion. Cada vez que las docentes hacen traducciones del sistema
de calificacion propuesto en las nuevas miradas; (cuestiones que son exhibidas a los padres y
otros, como justificaciones) expresando niimeros, signos, y verbalmente categorias como

bueno, cumplidor, despreocupado, flojito, cascotito, etc., estarian poniendo en juego
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situaciones etiquetamiento que a veces relacionan con habilidades mentales que el estudiante
posee (0 no). Estas conceptualizaciones acerca de los estudiantes, construidas por las maestras
a partir de sus expectativas nacidas de concepciones y/o creencias, por ejemplo qué es ser un
buen alumno, podrian operar como “jerarquias de excelencia” (Perrenoud, 1990), que servirian
muchas veces como justificativos a las decisiones acerca de la promocion; las cuales se analiza,
que no siempre reflejan la apropiacion significativa de saberes, sino mas bien una serie de
comportamientos y formas, cuantificadas como podrian ser, el cumplimiento, comportamiento,
la prolijidad o la carpeta completa.

Surge aqui, como el peso de las concepciones comienza a objetivarse, sobre todo, al
momento de que las docentes usan un codigo de calificacion que es compartido, y que obedece
a la reproduccion de las practicas de evaluacion a la que han estado expuestas a lo largo de sus
trayectos escolares, formacion académica, y otros momentos de socializacion profesional, que
se despega del aspecto contextual y situacional actual. En este sentido, se interpreta que las
molestias, desconciertos y desacuerdos de las docentes con los lineamientos propuestos desde
las nuevas politicas educativas, son productos de las exigencias de asumir logicas totalmente
opuestas a sus creencias y concepciones basadas principalmente en la homogeneidad de los
grupos, suponiendo una igualdad de posibilidades; cuestiones que en la institucion todavia no
se han puesto en discusion y por lo tanto permanecen con formas cristalizadas y naturalizadas
que no contemplan la singularidad de cada nifio y nifia en el aprender.

En la evaluacion, otra cuestion problematica a los ojos de las maestras, es la escala de
valoracion de los aprendizajes vigente. La calificacion “En Proceso” (EP), provoca
controversias, y se estima como negativa, traduciéndose frecuentemente con equivalencias
como el Regular, o con notas numéricas por debajo del valor seis, ademas que se sugiere a
padres y estudiantes como algo que debe causar preocupacion. Asi se pone el acento en una
evaluacion de tipo cuantitativa, que hace foco en los resultados, a veces con apreciaciones
negativas o poco especificas, contrariando el paradigma que se propone en Aportes para la
implementacion del Documento de Calificacién y Promocion, (2015: 3), cuando dice:
“registrar valoraciones importantes acerca del proceso de aprendizaje; los logros, los saberes
que se estan construyendo o que estan en procesos de construirse mediante las enunciaciones
positivas”.

La evaluacion de los aprendizajes desde una mirada cuantitativa, ademas de oponerse
a la vigente, deja de lado la posibilidad de utilizar los datos para comprender qué sucede en el
aula y reflexionar acerca de fortalezas y dificultades de los procesos transitados. La correccion

verificadora de aciertos y errores, y una calificacion que no se entiende, que no explicita
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criterios, ni interpela los contenidos y saberes que se valoran, ubica a la evaluacion en una
concepcion tradicional, vinculada a la idea que evaluar es medir, comprobar resultados. En este
sentido, la funcion de la evaluacidon queda dirigida hacia el control que sirve a las justificaciones
tanto para el orden administrativo como familiar, olvidando la idea de lo formativo, al servicio
de los aprendizajes.

Segun lo observado en el Trabajo de Campo, la evaluacion desde los nuevos marcos,
como se dijo anteriormente, no ha sido ni es un tema de agenda en las reuniones institucionales
por lo que queda librada a los “usos y costumbres”, y en este sentido, en los distintos registros
de clases y entrevistas, las perspectivas constructivista y procesual no aparecen con claridad.
Los procesos de formacion y las capacitaciones parecen no haber tenido suficiente impacto
para la modificacion de las concepciones previas de las docentes como para que estas adoptaran
los pilares de posturas mas constructivas de una forma coherente e integrada, y con
posibilidades ciertas de llegar a las aulas, mirando la heterogeneidad de los nuevos contextos
que abogan por el sostenimiento de trayectorias. Esto se visualiza cuando explicitan que
“siempre se hizo asi”, “que todos hacen lo mismo™ o “que no notan los cambios”.

Por otra parte, al no comprenderse la idea de que el aprendizaje es un proceso con sus
tiempos y sus modos, aparecen en los discursos cuestiones contradictorias: la repitencia como
panacea a un mal (el no aprender), pero a la vez como un nimero del cual no se desea formar
parte. Los docentes sostienen que la repitencia “hace bien”, pero que son “manchitas™ que le
quedan a la escuela, y en esta discusion, queda atrapado el proceso formativo, que no da cuenta
de trabajo con heterogeneidad de sujetos, situaciones, tiempos, modos, fortalezas y
dificultades.

Lo cierto es que mas alla de las concepciones de las docentes, no existen tiempos ni
espacios institucionales que permitan reflexionar y poner en cuestionamiento las practicas y
creencias, que han perdido vigencia tanto en los lineamientos de politicas educativas, como en
el contexto socio-historico propio de la sociedad del conocimiento, que exigen una
alfabetizacion plena, contemplando singularidades, y respetando las trayectorias reales, como
lo expresa Terigi (2010).

Condicionadas por las urgencias burocraticas, al no tener un tiempo real y efectivo para
el estudio y la reflexion, como asi la falta asesoramiento y acompafiamiento, (cuestion
reclamada en numerosos registros), las maestras no implementan los cambios y sostienen
practicas pedagdgico-didacticas que se sustentan muchas veces en sus propias creencias,

construidas desde sus biografias como estudiantes y como docentes en el devenir profesional,
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tanto a nivel individual como colectivo, por lo que las propuestas de ensenanza y evaluacion
tradicionales, siguen circulando en la escuela e insisten en quedarse.

No puede dejar de considerarse en las conclusiones, el momento politico contextual
como factor que ha sido crucial en el afio 2017. El tiempo, o mejor dicho la falta de €I, operd
como “factor de restriccion” (Feldman, 1996), y ha recorrido gran parte del analisis. En este
ano y el anterior, se han visto resentidas las articulaciones entre los tiempos politicos, los
tiempos técnico-profesionales, los burocraticos, y los pedagdgicos. (Braslavsky, 1999), siendo
recurrentes las situaciones condicionantes, en cuanto al tiempo necesario para un desarrollo de
un proceso de ensefianza mas fortalecido, y para el tratamiento a nivel institucional de las
innovaciones. Indudablemente esta situacion de restriccion que pone en jaque los acuerdos
institucionales, se refleja en los procesos de ensefianza y aprendizaje, en tanto que las docentes
ante las urgencias, apelan a modelos didacticos que conocen o quizas estiman exitosos y
efectivos.

Acordando con lo que dice Terigi (2004: 191), no se estima “que existe una solucion
técnica para asegurar la transmision cultural, cualquiera sea el contexto y los condicionantes
sociopoliticos que afecten esta transmision”. Se entiende que es necesario no omitir el
reconocimiento de las condiciones sociopoliticas en que se desarrollan los procesos de
ensefianza y aprendizaje, pues de no ser asi, seria reducir la ensefianza a una simple cuestion
mecanica que la despoja de su compromiso ético y politico.

En momentos que ameritan pensar en la inclusion, en el respeto por una trayectoria real
de los sujetos, se considera puntual develar y poder recuperar desde un andlisis critico las
concepciones, creencias, y aquellas cuestiones naturalizadas de las practicas educativas propias
y cristalizadas de la cultura escolar moderna, no para negarlas, ni borrarlas, sino recuperarlas
como valiosas, a los fines de abrir interrogantes, interpelar, dejarse interpelar por ellas y asi
poder construir puentes y aportes que ayuden a una evaluacion que responda a una verdadera
justicia educativa.

En este sentido, y teniendo en cuenta los condicionantes, se cree que la tarea de iniciar
e implementar los cambios no es solo responsabilidad exclusiva del docente, sino otros actores
sociales y educativos en distintos niveles, que los favorezcan y promuevan, lo cual implica, la
voluntad y decision de generar una actividad que permita la construccion y reconstruccion
gradual y profunda, entre lo que el docente concibe o cree, y las nuevas miradas propuestas
desde los documentos oficiales. Por ello, se entiende que las responsabilidades deben ser
compartidas y comprometidas en una relacion dialdgica y de retroalimentacion que involucre

la practica educativa, la socializacion profesional, la capacitacion permanente y el
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acompafiamiento del Estado, haciendo a los docentes participes de las decisiones curriculares,
para que tengan un impacto real en las practicas de ensefanza y evaluacion de los aprendizajes.

Como futura Licenciada en las Ciencias de la Educacion, en esta construccidn teodrico-
practica se concluye que las politicas educativas per se, no cambian las ideas y las practicas

automaticamente. Mas alla de las normativas, mas alla de las teorias, estan los docentes con
2996

b

sus concepciones, sus creencias, sus ideas, sus sentires, “habitando y haciendo las escuelas
y cada afio decidiendo trayectorias en instituciones que transitan a veces, inmutablemente los
tiempos de cambio. Es asi que como una de las tantas misiones que se visualizan para la
profesion, se halla la de orientar y asesorar promoviendo espacios de reflexion y praxis que
lleven a los actores a asumir una posicion de maestro errante®” (Silvia Duschatzky, 2007), que
albergue la posibilidad de operar con formas alternativas que respondan a los verdaderos fines

del aprendizaje y el desarrollo integral de los sujetos.

% Palabras de Irma Kunt. Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion, egresada de la Universidad
Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, Docente de la Carrera Licenciatura en Ciencias de la Educacion, en
su libro “Habitar y Hacer Escuela” (2012)

97Duschatzky(2007), enuncia la figura de maestro errante como aquel que expresa una genuina preocupacion
por los sujetos que aprenden y se dispone a rupturas con ciertas gramaticas. Lo dice claramente: “estos maestros
errantes quieren saber sobre estos pibes. Si bien el territorio de los maestros es la escuela, el territorio de los
maestros errantes son los chicos” (...) El maestro errante tiene lugar en la medida en que esté dispuesto a
abandonar la escuela para meterse en las “cuevas de los pibes”.
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ANEXOS

DOCENTES Y DIRECTIVOS IMPLICADOS EN EL ESTUDIO

Gd-(Referenciada en las grabaciones de entrevistas, notas informales y registros con su
nombre de pila. A los fines de mantener el anonimato, se reemplaza en el escrito).

Directora de la institucion E.P.S.

Antigliedad: 28 afios de servicio.

B- (Referenciada en las grabaciones de entrevistas, notas informales y registros con su nombre
de pila. A los fines de mantener el anonimato, se reemplaza en los escritos).

Docente a cargo del 4to grado Cr - Areas de Lengua, C. Naturales, F. Etica, Tecnologia.

En contraturno y en otra escuela de la localidad tiene a cargo el 2do grado.

Antigiiedad: 21 afios de servicio.

G- (Referenciada en las grabaciones de entrevistas, notas informales y registros con su nombre
de pila. A los fines de mantener el anonimato, se reemplaza en los escritos)
Docente a cargo del 4to grado Tz., Areas de Matematica, C. Sociales, F. Etica, Tecnologia,

Antigliedad: 11 afos de servicio.

V- (Referenciada en las entrevistas, notas informales y registros con su nombre de pila. A los
fines de mantener el anonimato, se reemplaza en los escritos)
Docente de apoyo en turno manana.

Antigiliedad: 8 afios de servicio.
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ENTREVISTAS Y COMUNICACIONES INFORMALES (Notas de Campo)

Consideraciones: En las comunicaciones informales (ocasionales, como entrevistas y registros
de clase), solo se han consignado algunos fragmentos significativos para el andlisis. En la

version digital se presentan en forma completa.

DIRECTORA Gd.

NOTA DE CAMPO N° 2- Fragmentos

Fecha: Miércoles 28 de junio de 2017

Escuela: E.P.S.--Ubicacion: Direccion

Tiempo: 11,30 a 12,00 h

Investigadora: Gonzalez, Marta

OBSERVACIONES:

La charla es informal. Se toma nota de cuestiones importantes y luego se tratan de reconstruir
lo mas fielmente posible los dichos. A continuacion, se exponen los parrafos significativos

utilizados en los analisis.

Gd-Este ario es fatidico. Hemos tenido problemas edilicios de todos los colores.

Vos que esta estudiando la evaluacion, seguro no has podido ver mucho, porque con tantos
cortes, las chicas, tienen que volver a repasar y repasar. Los chicos se olvidan con tantos
cortes.

Me comenta que les dijo a las docentes, que no avancen hasta que no vean consolidado lo
principal. Lectura, escritura, calculo. Las ciencias se recuperan después (SIC)

Dice que no sabe qué pasara este aflo con periodo de compensacion.

Le pregunto: ;Ustedes tienen algunos criterios definidos en el PEI para evaluar?

Gd-S7 claro. Hace unos arios definimos qué temas se iban a ver en cada grado. 3ero llegaba
hasta aca, 4to hasta acad y asi. Quedo todo escrito.

Me dice que las evaluaciones las hacen las docentes porque ellas saben como evaluar. Que ella
no interviene porque confia en que todas son muy capaces

Gd-No tenemos problemas con las evaluaciones, los problemas los tenemos con los papas que

se enojan con las notas de las evaluaciones. (Lo dice riéndose).
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ENTREVISTAS
Entrevista N° 2- (Fragmentos)- DOCENTE B. (Area de Lengua)

Fecha: Sabado, 10 de Junio de 2017

Ubicacion: Domicilio de la investigadora

Tiempo: 2 h. (18-20 h. aprox.)

Investigadora: Gonzalez, Marta

Observaciones:

La entrevistada pone algunos reparos en ser grabada. Se charla con ella sobre la
confidencialidad, pero para obtener la entrevista y no poner incomoda a la entrevistada, se
decide no grabar y anotar a medida que la entrevistada va hablando.

Se escriben los parrafos y se reconstruyen posteriormente en las dos horas de terminada la
entrevista. (Se tomaron notas y se tratd de armar posteriormente un texto con coherencia y
cohesion, entendible, guardando la mayor fidelidad posible)

Los puntos suspensivos (...) marcan a veces ciertas acotaciones que hacia la docente, que

luego se trataron de condensar, ya que no se alcanzaba a tomar nota.

B. inicia la charla hablando de los estudiantes y sus procesos de aprendizaje. Luego relata
brevemente algunos aspectos del otro cuarto grado, al que no se ha permitido acceder.

Poco a poco, se van introduciendo algunas preguntas para empezar a focalizar en las tematicas
de la investigacion.

M- Siendo que el 4to es como un corte en ciertas dindmicas, y hay muchas cosas que cambian...
(Que saberes te parecen a vos indispensables para el 4to grado?

B-Notamos con G. (su docente paralela en los grados) muchos problemas con la lapicera.
...cuando ellos estan copiando. ...Agarramos el lapiz podemos arreglar, borrar...pero cuando
vos estas copiando...nada mds mirar al pizarron y copiar...hay algo de la seguridad que tiene
que estar...ya la lapicera. Y vemos que todos con lapiz...pasa con muchos.

Desde lengua, la lectura...la lectura comprensiva. No como loro. Pero lo que ya es en cuarto
grado, de un texto cortito, ...pero me encontré con algunos casos...lectura silabica. Los del aiio
pasado de 2do y leian mejor que estos... algunos no, ...pero hay un grupete, ...lectura silabica
en 4to...ya como que no (con énfasis).

Yo no puedo seguir frenando...si bien le adapta... veo que voy a tener que trabajar mucho con

ellos... voy a tener que trabajar con ellos (repite). Porque si no, no se va a poder ...
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La comprension en lengua te afecta a todo...matemdtica incluso los problemas...la de
matematica se quiere cortar las venas no hay manera de que le entiendan... lo que sea minimo.
jTienen que saber cudl es el tema central de eso que vos estas leyendo! | Y la lectura ya para
cuarto grado tiene que ser fluida! No diciendo mmmmaaG-nnniaaG-nnna.

M- (Ese seria para vos un criterio de evaluacion?

B-Lectura comprensiva y fluida. Minimo, ... 5to le va a exigir mds...6to, interpretar los textos
esos que le ponen en el examen...

M- ;De qué forma evaluaste que estuvieran esos saberes? ;Qué tipo de evaluaciones hiciste?
B-Fui trabajando en la etapa diagndstica...que estuvo medio a los saltos la nuestra... (Hace
referencia a los inconvenientes con lo edilicio y las cuestiones climaticas de principios de ario).
Trabajé como leen, como escriben... ir evaluando esto, ... la carpeta, la ortografia, ya sea
copiando... ir viendo eso.

Yo no tengo drama en explicarles 80 veces a los chicos... si el tipo labura (SIC) y se esfuerza
vy no entendio...voy a explicar y voy a buscar la manera...pero que yo vea que vos estds
poniendo el esfuerzo, ;jeh! La responsabilidad es: tener la carpeta completa, estudiar,
prepararte, preguntar, sacarte las dudas...es el trabajo de ellos... mio es revolver...dar vueltas
v buscar la manera que ellos me entiendan (lo dice enfaticamente) Yo soy de laburar asi. (SIC)
M- Entonces vos un poco ya describiste las dificultades, ;Qué fortalezas encontraste?

B- Los ves predispuestos. Tienen ganas. Uno tiene que ir ajustando, pero ellos tienen ganas.
Por ahi protestan porque es mucho...pero lo hacen...Hay cosas que ajustar... normal en todo
grado...nos adaptamos nosotros a ellos y ellos a nosotros.

... Teniamos algunos vagos. ;jjLetra!!! ;;;Desastre!!!- ;Sabés qué? Yo te voy a hacer pasar la
carpeta flaca.

Respeten los puntos, copien bien, presten atencion a la sangria. Se les corrige los errores
cuando copian un problema... escribir bien lengua, matematica y naturales y todo lo que sea.
Luego se charla con la docente sobre qué peso tiene lo actitudinal; a lo cual responde
puntualizando sobre comportamientos de ciertos estudiantes. Comenta en forma extensa cierta
problematica con uno en especial, en donde la familia tom¢ intervencion.

M-En la reunién de padres, ;Se comunicé a los chicos y a las familias lo que se esperaba de
ellos?

B-Si. Planteamos que los chicos tienen que llegar a determinado nivel y a determinados
contenidos... se les va a ir exigiendo. ...van a tener que estar ellos ayudando y acomparnando,

porque los chicos porque estén en cuarto, no hacen cosas solos. Necesitan que les revises la
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carpeta, explicarle alguna tarea, aunque sea mal... no importa...los papds tienen que estar ...
jLa cosa es hacer! ;Cumplir! jRendir! Eso lo dejamos bien clarito con los papas

M- ;Y algln otro criterio importante?

B-Dar de tarea que copien un texto y que se lo lean al papa, a la mama u otro que esté en la
casa. Y el papa o la mama tienen que poner una nota de eso, de como leyeron. El que los
escucho tiene que poner como leyeron...

Hay mamas que ponen, TIENE QUE RESPETAR LOS PUNTOS (enfditico)..NO SE
ENTENDIO O si no el dictado: MAMA ME DICTA. ...son cosas para enganchar a la
Sfamilia...porque si no la familia es que no le importa.

Leer el diario...les gusta el futbol, lean noticias de futbol... a las chicas les gusta la moda,
bueno lean de la nueva ropa, pero lean...

M- Te pregunto sobre evaluacion. {Coémo concebis a la evaluacion?

B-La evaluacion, yo siempre la tomé asi. La evaluacion es, .... si el chico estd logrando esas
cosas que yo quiero que logre. Es mirar ...

Yo la evaluacion la tomo como... que es todo el proceso que hace el chico. Es una manera de
ir anotando...la nota que acd abajo tengo anotadito... (Me muestra el cuaderno)...fulanito
escribe tal cosa, o menganito se confunde con esto... porque es mi manera de ver... qué esta
logrando, y qué tengo que cambiar.

La evaluacion sirve para eso...si funciond, barbaro. Esto...lo voy a tener que cambiar ...porque
no funciono ... Es ver qué tengo que cambiar yo también...La evaluacion en si, en realidad, te
sirve para todo ...para ver los chicos y para verte vos.(...)

M- ;Qué tipo de evaluaciones implementan?

B- ;La evaluacion escrita? ;jEse papelito? ;No? No, no. La prueba es como para decir,
terminamos este tema...quedo algo escrito de todo lo que estuvimos trabajando... La nota de
un boletin o la nota..., la saco con un monton de cosas: trabajo diario, tarea, cumplir con la
tarea de la casa, que los padres se preocupen por eso...participa y te pregunta, muestra y
corrige....

Los papas dicen la nota de la prueba. ;Qué se saco mi nene? O ;La prueba final?

Yo no tomo prueba final. Varios trabajos en el ultimo mes. No tiene sentido...la prueba final
;No quiere decir que sos un genio! Poner lo minimo, de lo minimo, no me va a reflejar ese
laburo que vos hiciste en todo el ano.

Nosotros con todos los problemas que tuvimos, no habia luz, no habia agua, la lluvia, el
problema del gas... decirles a los padres, miren a ver... hicimos...Tenés que tener algo para

mostrarle a los padres...porque te lo exigen de la direccion, porque te lo exigen los padres
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también... (...)Capaz que el loco (SIC) se saco un regular o EP, pero en estos meses, fue
laburando barbaro, ...yo no le voy poner un aplazo.

M- Con respecto a las nuevas condiciones de evaluacion, ;Qué pensas?

B-No, no. Estas notas que tenemos ahora son recontra amplias, y no sé,...como para justificar
para pasar esos que vos tenés que pasar y porque no te queda otra y tampoco quedarte con
diez chicos, porque te bajan a vos...

Esto de... proceso...cuando vos pasds un chico en proceso...el proceso ;Qué? el proceso de
que no cazo mucho o ;Qué? Araniando... es un chico que tiene que repetir, .... Cada vez son
mads los del proceso.

A continuacion, relata cierta situacion que tuvo con el supervisor y sus desacuerdos con la
Unidad Pedagogica. También referencia las “manchitas” (...)

B- Los docentes nos rompimos el alma con el problema... Me cayo tan mal...la pucha, si hiciste
lo imposible para que el crio volviera...que venia de arios de faltas, .... Y que te lo pongan como
una manchita....

“Y en tal grado por suerte, no hubo ningun repitente” y en otro...” si hubo una manchita”
Yo decia, pero, la p... (SIC)...si es por manchitas, ya estoy manchada... tendria que haber
dejado. Eso no me gusto. (...)

...esos son los resultados que tenemos... Vos estds haciendo pasar un chico soélo con
suerte...Yo me di cuenta que supervision mira el numerito.... No es Juancito, Pedrito, es el
numero....

El hacer pasar un chico solo con suerte es triste.

M- ;Se trabaja a nivel institucional con pares y directivos la evaluacién?

B-Si, pero para cambiar nada. Se charlan... ... te dicen que hay que pasarlo. Hay casos que
no son patologias, que necesitan ese tiempo de maduracion... pero en general, no, no se
trabaja evaluacion... cada uno tiene libertad de elegir...lo importante son los resultados a fin
de ario...sino vienen con las “manchitas”.

Sabés que tendrian que volver...pero bueno volveria lo de la repitencia...son los numeros.
...Poder después sacar un promedio... ... o buscar otra...los numeros es volver a separar
mucho... o por ahi otras opciones, porque el logrado, el logrado destacado, el logrado.... ;qué
es?

M- ;Y la comunicacion a los padres?

B-Lo mismo con los chicos. Le ponés logrado, logrado destacado, y ellos te preguntan... ;Qué

es? ;Cuanto vale? Terminas diciéndole un 7 o un 8, o un aranando.
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cUn EP...un aprobado, un aprobado colgado de un hilito... en proceso? ;Qué? En proceso
estan todos. ... que uno a veces no sé como explicarsela a los padres... El padre necesita lo
documentado, escrito, claro. (...)

M- ;Cédmo te imaginds que seria una evaluacion ideal?

B-Uhhh. Si, la evaluacion es como la piedrita en el zapato. ...(risas). Ideal seria poder plasmar
lo que el chico fue haciendo... en todo el trayecto... vos vas evaluando. Poder ir registrando
todos los cambios...Pero no sé como se podria hacer... no te dicen... ni con registros, ni con
nada... ;jRegistrar lo que hace, dice cada dia? (En este registro hay enumeracion de
actividades que los nifios hacen cada dia)...Mucho trabajo...Estaria registrando todo el
tiempo y dejaria de dar clase. ...lo ves... no lo podés anotar. (...)

No sé todo un tema la evaluacion...a fin de aiio o durante...siempre es como que uno siente
que tenés que presentar buenos resultados y no...no siempre es asi. Es incomoda, pero hay que
hacerla...algo hay que mostrar.

(...)

Entrevista N° 6- (Fragmentos)- DOCENTE B. (Area de Lengua)

Fecha: Martes 12 de Diciembre de 2017

Ubicacion: Domicilio de la investigadora

Tiempo: 2 h. (18-20 h. aprox.)

Investigadora: Gonzalez, Marta

Observaciones:

Con algunos problemas del equipo de audio, pero se logra concretar la entrevista. Se intento
concertar una entrevista con la otra docente (G.), pero no fue posible. (No se encuentra en la

zona).

Mientras se le dice a la docente que se le efectuaran algunas preguntas en diciembre la misma
me muestra algunas pruebas escritas ya corregidas en los ultimos dias de noviembre de 2017.
B-Ves, ahi tenés algunos logrados...En proceso...

La evaluacion la armé...primero en base a lo que es lectura y comprension, pero sencillo. Vos
fijate que son preguntas y bueno y trabajar en base a lo que es los personajes y el marco
narrativo...sencillito y después algo de escritura, de redaccion que habiamos estado
trabajando durante el ano... distintos trabajos, pero bueno, hacer algo de descripcion y una
historia con una secuencia minima. Y después lo que era clase de palabras, que era yendo a

lo que es mas gramatica...lo de reflexion de la lengua.
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M- jAh esos serian por ahi los conocimientos! ;Y Habilidades?

B- cero...bueno por ahi medio como que no...si quedaron en saberes...

M- ;Y vos qué decis...qué saberes se construyeron?... en esta mirada de todo el afio, ;[ No?
B- Se construyeron...bah...lo que yo noté con algunos chicos, que esto de la escritura
mejoraron algunas cosas... y el poder expresarse. Si bien siguen por ahi, teniendo algunos
errores como tenian cuando escriben solos, pero el poder armar mas una estructura de una
descripcion o una narracion...si, eso si, se pudo trabajar mejor, y se notan como mejores
resultados. Y lo que es la compresion también, porque medio que los torturé con la lectura
durante todo el ario, entonces eso también...

M- Y esta evaluacion particularmente. .. ;Qué funcion cumplié?, la de fin de ano, digo...

B- No... fue como un trabajo de cierre...como para que quede algo en el legajo de...de...lo
que se hizo cortito, en el ario. Pero no fue la definitiva como para decir: pasa. Porque venian
los padres a decirte: ;jAprobo la prueba? ;Pasa?

Entonces yo le decia no importa si aprobo o no aprobd...hay algunos que todavia estan en
proceso y... los miré con amor (enfaticamente), y sin embargo tienen logrado ponele, porque
el laburo del trimestre fue bueno y en esa prueba...vinieron ese dia rayados y no les fue muy
bien, pero es como para que queda algo en legajo, porque siempre tiene que quedar algo del
trabajito de los chicos...bah, yo soy de la idea de que siempre tiene que haber algo del trabajo
de los chicos...(...)

Pero no es la que dice pasa o no pasa, porque una prueba no decide la promocion de un chico,
porque si no durante el anio no hacés un pomo (SIC). Pero como para que quede algo
también...

M- Y por ahi cuando vos tenés que dar argumentos de este desempefio, con padres o con
directivos, ;{Qué les decis? ;Como definis el desempefio?

B-Yo lo que tengo es todo mi cuaderno de registro. Todos los trabajos que se van haciendo,
evaluacion del trabajo dulico, si ellos trabajan en clase o no trabajan, si cumplen con las
tareas o no cumplen, si vos ves, que estds haciendo un trabajo oral y participan...entonces yo
tengo... a los padres les digo, no sé... mira flaco, aca estuvimos haciendo todo un trabajo
oral...y tu hijo...estuvo jugando. O no sé, esta tarea que tenia que cumplir...no la hizo.

Y asi es como yo voy justificando esa evaluacion, porque yo tengo que ir viendo todos esos
dias que él trabaja, porque no es ese dia solamente. Entonces la prueba final es como para

dejar un trabajo, porque yo siento que hay que dejar un trabajo, pero la nota no la define...
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Todo ese trabajo va a sumar y va a ser la nota que ellos tengan en el resultado de los trimestres
v si pasan o no pasan...es todo el trabajo del aro, en definitiva. Si no, estamos de maestra de
apoyo, o de nifniera en realidad.

La evaluacion es todo el tiempo.

M- (Qué¢ diferencias encontrarias entre la diagnostica, esa primera evaluacion que hiciste, y
bueno ésta que seria la ultima? ...a pesar que vos decis que no es definitiva, ni sumativa, ni
mucho menos, pero creo que es la tltima... ;No?

B- Si. Y bueno hubo mejoras en lo que es la lectura y la compresion. No en todos, pero si en
general. Y en la escritura también...esto de usar mds la imaginacion, de ver como
escribimos...yo era muy hincha con eso también, entonces era como que se noto eso...esto del
trabajo que se fue haciendo durante el ario, si se noto diferencia en la mayoria...hay algunos
que estan como al principio, pero eso te pasa siempre...

Lo que nosotros solemos hacer con G. es darles el tiempo. Tenés un tiempo para
trabajar...bueno hacelo, concéntrate... y la ayuda...porque siempre ayuda hay. Vos entrds a
las pruebas de G. mias, y quizds alguna esté explicandoles la consigna. Porque en realidad la
evaluacion, esa de antes, donde estaba toda el aula en silencio, esa no existe...no existe, jy
tampoco funciona...qué sé yo? (Lo dice en forma nostalgica)

M- Y ustedes cuando hacen la evaluacion ;Valoran otros atributos en los alumnos? Es decir,
(De alguna manera reflejan algun atributo como la responsabilidad o la conducta? ;Y estan en
el boletin?

B-Si... Nosotros pusimos en el boletin algunos items como comportamiento y responsabilidad
v en las notas de las materias también... por ejemplo no sé, las tareas por ejemplo son una
nota en responsabilidad. Y por ahi capaz que tiene una tarea media, media, pero el loco te las
cumple siempre, y todos los dias se esfuerza, y lo hace y capaz que un dia no la hizo muy bien
estaba medio incompleta... pero no es lo mismo que el otro que nunca hizo nada. Y capaz que
es un capo, pero nunca hace nada...entonces tiene que ver con la responsabilidad de su trabajo
diario...y va... influye todo eso.

Si el comportamiento, obvio que también. Si se la pasa jugando y charlando mientras vos estds
explicando... Tienen esa capacidad en la cabeza que parece que va, pero la desaprovechan
por estar... por estar volando.

M- ;Qué atributos dirias vos, que deberia tener un alumno?

B- La responsabilidad, el compromiso con el estudio...el que la escuela sea lo mas importante.
Que no sea lo mas importante inglés, hockey, patin... sino el estudio. Esas dos, si, y después el

esfuerzo que ponga...y la capacidad que tenga, eso después es relativo, porque ya te digo, hay
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algunos que capaz la cabeza no les da para tanto, sin embargo, la voluntad que ponen les sirve
mucho mas en su trabajo. Pero la responsabilidad, el compromiso de que el estudio sea lo
primero... eso tendria que ser lo principal para un buen alumno. Después si, las capacidades
que tenga, pero eso a veces lo saca mas adelante que la capacidad que tengan...mental.

(...)

A mi lo que me paso con estos grupos, es como que me falto tiempo. No sé si porque el aiio
pasado yo era medio sargento de caballeria, porque el aiio pasado no les podias dar...era
entrary decir:

“jasi!, jasa! (Pongan! ... jsaquen! ... jesto! ... jaquello! ... jlisto!... jcorrijo! [Listo! Sigamos
(golpea la mesa enfaticamente). Era asi el laburo, en general con los dos grupos, entonces
como que hice mas cosas que con éstos.

Si bien hubo avances...es como que a mi me falto tiempo...y cosas que por ahi podria haber
trabajado mas y me falto.

(...)

M- (en relacion a las nuevas calificaciones) ;Siempre lo relacionan con la nota?

B- Si. Eso si, si, si. Es mas como que ellos te preguntan el numero. “Esto, jcuanto vale?”, “Me
saqué un logrado destacado, pero, cudnto vale””’

Bueno entonces uno tiene que decirle, porque hasta los mismos padres te preguntan. Los
mismos padres cuando vienen y firman el boletin te preguntan: “;Y esto, como qué nota seria?
Yvos le decis, “Un muy bueno, un logrado destacado”... y, pero... ;Un muy bueno qué? ;Un
nueve, un ocho?...

Entonces vos le tenés que decir, y calcularle ahi, qué nota seria. Porque para ellos es como
importante ese numero. Cuando te preguntan es como para que vos le digas...qué, qué, qué
quiere decir eso... ;Qué quiere decir un logrado destacado? El sobresaliente es el unico que
entienden...lo reconocen con el diez...

Y en el proceso también, y ellos te dicen: ;Pero esta aprobado con “En proceso”?

Entonces le mostras la hojita y le decis: “Si, esta aprobado. Es una nota medio bajita, tiene
que seguir estudiando, que sé yo, pero esta aprobado”.

Ah, bueno. Y se quedan como regulando, porque es como que no....

B. continua destacando ciertos aspectos que no comparte en cuanto a la evaluacion con algunos
de los docentes de la institucion. También en esa critica incluye qué aspecto ella valora y qué
responsabilidad les cabe a los padres. Para ello relata varias situaciones con nombre y apellido
donde hace hincapié sobre la falta de apoyo de los hogares y como se le da prioridad a otras

actividades que son extraescolares.
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No tienen un horario, de decir bueno, a ver, me siento. Hago esto. Te pregunto algo porque no
sé...no.

Vos ves, cuando te entregan algun trabajo, gordi, y es lo que ellos pudieron hacer, porque son
contaditos los en los que la mama les arreglo alguna letrita...o que vos ves que lo han leido.
Otros son...lo que pudieron hacer

Porque la tarea es eso, como tratar de reforzar y de ver, de ver si esto que se trabajo en el aula
quedo clarito. Para mi es eso la tarea... no es darte, no sé...800 hojas para que vos hagas.
Capaz que yo te doy, una lecturita, algun cuento, porque estuvimos trabajando algun texto...o
no sé algunas oraciones para que vos analices...A ver si eso que se trabajo en el aula, que
explicamos, que hicimos, vos lo podés hacer solo, en tu casa, tranquilo. Es eso en definitiva la
tarea.

M- Pero por ahi, digo, ;No estd dando resultado?

Pero no estd dando resultado porque los chicos estan solos, gorda. Porque no tienen un
horario. Los padres...es como que...los chicos...y vos los notas con los mds grandes... y nos
pasaba con los chicos de sexto, pero con los de cuarto, es como que se tienen que arreglar
solos... y los locos, capaz que necesitan que vos le digas, que le leas...ah, esto esta barbaro,
bueno, no aca fijate...no te entendi lo que quisiste poner.

(...)

Luego avanza con una critica hacia el nuevo Documento de Calificacion y Promocion.

B-A mi disculpame, pero el boletin ese esta hecho de los pelos, no sé, algun extrario que se le
ocurrio...porque vos fijate es un boletin que no tiene...ni en Primer Ciclo, que no tengan la
idea de esto que no repiten...pero... a partir de segundo ciclo, donde uno tiene que empezar a
hilar mas fino, no tenés lugar ni siquiera para que el chico tenga la posibilidad de rendir.

Vos fijate, que [En el ultimo trimestre tengo que poner con lapiz los No logrado! Y ponerle que
tiene que rendir en febrero, jQué sé yo! Y queda abierta la promocion...

No sé quién fue el craneo que tuvo esa idea, pero no fue muy brillante. No estaba con toda la
lamparita prendida. No sirve, gorda... no sirve desde ningun punto de vista, lo mires por donde
lo mires....

M- Y cuando vienen y te preguntan, ;Qué significa un EP? - vos mas o menos ya me habias
dicho...

B-Si. Nosotros generalmente hacemos toda esa explicacion en la primera reunion de padres.
Porque los chicos la tienen mas clara...los que vienen de 3ero, la tienen mas clara. Hacemos
una explicacion y hacemos como una comparacion con la nota del bueno, muy bueno que a

veces... hasta con numero como para que se queden tranquilos. Pero viste que en las reuniones
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de padres.... vienen contaditos...no vienen todos los padres, y siempre cae algun descolgado
que no sabe qué significa. Tenés que hacerles esa comparacion porque no les cierran las notas
estas... entonces uno se lo explica. (...)

M- Hemos ido transitando este ultimo trimestre, la evaluacion como gran tema... ;|No? ;Como
pensas la evaluacion en este ya cerrando, en esta etapa? ;Qué es la evaluacion para vos en esta
etapa?

B-Viene siendo lo mismo que antes... esa mirada de todo el proceso que hizo el chico. Para mi
es eso. La mirada desde que vos lo recibis...y empezaste a conocer a Juancito...que Juancito
hacia esto y necesitaba esta ayuda y que...que él puede, que necesita esto, que necesita no sé,
alguna otra adaptacion...Todo eso que vos vas viendo en el trabajo de todos los dias...para
mi es eso la evaluacion. Esa mirada que vos ponés en el trabajo del chico, pero en el trabajo
diario, de siempre, no de algo puntual. Nosotros antes teniamos ese concepto de evaluacion
puntual, de un momento...listo. Y no...

(...)

Pero bueno, es lo que él puede hacer o no sé, es lo que le ayudaron a hacer desde la casa.

Y yo lo que veo también gordi, es que...no todos los maestros tienen el mismo concepto de
evaluacion...no es que...todos evaluamos esto...todos evaluamos asi... Yo evaluo como
proceso, pero yo sé que hay otros maestros que han hecho repetir chicos o mandar a rendir a
febrero, por una prueba. Y te lo digo son maestros que estan en la misma escuela que yo...
M- (Y no estd en el PEI, pautado?

B- que yo sepa no, gordi. No hay una manera de evaluar o un como ver la evaluacion. O al
menos que se haya trabajado asi en la escuela... decir...a ver muchachas... qué evaluamos,
qué hacemos, qué tienen... [NO! Por ahi, lo que se hizo trabajar un poco los contenidos...a
ver qué grado hacia esto, qué grado hacia aquello...ver... El PCI, pero no la manera de
evaluar. Entonces vos decis... ;Para qué estas? (Lo dice con un gran silencio de por medio)
Pero no hay un criterio que diga...muchachas... ;Es el proceso? ;Es lo que ellos logran? ;Es
lo que avanzan? o ;Es la prueba final?

Luego explica que hay libertad para evaluar:

B-No hay un consenso entre todos los maestros, porque se supone, que, por ciclo, todos
tenemos que evaluar de la misma manera. Yo te digo, no me acuerdo de haber leido jamds
gordi, algo que tenga que ver con la evaluacion como... a ver muchachas.... Todos hacemos

lo mismo.
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Entrevista N° 3- (Fragmentos)-DOCENTE G:

Fecha: Martes 19 de Septiembre de 2017

Ubicacion: Domicilio de la investigadora.

Investigadora: Gonzélez, Marta C.

Tiempo de entrevista: 2 h. (18-20 h. aprox.)

Observaciones: Se exponen a continuacion los parrafos mas significativos recuperados para
el analisis.

La docente accede a que la entrevista se grabe.

Se comienza la charla relatando un poco sobre las evaluaciones.

G-Y, porque yo estoy en contra... no es que esté en contra de la fotocopia para para la
evaluacion si tengo que hacerlo, lo he preparado...

Pero yo creo que ellos tienen que escribir, tienen que hacerlo ellos, tienen que copiar atentos
en todo. Si vos le das la evaluacion es como que siento que vos le facilitas un monton de cosas.
Y no, jviste? Como yo les digo matematica es muy exacto. Te dije 35 por 10y vos copiaste 37

por 10 va a estar mal. Yo no tengo la culpa. Vos tenias que prestar atencion.

Y bueno, siempre insistiendo, esas cosas porque ;Vos estuviste cuando hicimos el segundo
trabajo practico? EI cortito.

(...) Yla mayoria de los errores fueron porque en realidad, no es que no sepan por ejemplo el
algoritmo, sino que la confusion. Si 5 por 0 es 0y se llevaban 3 y no lo sumaban, o ponian el
cero, o ponian el 2, o copiaron mal del pizarron, entonces antes de devolvérselos les hice de
vuelta los problemas en el pizarron... (...)

Charlamos tanto...Después lo hicieron prestando atencion y después, yo les di los trabajos
(...) Fijense los errores. Eran errores de confusion, de no prestar atencion. Hacerlo rapido o
de no controlar. Asi que, bueno, se reian ellos...Y controlaban sus evaluaciones, pero bueno...
La idea era esa, que ellos mismos vean el error y prestando atencion.

A continuacion, se relata sobre como se han ido adecuando a las exigencias del Segundo Ciclo
G-Si, que es lo que tratamos nosotros que de a poco se adapten a lecturas mas largas, copiar
mas, a que las actividades hay que hacerlas un poco mas rapido. La autonomia de trabajo
Jviste? Que no dependan tanto de nosotras para todo, que se animen, que lean ellos y que

resuelvan ellos, como los problemas...
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Capaz que es re facil el problema, pero ellos vienen y te preguntan: Y acad, jqué hago? No.
Yo no voy a decir nada. Vayan y lean un ratito, solos.

Y andan dando vueltas por el aula pensando, leyendo y algunos salen... lo resuelven bien.
M-Bueno te hago una preguntita... como yo no te vi en el diagnostico... (...) {Vos realizaste
una evaluacion diagnoéstica cuando recibiste el grupo?

G-Si. Primero trabajamos un tiempo que justo se dio con los cortes del paro.... paramos por
el tema de la electricidad.

(Aqui hace una enumeracion de los problemas que se fueron sucediendo en relacion a lo
edilicio y los paros.)

G-Porque yo me acuerdo que yo le tomé las tablas hasta el cinco. Vamos a estudiar las tablas
hasta el cinco para el diagnostico...yo para ver qué se acordaban ellos. Y todos habian
estudiado. Mal o bien, no un cien por ciento, pero todos habian estudiado. Un interés por
estudiarlas, por saberlas...la verdad que respondieron muy bien.

Y en general bien...ahi detecté problemas de numeracion, otros de las operaciones y
bueno...surgieron ahi.

M- (Como la tomaste? ;Con una evaluacion...?

G- Escrita.

M- Escrita ;y las tablas?

G- No. Las tablas orales.

M- jAh! Las tablas orales.

G- La evaluacion... eran problemas y numeraciony...un poco de todo ...ya habiamos trabajado
la numeracion con problemas también. O sea, para no trabajar el numero puro...con precios,
mads caro, mas barato, todo asi. Y después también en la evaluacion con problemas. Y uno por
uno les tomé las tablas.

M- (Y vos qué indicadores o criterios priorizaste? ;Cuales fueron tus criterios de evaluacion?
G- Y ahi es donde yo veo la dificultad. Yo tengo siempre en cuenta ese criterio la interpretacion
del problema, la autonomia para resolverlo, para responderlo; que es lo que mas les cuesta;
para responder que hacen los problemas...y ahi es donde hago hincapié y noté y sigo notando
que cuesta, cuesta...y si, el acercarse al problema.

Y bueno, eso pasa por la lectura.

Hace una queja puntual de las debilidades que fue encontrando en los nifios y nifias que

ingresaron al 4to grado.
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G- Claro...no, no, no, te digo que para la leccion oral de las tablas ...estaban nerviosos. Porque
claro, no se esperaban que yo les tome las tablas orales y esas cosas... No estin
acostumbrados. (...)

Haria falta que desde Primer Ciclo se trabaje con naturalidad de que expongan, de que
cuenten, de que se paren al frente a leer con el libro en la mano... ;jviste?

Que yo les insisto: jno se tapen la cara! Bajen el libro... ;Se tienen que ver sus caras! Asi
como me hacian a mi cuando éramos chicos, pero me parece que son cosas que hay que seguir
ensenidndolas ...

M- ;Surgieron algunas cuestiones inesperadas por vos? Que vos decias, esto no lo saben o esto
lo tengo que reforzar, o esto tengo que...

G- En general no. No grandes cosas. Por ahi las cuentas...las operaciones era lo que mas...
habia que recuperar. Por ahi me paso con la suma y la resta, en lo bdsico, digamos que vos si
se la das en forma acostada para que ellos ordenen, el valor posicional cuesta, cuesta,
cuesta...y empezar a ordenar la suma y empezar a sumar por la unidad, mira lo que te
digo...tener en cuenta esos detalles y eso fue...

M- (Eso qued6 como pendiente?

G-Si. No, en realidad no, porque lo seguimos trabajando... (...) Si. Eso viene pendiente del
Primer Ciclo. No sé en qué fallard... o qué serd qué... pero si eso viene pendiente de Primer
Ciclo. Hacérselo mas dificil, o no darle la casita armada, no darle la suma de dos
numeros...120 mas 150...no...yo me acuerdo que les ponia 1530, mds 5, mas 15.

M- ;Qué paso en la entrega de boletines por ejemplo?

G- Y si, las notas de la evaluacion fueron todo un...porque bueno...porque como les habia ido,
que la evaluacion era larga, que era en hoja oficio, que las tablas...bueno fue todo con muchos
nervios. Era la primera, nos estabamos conociendo todos...bien, en general les fue bien.

La entrega, se les dio a los papdas, no a ellos. Asi que bien. Con los papas se charlo. Firman
los boletines en la escuela, asi que... Asi que bueno, conversamos con cada uno, y después se
los dimos a ellos para que los firmen. Y ahi también venian...que ;Por qué tengo un logrado?
;Qué es un en proceso? Que eso es los que yo cuestiono de las nuevas notas...el explicarles a
ellos... porque yo considero que en proceso estdn todos.

No sé si en proceso es una mala nota, como nos hacen poner. Porque vos tenés que poner en
proceso al nifio, esta bien, que no adquirio los conte...los saberes de ese trimestre, pero bueno
para mi..en proceso no es...Hay nifios que adquirieron los saberes o los contenidos del primer
trimestre en dos trimestres... tranquilos y bueno no es que no lo logran...

M- ;Con qué frecuencia evaluas a los chicos? ;Hacés evaluaciones sumativas, o de cierre asi?
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G- Si, hacemos trabajitos prdcticos o de cierres de temas. Si, les he tomado...aparte de los dos
trabajitos practicos que vos viste...que vos estuviste justo...que vos viste.

Les tomé trabajitos practicos de cuentitas. En realidad, como de cierre...como para tener una
nota sumativa del tema, pero...la evaluacion es diaria...controles diarios, verlos. Si tenés uno
mas flojito acercarlo a uno...estar ahi...darles mas para que practique. A alguno le he dado
mds tarea para que practique, yo misma le anoto tareas en el cuaderno para que haga en casa
tarea y practique... y jbue!...

M- De lo que vas viendo, ;Cual es el instrumento que te estd dando mas resultado o te da mas
resultado a vos? ;Qué te parece? (la docente hace un espacio muy largo, como si no entendiese
la pregunta). Por ahi yo te pregunto, ;Qué instrumento de evaluacidn vos utilizds mayormente
o lo sentis como mas comodo para vos en el momento para hacer una evaluacion?

G- ;Desde Matematica?

M- Si.

G- Para hacer una evaluacion real...el dia a dia. Porque yo siento que la evaluacion
escrita...porque pensando en que uno quiere saber, ;Qué saben ellos? Porque lo que pasa es
que la evaluacion tiene mucha tension... tiene muchos factores que los afectan a ellos. Es lo
que hablabamos el otro dia, que por ahi, por eso se equivocan...y en matemdtica, un error...
si yo tengo que poner una nota real, los tengo que desaprobar a algunos. Y yo sé que son
buenos, o saben el tema, pero si se equivocaron en dos o tres sumas, en un punto o dos puntos,
tenés que bajarle mucho la nota porque es una evaluacion de matemadtica y tiene que ir una
nota, o sea...

Si vamos a la evaluacion concreta, escrita. Por eso yo creo que, en matemdtica, yo considero
mas, a la hora del boletin, el diario. ;Como le fue en la carpeta? ;Como reacciona ante un
problema? Si rapido me dice: sefio yo pienso esto. No importa, si esta equivocado o no. Esa
actitud ante la matematica, que no es la evaluacion... Que para mi no es.

M- Claro. Entonces, ;para vos seria importante esto de la observacion diaria?

G- Si. (...) - Si. Yo controlo mi cuaderno, anoto, uno los conoce, aparte. Uno sabe como son.
Anoto las tareas. Insisto mucho con eso...capaz que en Sociales si tienen que estudiar mas...
v bueno... por ahi sirve mds un escrito, aunque...bueno...

M- ;cémo les das a conocer a los chicos un trabajo excelente, un trabajo incompleto o erréneo?
Es decir, ;como les das a conocer que el trabajo esta excelente? ;Como se lo expresas? (...)
G- Yo les hablo mucho. Me paro al frente y les hablo, como una mamada, creo. Por ahi ellos se

me rien. Pero con el tema de las evaluaciones...no, no pongo el nombre...porque... (...)
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Porque tampoco me gusta decir...porque vieron el trabajo de tal, estuvo excelente; y el de
ustedes estuvo flojo. Pero bueno, con los ejemplos. Ejemplos concretos de los errores que ha
habido (0 no). Por ejemplo, un trabajo donde hubo un error, tomo ese error, bue...cada uno
va a tomar su hoja y se va a dar cuenta...si su trabajo fue excelente o no...pero no hago...

M- Supongamos que no sea una evaluacion, que sea un trabajo de clase. Si estd incompleto,
(Qué hacés? ;O si hay errores?

G-Y... todo en el momento. Se arregla todo, se habla y se arregla.

M- ;Y vuelve? ;Vay vuelve?

G- Si, si. Yo voy y vuelvo. Ellos no van y vuelven. Voy yo. Yo ando por las mesas... yo paso al
lado... ;Por qué estd en esta hoja? ;Por qué falto esto?...Arregla la letra, cambid... ;Por qué
vas tan atrasado? Yo estoy. Ellos saben que yo ando. Pero yo los llamo.

G- Yo me siento en la mesa de ellos. Donde veo, veo que un grupo estd medio revolucionado,
no estd trabajando, me voy ahi. Y de ahi les marco. Tal... traeme el cuaderno que quiero ver
lo que hiciste...y yo les marco con lapiz. Porque a ellos no les gusta que les raye con lapicera
los errores... yo siento que... ;por qué me hiciste una cruz? Después las borran. Entonces, no.
No, no es la idea, esa. Entonces con lapiz.

Esto estd mal, fijate esto, corregime esto. Por ejemplo, en las cuentas, asi sean tarea, yo las
corrijo. Pero yo no te marco el error con lapicera...No te hago si era dos mds tres cinco y puso
un cuatro, el cinco arriba. Le encierro el numerito. Corregilo, revisalo. Entonces cuando estd
encerrado o con un arquito abajo, es porque hay que corregir... y corrigen y yo en otra vuelta
de carpeta, miro de nuevo. Les miro rapido, les hojeo las hojas, ando atras de ellos, pero ellos
saben que yo por ahi los persigo...si. Tienen que estar atentos.

M-y sino lo hacen... ;Queda incompleto?

G- No, bueno, de vuelta. (..)

G-Y si no hacen la tarea, fecha. Completar la tarea. Fecha. Fecha del dia que le puse...y si no
hacen la tarea, bueno, llamo a los padres.

M- jAh!, ;Se llama a los padres?

G- Si. Se llama a los padres...con A, te digo que por semana debemos llamar tres o cuatro
padres. A cualquier hora, jeh! ...Nosotros los mandamos a llamar y si no vienen... nosotros
los llamamos por teléfono.

Pero somos re- insistentes, porque como yo te decia recién, para mi...no culpo a los padres,
unicamente. Pero el padre... es el que tiene que ver que tu hijo hace un mes que no hace la
tarea. Yyo soy la maestra, no puedo estar haciéndole la tarea en el aula, porque atrasa todo...y

/Nooo!...y no estudian. Entonces ahi es donde estamos nosotras...ahi.
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M- Si. Pareciera que las tareas, por ahi es lo mas conflictivo, a veces...

G- Si, si. Pero son necesarias.

M- ;Si? ;Qué te parece que todavia quedaria como un pendiente?

G- El pendiente seria para mi, la comprension lectora de los problemas. Es un pendiente y no
sé si... si este anio lo voy a lograr ...

A continuacién expresa que deberia ser un acuerdo entre todos los grados trabajar la
comprension.

G-Bueno, insistir ahi, con la lectura de la pregunta... pero ese es el pendiente grande. (...)
M-Vos, (Para qué creés que le sirve a un profesor, a una profesora la evaluacion? (Silencio)
(Para qué te sirve? ;Para qué creés que a vos te sirve?

G- Yyy.... Para calificar principalmente...tener un...un... que, en realidad, no sé...para
mostrar...para mostrarle al padre hasta donde llego, que logro, que no logro...

Igual porque es subjetivo...no es la realidad. O sea, la evaluacion escrita, ;No? Como la
tomamos hoy por hoy... (...)

G- No critico la evaluacion en general... porque... por ejemplo, las evaluaciones orales, me
parecen barbaras. Me encantan porque ahi se nota qué estudio, que no estudio...tenés la
posibilidad de charlarlo, podés preguntarle, tiene la posibilidad de responderte mas, si a lo
mejor no se animaba a decirlo...

Pero un escrito, tiene que ser muy... (La respuesta tiene muchos silencios),...lo que pasa que
tendria que ser por ahi, como mdas.... Con preguntas mas...que el chico tenga la posibilidad
de expresarse, pero a ellos al costarle tanto la comprension, no te pueden responder tampoco,
porque no saben escribir, ni entender, lo que leen, tan a fondo como para hacerle preguntas...
Distinto, la leccion oral... (...)

G- La charla...donde vos te das cuenta si estudio, si no estudio...qué es lo que le falta saber
mas...estd perdido, ;En qué? ... y yo creo que sirve para la nota...

M- jAjal... [ Y la escrita seria para los padres, como decis vos?

G- Y para los padres y para la escuela...porque qué pasa si vos tenés problemas con un
alumno...viene el supervisor... y... ;Qué hiciste?, y ;Donde estan las evaluaciones?, y ;Donde
estan las adaptaciones? y ;Donde estd el informe? Entonces vos tenés que tener todo eso...
;Qué le voy a decir? No, no le tomé.

M- Bueno entonces para vos... ;Como seria...la evaluacion ideal? ;Coémo seria para vos la
evaluacion ideal? Lo que vos creas que seria lo ideal...

G- (silencio)...Ni...Lo que pasa que lo ideal... yo creo... es que los chicos primero...que las

familias entiendan que es importante, jeh!...y, jque tienen que estudiar! Porque yo puedo
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pensar en mil opciones de evaluar ... pero si ellos no estudian...y buenoy ;Para qué? Entonces
primero que ...En realidad un escrito seria ideal...tomarles en ciencias sociales todos los
contenidos vistos, que estudien y tomarles una evaluacion escrita, y que se acuerden de lo que
hablamos y que se acuerden y que puedan responder ... pero si no estudian...

M- (No hay evaluacion ideal?

G- No hay nada que valga la pena... que este ario me pasa menos. El ario pasado lo sufri mds...
M- ;Por que?

G- El ario pasado directamente no registraban que habia una evaluacion. Tuvimos grupos muy
dificiles el aiio pasado. Y que te digo que 55 alumnos, seis eran... seis tenian buenas
notas...seis...contados con los dedos de la mano, eh...el resto... (Pulgar para abajo)

Luego relata formas de trabajo que tenian el afio anterior, y el problema que va a ser elegir un
abanderado.

Rescata nuevamente la importancia de las tareas en el hogar.

G- No, no existia. No, no, no, literalmente...no hacian la tarea... jno les importaba... nada! A
ninguno..., ni a los padres, obvio. [No!,...una de la mama de los buenos.” Mi hijo esta
enojado”’- dice- “porque vos les exigis una fecha de entrega, mi hijo te lo trae y le perdonds
la vida al resto”.

Si. Si, tenés razon. Tu hijo... yo decia para el 2 y el 2, él traia su trabajo hecho o su material.
El resto, no. Pero ;Qué hago si me lo trae uno y 25 no? ;Qué hago?

Yo entiendo y yo valoro. Lo valoraba, L. es excelente, tiene buenas notas, lo reconozco y lo
reconoci frente a los padres...pero ;Qué hago si el resto no responde? ;Como actuds?
Entonces, bueno, yo tenia que perdonarles la vida a los otros...y darles otra fecha, y darles
otra fecha, y estabamos un mes... y si no, lo haciamos en el aula. Porque yo entiendo esa
mamd, porque decia como mi hijo se preocupa y el resto, no. Pero el resto no hacia nada. Eran
de terror...

M- Y, por ejemplo, ;Como ves la evaluacion a partir de este nuevo Diseno Curricular?
(silencio)

G- Ylo que pasa, yo creo que la evaluacion no cambio... No se vos como la ves...pero yo creo
que no.... Que la evaluacion, la tradicional, te estoy hablando, de cuando yo era chica...

Yo no noto el cambio en la evaluacion. Capaz que yo no lo hice al cambio. Me hago... culpa
mia, pero, o sea, teniendo en cuenta los nuevos saberes, la nueva vision para los
saberes...como los tenés que aplicar...eh...la evaluacion tendria que ser distinta...yo no sé
cudl, no se cual, porque no soy.... Pero yo no creo que haya...no veo un cambio.

M- ;No ves cambios?
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G- No. No te puedo decir... nos vinieron, nos implementaron el nuevo disefio, nos
explicaron...se trabajo, pero.... Vos cuando preguntds...bueno, ;Y como evaluamos?
Seguimos en la misma.

M- ;Vos pensds que la capacitacion fue insuficiente, no nos prepararon bien, o fue suficiente?
G- ;La del diseiio?

M- Claro

Es que no, no sé. Me parece que no. ...Me parece que nos detenemos mucho en...en hablar, y
hacemos poco para la escuela. A mi me gustaria que la capacitacion sea: “miren chicas, esto
es”...” Ahora, hdaganlo”. “siéntense y hdganlo todas juntas...las maestras del ciclo”...en
segundo ciclo,” piensen una evaluacion” “hagan vamos, todas” ...entonces vos te ponés de
acuerdo. Es mucha teoria, mucha informacion, mucho lo que yo pienso, pero nadie se sienta a
trabajar... después te largan sola...

M- (O sea no hay acuerdos institucionales?

G- No. Y en las capacitaciones, no hay trabajos sobre la prdctica propia, pero de sentarnos a
trabajar...Si, la analizamos, la criticamos... y si, nos falta esto, no tenemos lo otro, y bueno...y
la queja...pero no tenemos el momento de sentarnos. Yo creo que en la evaluacion tendria que
pasar eso. Sentar a todo el ciclo y decir: “Bueno, a ver, esto es la evaluacion nueva”. “Esto

EZEE3)

es lo nuevo” ” ;Qué hacemos con esto? ;Qué vamos a hacer de ahora en mas?

Yo soy de insistir que nos tenemos que sentar a trabajar sentarnos todos. Para que sea toda la
escuela coordinada. Pero no existe...

No existe el tiempo. El tiempo que nos dan es para las jornadas que...miramos videos y
perdemos tiempo en cosas que...hay que acelerar un poquito y pasar a otro tema... ;viste?
Pero bueno...

M- ;Cuales son los principios del disefio que, segun tu experiencia, son los mas faciles y los
mas dificiles de poner en practica?

G- Y lo principal me parece... Yo, no sé si es que... (Hay mucha duda)...el diseiio apunta
mucho a la reflexion, a la critica... del nifio. A que el chico piense, critique, pueda decir “yo
pienso esto”. Yo lo resolvi asi, porque pienso que es asi, en matematica, por ejemplo.

“O viven asi, porque yo creo...” es decir una opinion...formada. Pero es un trabajo de
hormiga...que estd bueno que el diseio lo plantee asi ahora, mds reflexivo, mas
critico...mds...contextualizado, pero yo...no sé...si estamos haciendo bien o mal...pero es un
trabajo de hormiga. Todos tenemos que trabajar con lo mismo.

M- Y entonces, eso, ;[Qué obsticulos tendrian que ser superados para lograr una

implementacion efectiva?
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G-Y primero es eso, sentarnos todos a trabajar en lo mismo. Es decir, en esta escuela se va a
hacer asi, para llegar a eso. En el diserio se plantea esto, bueno, todos vamos a hacer esto
para que se cumpla. No, la de primero, la de quinto y capaz que la de sexto...y el resto, ni se
entero.
M- Y asi, ;(Cudndo aparece una suplente se le dan pautas para la evaluacion?
[Institucionalmente no estan claras las pautas para evaluar?
G- No, no, no.
M- ;y...para calificar, como vos decis?
G- Yo no te quiero mentir, pero no sé si alguna vez, se charlo sobre el tema. (...)
G- No, no es el tema de una reunion de personal o jornada...
M- ;Y como la ve a la evaluacidn, la institucion? ;Como se ve? ...
G- No se ve... (Risas un tanto nerviosas). No sé, si se ve.
M- (se asiente)... es decir no hay acuerdos especificos como llevarlas a cabo...
G- Anda, preguntale a Gd.
Si. Preguntale a ella qué opina, como lo ve ella, qué hacen ellas como directivos
para...orientar este camino...yo no veo... orientacion...
(...)
Entrevista N° 4- (Fragmentos)- DOCENTE V.

Fecha: Viernes, 29 de Septiembre de 2017.
Ubicacion: Domicilio de la DOCENTE
Investigadora: Gonzélez, Marta C.

Tiempo de entrevista: 2 h. (18-20 h. aprox.)

Observaciones: La docente accede a que la entrevista se grabe.

M- ;Cuadl seria tu funcion especifica como docente de apoyo a la mafana? ;Qué tenés que
hacer?

V- Principalmente ayudar a los chicos... o sea particularmente los chicos que me dicen las
maestras que tienen dificultades /jviste? ...Yo en las dreas que mds trabajo son en Lengua y
Matematica.

(...)

V: Yo entro al aula y estoy como una seiio mas. Yo no me voy a sentar. Recorro el aula los voy
mirando y los corrijo. Si vos revisds carpetas vas a ver que hay correcciones de mi letra.

Porque la sefio me deja.
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Yo miro le digo “Mira, sefio, te falto esto” me deja...la sefio me deja. Lo voy mirando y me
siento un ratito...

(...)

M- Y...Las evaluaciones, ;Como las estas viendo?

V- Muy mecanizadas. Exceptuando Maria José. Maria José trabaja con muchas situaciones
problematicas...Mucho...mucho.... Les quiebra la cabeza, pero... Yo digo los va a sacar
buenos...porque esa es la idea... Te digo que por ahi no les mandes unas cuentitas...pero
bueno...

M- (El algoritmo tiene que estar?

V- El algoritmo tiene que estar...pero ellos tienen que saber donde aplicar ese algoritmo...Ella
utiliza mucho la situacion problematica. Y bueno.... yo lo veo muy seguido en ella.

M- (A qué podrias atribuir... a eso de que ella usa mucho, situaciones problematicas?

V- ¢Por qué creo?... creo porque...No sé si serd la forma... porque hay personas que se
recibieron asi, ... y después veo que les dan 50000 cuentas...No, no, no, no seria tanto...

M- ;La formacion?

V-Puede ser la formacion, pero, la vez, la veo como una maestra muy comprometida. Por mds
que yo sienta...o sea yo por ahi la veo la veo... por ahi que esta fracasando (como que corta
la palabra)...Que los chicos no entienden, no entienden, pero ella igual no...

No es como las otras que los chicos no entienden y ya hasta volvieron al algoritmo y ella no.
Ella sigue insistiendo en darle mas. Y trabajar, ponele, como le digo yo que me encanta... la
parte de los datos, la respuesta. Por eso yo le digo si vos trabajas mucho eso, ellos después es
como que ellos ya lo van a hacer asi.

M- Como que lo desmenuzan...

V- Si como que lo desmenuzan, y deja, ellos lo desmenuzan solos al problema, ;Viste? y no se
los hace, no se los hace... y eso esta re bueno /viste?

M- Los vuelve un poco locos... (Risas)

V- Se vuelve loca ella, porque los chicos a veces se frustran. Y no entienden y no entienden,
pero igual no deja jviste? ...Y eso me gusta. Me gusta porque es como yo le digo los vas a
sacar constructores a estos.

M-A ver, ;Coémo vos los viste al principio?... ;Qué cosas dirias que han avanzado en este
segundo informe? ;Qué cosas faltarian para el tercer informe? o ;Como los ves para el tercer

informe?
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V-Y yo los veo mds autonomos para trabajar porque no estan tan dependientes del maestro...
Esa es una de las caracteristicas que veo, pero hay casos particulares.... Es decir, hay chicos
que tienen dificultades ya...Siempre necesita, pero los veo mas autonomos a ellos.

Si, si, si para hablar, para contestar, los veo mas fluidos... jcomo se diria?...

M- ;Para el tercer trimestre que les estaria faltando? Vos decis bueno... Vos tenés esa vision
institucional (y por eso es que te buscan también). Porque tenés esa vision de todos los chicos
y sabrias que le esta faltando para quinto. Vos estas pensando que ellos van a estar en quinto
en 6 meses mas.

V- Si...Les falta mucho el tema de la resolucion de problemas, eso les esta faltando,; que capaz
que el tercero que cuando pase a cuarto, de Maria José no le va a faltar tanto. Les cuesta
mucho lograr pensar qué algoritmo tienen que usar. Y les sigue costando y eso te lo va a decir
G., si tenés la oportunidad. Porque la resolucion de problemas... me encanta...El de Claudia
Broitman yo le dije usalo, usalo, usalo, pero se habia sentido mal, ... les hizo sacar fotocopia
un cuadernillo...con eso y otros. Lo que mas...Acd hay que trabajar muchisimo, la resolucion
de problemas y... yo le decia... por ahi...esté...

M- ;Y en Lengua?

V- Yen Lengua... la comprension de textos...es... (Silencio)

Si, ¢viste? Es como ya viene...pero, no...Yo calculo que el problema ese viene, porque hace
nos falta hacerlos leer mas, a nosotros. Nosotros estamos delegando “lean en la casa”. Y en
la casa no van a leer...como les digo yo. Nosotros tenemos que, directamente, no importa no
hicimos, pero leimos. Porque la casa no lee...en la casa llegan, agarran la tablet, el celular,
van a inglés, van a hockey no leen... No leen... no leen... (...)

Pero eso tiene que ser desde primer grado, ;jviste? Tiene que ser un acuerdo institucional En
cambio hay muchos maestros que lleven en el cuaderno lleven, lleven, lleven, pero no... ;Con
qué sentido?... ;viste?

... Si nosotros lograramos que esos nenes lean fluido hasta un tercer grado, ya en cuarto ni
van a tener ese problema de comprension de textos. Pero vos ves en cuarto que hay muchos
que todavia leen silabeando. ;Qué van a comprender!

M- ;Vos has presenciado evaluaciones?

V-Si, si, si he presenciado, de Matematica. Y de Lengua igual. Por ahi implicitamente, he
tratado de ayudar algunos nenes... con la lectura y eso de quedarme algun ratito con las
chicas. Por ahi no mucho porque si yo se las hago entonces no tiene sentido...Para mds o

menos ir guiando...
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(...) En Matematica tienen muchas dudas y mucha inseguridad en la cuenta que tienen que
utilizar, en el algoritmo que tienen que utilizar.

Todo lo que es mecanico, en su mayoria lo hacen bien; exceptuando aquellas cosas que hay
que reforzar...las tablas. Pero mas en eso. En la resolucion de problemas en la cuenta que van
a tener que usar.

En Lengua, la dificultad, ademds de la comprension, que en algunos casos particulares que no
tienen lectura fluida...Los errores de ortografia... que como yo le digo es algo...Y por mas que
capaz que la estuvieron trabajando a la regla esa, igual lo cometieron jviste? Pero, pero mds
en eso. Y las chicas hacen evaluaciones muy... (Silencio)

...G. y como que pone la parte de algoritmo solo nada mas, igual siempre tiene también de
resolucion de problemas y geometria... De lo que hayan visto trata de ponerle... No es que sea
totalmente constructivas evaluacion, sino que tiene la parte mecanica jno? y si. B. usa muchos
textos...

M- Y por ejemplo las evaluaciones que vos ves, en general... las que has ido viendo... ;Qué
finalidad? la finalidad que tenian en ese momento.

V- En G. siempre cerrar temas. Va cerrando temas y va agregando la nota, porque ella
tiene...como B., ponen un monton de notas. No es solamente la nota de la evaluacion, ellas
ponen un monton de notas. Ponen la nota de las tareas y alli hacen como un combo de notas,
no es que solamente la nota esa...

(...) por ahi. Es mas, cerrando temas, para mi cerrando temas y no tanto obligado...porque es
una nota que tienen que cerrar.

M- Los nifios, ;Coémo viven la evaluacion?

V- Si se ponen nerviosos...la evaluacion para ellos es una nota...que por mas que B. y G. les
han dicho que esa no es una nota final...que no piensen que, sacando un sobresaliente o un
logrado sobresaliente, esa es una nota... porque ellas ven un trabajo de carpeta, o cuando les
han tomado las tablas, o cuando les han tomado lectura...

M-Y, por ejemplo, vos, ;Qué me podés decir vos, de lo que vos crees que es la evaluacién?
Vos que tenés una mirada mas macro de todo el turno manana... ;Qué crees vos, que es la
evaluacion?

V- Para mi la evaluacion es una herramienta que ademds que nos obliga a reforzar de vuelta
el tema, te ayuda a cerrar una etapa de lo que enseriaste.

M- ;Y como se vive la evaluacion en la escuela en general, cuando estan esas etapas?

V- ;Como se vive la evaluacion en general?... y la ven que es como para cerrar la nota. Todo

el mundo asi.
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...La escuela tiene que tener si o si...una evaluacion, algo que es un instrumento que les sirve
para saber como estan. Y se lo llevan a Gd. y Gd. lo firma... entonces ve.

M-Y en la escuela, ;Hay como criterios de evaluacion establecidos...en el PEI, por ejemplo?
V- Debe haber, que yo no los haya leido, seguramente...

Lo que si se trato ahora desde el aiio pasado algunos acuerdos, jviste?, a trabajar... si por
ejemplo el tema de todos los grados, reforzar mas la tabla, que no se utilice solamente el
mecanico (...)

M- ;Y entienden los papas las nuevas calificaciones?

V-Las entienden porque yo vi que los maestros en la reunion de padres, mas o menos se las
fueron asociando a lo anterior: Que el logrado sobresaliente es como el sobresaliente de
antes...pero bueno que se habia agregado una nota mas, que es la de “En proceso” ;No?
Porque en EP no es ni bueno, ni malo del todo. Ni la nota buena, ni el regular...que esta en el
intermedio de esas dos notas... jviste? Pero bueno que es una nota que se tienen que
preocupar. (...)...viste que esta la nota de responsabilidad.

M- Vos venis diciendo que en Primer Ciclo hay cosas que no estan, pero que después se exigen
en Segundo Ciclo...

V- Claro... se exige en el segundo...lo tenés que enseriar vos en Segundo Ciclo. Y, ;Por qué?
JPor qué no esta adentro del PEI? ...o0 sea, seguramente esta dentro del PEI como muchas
cosas que estan adentro del PEI por ahi, al no pedirlo, al no leerlo, no sabemos, y falta alguien
que dirija eso.

Recuerda muchas cuestiones de la evaluacion en su época de estudiante. También habiendo
sido estudiante de la E.P.S. en la primaria la recuerda como la mejor escuela, coincidiendo con
el imaginario de la localidad. Luego comenta sobre el cambio que ha dado la escuela a partir
del ingreso de los nuevos docentes y la adhesion a los paros.

Se trata de re-direccionar las preguntas hacia el tema evaluacion.

V- Si los ultimos temas del trimestre. No hay evaluaciones casi integradoras.

...Polémicas, dificiles de explicar a los padres porque viene un padre y te pregunta ;qué quiere
decir un EP? ;Como qué es? ;Como qué es? Exactamente, porque vos le... ;Cudl es el
sinonimo del EP? Viste que es algo nuevo...sinceramente el EP esss... es algo, yo les digo, o
sea cuando te ponen un EP, preocupate, porque no es algo bueno, es decir algo estd
pasando...o le estad faltando estudiar.

M- Vos le tenés que explicar de pronto al padre, esto; que el padre tampoco lo vivid.

V- Claro, exactamente. Porque para el padre no habia un gris. Era blanco o negro. Para mi

también es un blanco o un negro. Asi.
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V- Y en mi época se podia repetir, ahora cuesta muchisimo hacer repetir un chico. Tiene que

haber un gran fundamento, tiene que haber mucha cosa escrita. (...)
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REGISTROS DE CLASES Y EVALUACIONES
Aclaracion:
En los registros de clase se han tomado parrafos significativos. En la version digital se

presentan en forma completa.

Registro de evaluacion N° 12

Fecha: Miércoles 31 /05/17

Ubicacion: aula de 4to grado- Tz- Evaluacion de Matematica

Observacion Participante

Tiempo de observacion: 5 hs catedra.

Se presentan fragmentos que se han recuperado como significativos para el andlisis. Se

presentan con su horario.

8,45 h. 4to grado Tz

En este momento estan organizandose para iniciar la evaluacion de Matematica.

La docente les explica que no seréd evaluacion sino un trabajo practico con carpeta abierta y que
hay “que estar muy atento, porque es la que cierra el trimestre”.

Se colocan en el pizarrén en principio 3 ejercicios. El primero dice dictado de niimeros. La
docente les dicta una serie de nimeros. (Son cinco y llevan hasta la centena de mil)

El segundo ejercicio es ordenar de mayor a menor. Los estudiantes se confunden bastante.
j¢Como?! —Preguntan- se levantan.

La docente les dice que ahora es hacer al revés lo que venian haciendo.

G- Antes buscaban el mas chiquito primero, ahora buscan el mas grande.

Se levantan, preguntan.... la maestra les pide que se queden sentados y avancen con el otro
punto, que ella va ir uno por uno explicando.

El 3er gjercicio es escribir literalmente los nimeros que estaban en el dictado.

(...) 10,15 h. Luego del recreo los nifios entran al aula a seguir con su trabajo. La docente les
aclara que estdn muy atrasados, y quienes no terminen para el segundo recreo no van a poder
salir.

El punto 4 requiere que descompongan los numeros del dictado. Algunos tienen muchas
dificultades. Son pocos los que pueden realizar el trabajo sin preguntar y levantarse a consultar.
Veo que algunos no relacionan la consigna con los procedimientos. Preguntan ;Qué es

descomponer? ;Como?
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La docente les dice que saquen la carpeta y se fijen como lo hicieron en clases anteriores.
Algunos tienen la grilla de la descomposicion del sistema decimal, pero en general no la usan
Otros miran hacia la pared donde esta la cartulina con el referente.

La docente me pide si puedo ayudar a algunos y me sefiala una de las mesitas donde esta J. (del
afio anterior). Me doy cuenta que en un rato tengo 4 o 5 parados al lado mio para que les
explique.

Me conocen del afio pasado y me dicen “serio, dale, ayudame”

11,30 h. La docente copia el punto 5. Se trata de componer nimeros. Es algo que también les
cuesta bastante. Juli, pide ayuda a cada rato. En un momento dice que no entiende nada. La
docente la reta y le dice que no debe faltar y si falta debe pedir las tareas.

En un momento la docente me dice: “;Como hace falta la pareja pedagogica, mas en grados
tan dependientes!

12,10 h. Toca el timbre. La docente les dice que seguiran al dia siguiente.

Registro de evaluacion N° 13

Fecha: Jueves, 1/6/17

Ubicacion: aula de 4to grado — Tz - Evaluacion de Matemadtica
Observacion participante

Tiempo de observacion: 5 hs catedra

Investigadora: Gonzéalez, Marta

8,45 h.

Luego de la ceremonia de entrada la docente se dirige a Tz otra vez para terminar el trabajo
practico del dia anterior. En este caso, hay varios que tienen que seguir con la descomposicion
de numeros del dia anterior.

Les aconseja que en el dia de hoy van a tener que preguntar menos, “porque tenian que
estudiar, y al final se la pasan preguntando”.

G- “No es asi”. “Esto no es una prueba”. “ahi tienen la carpeta y todo lo que hicimos’- les
dice un poco enojada.

9,30 h. Les copia el ejercicio N°6. Es una tabla. Se les dificulta el uso de la regla.

La docente me pide si puedo ayudar a algunos a hacer la tabla, pues hay varios que no la hacen
bien. La tabla tiene numeros “en letras” (literal) y los nifios tienen que completar con el sistema

decimal y el romano.
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Ademés, que se les dificulta el uso de la regla, para lo cual la docente vuelve a solicitar que por
favor ayude a los estudiantes a trazar el cuadro, la actividad de pasar a nimeros romanos, trae
cierto desorden y se levantan casi todos rodedndonos para preguntar.

Les dice que saquen las reglas de formacion de nimeros romanos que habia en la carpeta.
Algunos las tienen, otros, no. No hay referentes en las paredes.

Explica una y otra vez a varios, la formacion de nimeros romanos.

10,15 h. Al entrar del recreo la docente escribe el punto 7. Se trata de la construccion de una
circunferencia que tenga 3cm de radio y otra que tenga 5 cm de didmetro.

Esta actividad se presenta muy dificultosa para los estudiantes. Hay mucha confusion, y
nuevamente, aunque la maestra se lo habia advertido, se acercan unos cuantos estudiantes:
Estudiantes-Serio Marta, no entiendo, ayudame. ;Como es esto?

La docente me ofrece la carpeta de Gonzalo y me muestra lo que han trabajado dias anteriores.
Veo que han realizado el trazado de la circunferencia con compas, marcaron el radio y el
diametro color y los han identificado. No se presenta dentro de un problema, sino como un
ejercicio suelto, con el titulo de Geometria. Eso es todo lo trabajado.

No hay claridad entre diametro y radio. Los nifios los confunden. Finalmente, al tener 5 cm de
radio, los nifios que no estdn muy practicos con la regla, no se dan cuenta de medir 2,5 para
poder hacer centro. (Algunos lo hacen a “0j0”). La docente les dice que tiene que ser exacto.
Se levantan mucho, preguntan, borran, cambian la hoja. En un momento veo que también se
han dispersado estan jugando. La docente los reta y les dice que estan en prueba.

Estudiantes- ;Como, sefio, no era trabajo practico?

G-Es igual, pero con carpeta. Es igual.

11,15 h. A la entrada del segundo recreo, la docente va cuaderno por cuaderno practicamente
haciéndoles el ejercicio. Noto que los nifios no entienden por qué deben dividir 5 en dos para
apoyar la punta del compdas. Tampoco entienden los decimales.

La docente les va explicando, pero se nota contrariada. A veces les regafia porque no se dan
cuenta cOmo marcar o apoyar bien el compas.

El punto 8 se trata de una fotocopia. Son dibujos de libros que estdn numerados en nimeros
romanos, con algunos espacios en blanco para completar la secuencia. Dado que van del 11 al
22, no se les dificulta en su mayoria y resuelven con la grilla que tienen en cartulina pegada en
la carpeta.

G. me comenta que con este trabajo va a captar en qué andan bien y en qué andan “flojitos”,
asi puede pasar a otro tema.

11,40 h. Retira los trabajos. Hay algunos incompletos.

166



Luego la maestra decide dictar algunos aspectos de la vida de Manuel Belgrano, en los 30

minutos que quedan.

Registro de Clase N° 14

Fecha: Viernes 2 de junio de 2017
Ubicacion: aula de 4to grado- Grupo Cr.
Observacion Participante- Clase de Lengua
Tiempo de observacion: 5 hs catedra

Observadora: Gonzalez, Marta

9, 00 h. La docente me comenta que para cerrar este trimestre ha decidido “no tomar
evaluacion”. Se va a fijar mas que nada en la carpeta completa, la lectura y los trabajos de clase
B- jVamos a tenerlos cortitos a los que se olviden! ;Miren que yo llevo toooodooo anotado!
(...)

Se da vuelta hacia mi y me muestra un cuadernito donde cada nifio tiene varias notas. Las
mismas son S- MB-B-R y ademaés hay casilleros en la tarea con signos — y +

Le pregunto si ella no usa el L-EP-LD-LS o NL

Me contesta que ella usa el sistema de antes. El de ahora no le sirve.

B- “Es muy amplio. No te da qué se merece cada uno”

Me dice que los signos menos son por la falta de tareas. “Cuando no traen la tarea, es un menos.
A los 3 menos es un regular”

Copia en el pizarron: REALIZAR LAS ACTIVIDADES 4, 5,6,7 Y 8 -PAG.30.

Hay nifios que piden el libro prestado.

Pregunta qué pasoé con el libro.

B- “Muchachos, hay muchos que se lo olvidaron en casa. Lo lamento...copien”

Pregunto si todos tienen libro propio.

B- “Si, todos lo pudieron comprar, pero se olvidan de traerlo”

Realizan las actividades, pero todavia quedan muchas dudas respecto a los sustantivos
abstractos. Tienen que derivar de adjetivos hacia el sustantivo. Por ejemplo, de ignorante-
ignorancia. Algunos desconocen esta palabra. Observo que no buscan en el diccionario, se
levantan, preguntan. Otros lo dejan en blanco.

Luego también hay otro ejercicio donde tienen que interpretar emoticones. Creo que los dibujos

estdn muy pequeiiitos y no quedan claras las emociones que tienen que detallar o bien los nifos
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quizas no las interpretan. Surgen dudas también en relacion al grupo Giie-Glii. Comenta que
esto tendria que estar claro desde el afo anterior.
12,10 h Toca el timbre para salir. La sefiorita les indica que todos los puntos que quedaron sin

hacer hay que traerlos terminados para el lunes

Registro de Clase N° 15

Fecha: Lunes 5 de Junio de 2017

Ubicacion: aulas de 4to grado Tz y Cr- Clase de Matematica.
Observacion Participante.

Tiempo de observacion: 3 hs catedra en Tz y 2 en Cr

Investigadora: Gonzalez, Marta

Grupo Tz

9,00 h. La docente comenta que prefiere retomar un poco lo de la prueba y practicar tablas y
operaciones de suma y resta para que sea posible “anclar la divisién”. Copia algunas consignas
de la prueba del 1/06.

Algunos se levantan a preguntar. No entienden mucho cémo hacer el punto “b” el de ubicar de
mayor a menor, o el ¢ que tiene la consigna de descomponer

G. les dice que se acuerden como lo hicieron en la prueba. Veo que hay nifios que no hicieron
el punto b ni el punto c. Solo realizan el punto “a”.

G. mientras tanto que los estudiantes resuelven va corrigiendo algunas carpetas.

En algunos casos, verbalmente les dice:

jQué lindo! ;Qué prolijito!

(;Qué te paso aca? Tenés todo mal (es una pregunta que los nifios no responden o dicen no me
salio)

Aca tenés que corregir... aca tenés que completar.

Luego anuncia:

G-Gente: para el lunes carpeta completa, completa, completa. Voy a poner nota por la carpeta.
-Si faltan... ;Qué se hace?

-pedimos la tarea- le responden los nifos.

G-Si tengo tarea... ;Qué se hace?

-se hace la tarea-le responden

Luego G. se dirige a mi:
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G-Y con razon después no entienden nada en las pruebas, si en la carpeta no tienen nada. Les
tomas con carpeta abierta, pero es lo mismo que nada.

Luego del recreo, la docente pregunta quién quiere pasar al pizarron a completar. Son varios
que levantan la mano.

Pasa G. Realiza el primer punto sin dificultades. Luego pasa K. y dice:

K-En este no sé, serio.

G-Bueno vemos como hacemos entre todos.

Los nifios le van diciendo un poco a los gritos qué tiene que hacer. Entonces la docente les pide
silencio, que dejen que la nifa resuelva sola y después lo que no pueda, ayudan.

K. se equivoca varias veces. Entonces la docente le explica como ir eligiendo el mayor, ademas
le dice que sea ordenada y vaya tachando, asi no se confunde.

Como ve que ha sido dificultoso el ejercicio, comienza a mirar los cuadernos.

Ve que el punto ¢ no todos lo terminaron.

G-Vamos a realizarlo aca en el pizarron y los que tienen bien, se colocan un lindo bien con
color.

(...) Un nifio pasa a realizar el punto c en el pizarrén. Lo realiza sin mayores problemas.
Algunos borran y corrigen, otros lo copian directamente. (...)

Borra el pizarrén y a continuacion escribe el titulo: Tarea

-ESTUDIAR LAS TABLAS DEL 6, 7,8 Y 9.

-RESOLVER:

(Copia 3 sumas y 3 restas con dificultad, 3 multiplicaciones, y 3 divisiones, ambas por una
cifra)

11, 15 h. Luego en el grupo Cr, la docente les copia la tarea. Incluye el punto ¢ (le recomienda
usar la grilla de descomposicion), y luego las mismas actividades de tablas y operaciones que
en el grupo Tz.

Los nifios preguntan si mafiana tienen horas especiales La docente les contesta que no sabe si
vienen todos los profesores.

G-El miércoles tenemos sociales. Con los repasos para la prueba estamos super atrasados.

(..)

Registro de Clase N° 17

Fecha: Jueves 8 de junio de 2017
Ubicacion: aulas de 4to grado Tz y Cr- Lengua.
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Observacion Participante
Docente Observado: B
Tiempo de observacion: 4 h. catedra

Investigadora: Gonzéalez, Marta

Grupo Cr

9,10 h. La docente les pregunta si realizaron la tarea que quedd pendiente. (Realizar las
actividades 4, 5, 6, 7y 8 pag.30.)

Muchos dicen que si, otros que se olvidaron el libro, otros no la realizaron.

La maestra les dice

B- “Lola, muchachos...ademas de que tienen un menos, se ponen y la terminan. No salen si
no terminan.

Se dirige a mi:

B-No hay caso con la tarea. No la hacen. Hace una semana que estoy dando vuelta con la
tarea.

Acto seguido saca un cuaderno que tiene una lista de los estudiantes. A modo de grilla, muy
parecida a la que usaba la maestra de 3ero.Luego va mesa por mesa, verificando y corrigiendo
y anotando los mas y los menos.

Los nifios empiezan a preguntar qué materia van a hacer.

B-Lengua ;Por qué?

Ramiro- Porque hace mucho que no tenemos Naturales- contesto un estudiante.

B-Ramiro, con todo lo que estamos atrasados vamos a avanzar con Lengua.

9,40 h. La docente saca unas cajas de libros del armario y escribe unas consignas en el pizarron:
ELEGIR UN LIBRO DE LAS CAJAS, ANOTAR SU TITULO Y UBICAR 2
SUSTANTIVOS ABSTRACTOS EN ALGUNA DE SUS PAGINAS.

DEBEN ANOTARLOS Y BUSCAR EL SIGNIFICADO EN EL DICCIONARIO.

10,20 h. Entran al aula. Hay dos grupos bien diferenciados. Unos ya han terminado con el libro
y los sustantivos y otros, estan trabajando en la consigna, pero con algunas dificultades. No
distinguen los sustantivos abstractos. La docente les dice:

B-Genios: ni tocaron la carpeta. Los abstractos duermen. Si hubieran realizado la tarea, los
tendrian claros. Ahora voy...

La docente les explica uno por uno a los estudiantes que no entienden. A los otros, y les pide
que saquen el libro manual y lean las paginas 29 y 30, pues les va a tomar lectura.

10,45 h. Pasan a leer al frente para la docente. Nadie los escucha.
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La docente les va guiando la lectura. Hace frecuentes acotaciones como:
-Hay un punto ahi.

-Si no paras en el punto te va a faltar el aire, por eso se te cae la voz.
-Pronuncia bien. Fijate hay signos...

Luego les pide el cuaderno y les escribe:

“Lei y mereci:”

Veo que algunos obtienen: “muy bien”, otros “bien”, otros, “sigo practicando”, que anota en
su cuaderno.

Cada tanto se fija en qué hacen los demas nifios. Reta a unos cuantos que se rien y hacen ruido.
B- ;Ya terminaron? Porque van a terminar en el recreo, jeh!

Luego se dirige a mi, y me dice:

B-Este es trabajito de todos los dias. Si no es asi en la casa no leen y no practican

11,45 h. Entran las docentes de los otros cuartos grados. Piden que guarden los utiles, pues van

a empezar a ensayar

Registro de evaluacion N° 18

Fecha: Viernes 9 de junio de 2017

Ubicacion: aulas de 4to grado Tz y Cr- Situacion de Evaluacion de Lengua.
Observacion Participante.

Tiempo de observacion: 4 h. catedra en Tz.

Investigadora: Gonzélez, Marta

9,00 h. Luego de entrar al aula y acomodarse, escriben la fecha y luego un titulo que dice:
TRABAJO PRACTICO

CLASIFICAMOS SUSTANTIVOS.

Luego pide que le ayuden a repartir unas fotocopias.

Estudiantes-Serio... jes una prueba?

B-No, chicos es un trabajo practico.

Estudiantes-Pero no aviso nada.

B-A ver...si hicieron las tareas...hicimos en clase repasos...no es dificil. Es como un trabajo
de clase, pero con nota. Este trabajo es evaluacion.

Estudiantes- ;Va al boletin?

B-Si, con todas las otras notas que tengan. Yo no voy a ver solo esto, estoy viendo todo.
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Pueden consultar la carpeta. También pueden consultar el afiche (sefiala una lamina que hoy
ha pegado en la pared donde esta la clasificacion).

-Lean con atencion. También voy a tomar lectura.

El trabajo practico tiene un texto, una actividad de buscar y clasificar sustantivos y finalmente
hay un tercer punto que dice LEl Y MERECI:

La docente les hace leer la consigna en voz alta, y les pide que le expliquen qué hay que hacer.
Luego ella les lee el texto (es un cuento corto, mas o menos media carilla) y les hace preguntas
acerca del mismo. Los interroga acerca de qué se trata, qué personajes hay, como los imaginan,
qué hacen, qué les pasa.

A veces cuando se equivocan, la docente interviene haciendo algin comentario chistoso.

9,30 h. Pide algunas carpetas y se sienta a corregir.

Veo que saca su cuaderno de notas. Alli va anotando algo, que no alcanzo a ver.

Va llamando al escritorio a los estudiantes y les va diciendo algunas recomendaciones
oralmente acerca de sus carpetas:

-Muy bien A. completa.

-Fijate como se hace la “g”. jQué letra!

- (Qué paso R.? ;Paso un tornado por la carpeta? Tenés todo mezclado. La proxima clase
esta carpeta tiene que estar super.

(con lapiz le anota en las hojas: completar, mas prolijo, arreglar)

Se dirige a mi:

B-Soy muy hincha con las carpetas. Le pongo nota por carpeta, asi se dedican. La carpeta
completa, prolija, para mi es importante.

Los nifios se levantan, preguntan y me preguntan. Contesta a varios, pero se levantan y les dice
que no pueden trabajar con tanto desorden.

B-Busquen en la carpeta. Tienen todos los ejemplos, tienen todos los tipos de sustantivos,
tienen que tomarse el trabajito de leer ...

Hay nifios que dicen que no encuentran los sustantivos.

B-Y gente... ;Vieron por qué hay que tener la carpeta completa, prolija, que se lea? ;No?
Trabajen con el compariero.

Me comenta que con los actos y todos los problemas que han tenido en la escuela, estd muy
atrasada. Hoy particularmente estd tratando de cerrar los sustantivos, para empezar con
adjetivos y descripcion.

Me muestra la planificacion anual.

B- ;Ves? yo ya tendria que estar terminando adjetivos y todavia estoy con sustantivos.
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Puedo ver muy escuetamente la planificacion, pues me muestra y la guarda. Esta dispuesta en
una grilla, donde se observan columnas de temporalidad y contenidos. Una tercera columna
referia a los ejes de NAP. (Eje de oralidad, de escritura, de literatura, reflexion sobre la lengua).
También consta algunos titulos que se van a leer en el afo. En junio estd consignado el tema

de los adjetivos.

(..)

Registro de Clase N° 19

Fecha: Jueves 22 de junio de 2017

Ubicacion: aulas de 4to grado Tz y Cr- Clase de Matematica.
Docente a cargo: G- (Referente del grupo Tz)

Observacion Participante

Tiempo de observacion: 3 hs catedra en Tzy 2 en Cr

Investigadora: Gonzalez, Marta

Grupo Tz

9, 00 h. G. les dice que van a empezar un tema nuevo, muy facil que tiene que ver con las
multiplicaciones y escribe en el pizarrén:

MULTIPLICACION POR LA UNIDAD SEGUIDA DE CEROS

Luego escribe tres problemas. Les dice que entre problema y problema dejen 4 renglones.
Los nifios tardan en copiar. Los alienta, mientras pasa por las mesas mirando las carpetas.

Se dirige a mi:

G-A mi me gusta que copien. No les doy fotocopias. Copiar les ayuda a entrenar la letra, poner
atencion, tener claro en qué parte...en qué hoja de la carpeta estan los temas.

También me comenta que les hizo hacer un anillado de Claudia Broitman, pero que es muy
avanzado. Dice que no se dio cuenta y por ahora no lo pueden usar.

Le pregunto por qué es tan avanzado.

G-Y porque trae todo con problemas y a los chicos les cuesta mucho comprenderlos. Entonces
no avanzas. Estas todo el dia con un solo problema y no avanzas.

Yo les simplifico. No les doy cosas tan complicadas. Capaz que como ese libro es para Buenos

Aires y alla tienen séptimo, es mds avanzado.
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9,20 h. La mayoria de los estudiantes han terminado de copiar. La docente toma el primer
problema y los hace leer.

Les pregunta: ;Qué tengo que hacer?

(Se trata de acomodar 9 tarros de tomate por estante en una estanteria que tiene 10 estantes)
Muchos dicen “podemos sumar”. La docente les dice que expliquen.

Estudiantes-Y sumamos 9 mas 9 mas 9, por 10 veces.

G-Se puede hace otra operacion.

Contestan si, no, no se ponen de acuerdo.

G- ;Cual otra?

Estudiantes- ;Multiplicacion?

G-Si. ;Qué con qué?

Estudiantes- ;9 x10?

G-Muy bien Rocio. Bueno eso es re- facil. Planteen la cuenta.

Va recorriendo las mesas, mientras los estudiantes van anotando los datos:

Escriben 10 y abajo 9.

A varios les corrige:

G- ;Qué son 10y 92 ;10 son zapallos? ;9 peras?

;Como planteamos el problema? Un estante tantas latas... 10 estantes... ;Qué pongo?

Los nifios y las nifias van resolviendo. Lo hacen rapido. Muchos dicen que es facil.

(...)

Pide a una estudiante que pase al frente a resolver el problema. La misma identifica los datos,
hace el planteo, y finalmente la resolucion con la operacion.

G-Muy bien, Morena. Copien.

9,45 h. En el siguiente problema los nifios protestan. (Se trata de un saldon que tiene 43 baldosas
por 100)

Estudiantes- ;Serio! No sabemos la tabla del 100, ni la del 43.

La docente riéndose les dice:

G-Ah...yo les dije que estudiaran las tablas...

Estudiantes- jEhhhh, sefio! ;Hasta el 100?

G les explica que hay procedimientos muy faciles para operar.

Llama aJ.

-Veni J. pasa. Vamos a resolver entre todos.

G-Saca los datos.

J. comienza a escribir. La docente le dice:
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G--jla letra, J! [La letra!
J. borra, empieza otra vez y extrae los datos, luego no sabe qué hacer.
La docente le dice que plantee el problema como el anterior.
J. copia adecuando a los datos del nuevo problema y la mira.
G-Bueno. Vamos a hacer la multiplicacion como dice aca. 43 x 100=
Se pone el 43 y se le agregan tantos ceros como ceros tenga este 1.
Fijense: es lo mismo que multiplicar 43x 1 y agregarle los ceros que tiene el uno que estd
multiplicando al 43. ;Se entiende?
Les explica repitiendo mas o menos lo mismo unas 3 veces.
Algunos dicen que es facil.
El siguiente problema es de multiplicar por mil. La docente les dice que lo tienen que hacer
solos.
10,20 h. Escribe otro titulo en el pizarron: RESUELVO SOLITO
Consta de 3 problemas muy parecidos a los que dio en clase.
Luego tienen unas diez operaciones con la unidad seguida de ceros. (Acd incluye hasta el
10.000)
En el siguiente punto deben escribir literalmente los resultados y finalmente descomponer el
numero.
Se dirige a mi y me dice:
G-Estoy mechando un poquito de todo, asi no se olvidan.
10,50 h. Copia la tarea.
Consta de mas ejercicios (unos 8) muy parecidos y como punto final
LECCION ORAL DE TABLAS PARA EL LUNES 26
11,15 h- 4to Cr
Entran del recreo. Los nifios tardan mucho en organizarse y la docente los reta.
Les pide que saquen las carpetas y coloquen la fecha y escriban el titulo de multiplicaciéon por
unidad seguida de ceros.
Como ve que queda poco tiempo, decide dictar el primer problema. Luego les pide que lo lean
y digan qué podrian hacer para resolver. Mas o menos como en el grupo de los Tz, unos dicen
sumar otros multiplicar.
G. les dice que es mas corto y practico multiplicar, y les hace ambos algoritmos en el pizarréon.
(EI de sumar 10 veces 9 y el de multiplicacion). Luego explica el segundo problema con el
procedimiento.
(...)
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11,50 h. Comienza a copiar en el pizarrdn la tarea. En ella esta el tercer problema y la misma
actividad del grupo Tz.

Luego saca su cuaderno y dice:

G-Se acordaron que tomo las tablas todos los dias ;no? Maria J. pasa.

La nifia dice que no se acuerda.

-Pasd. No puede ser que no te acuerdes de ninguna tabla.

La niha pasa. Comienza por la tabla del 6. Se confunde bastante. La docente cada vez que se
confunde la hace volver al resultado correcto y le hace sumar 6.

Finalmente, la hace sentar. En su cuaderno de notas escribe un R.

Luego hace pasar a G. El nifio, tiene pequeios errores y dudas que subsana sumando. A veces
utiliza los dedos. G. anota en su cuaderno MB

Se dirige a todos:

G-Muchachos, si no estudian las tablas, no podemos seguir. Ahora viene multiplicacion por
dos cifras, division por dos cifras y no pueden seguir si no saben las tablas.

Voy a seguir tomando toda la semana que viene. Estudien (...)

Registro de Clase N° 20

Fecha: Jueves 29 de Junio de 2017

Ubicacion: aulas de 4to grado TZ y CR- Clase de Matematica.
Observacion Participante.

Tiempo de observacion: 3 h. catedraen Cry 2 h. en Tz

Investigadora: Gonzalez, Marta

Grupo CR

8,45 h. Los nifios entran al aula. Se acomodan. Entra la docente. Les pregunta acerca de como
estan. Dice que hace mucho ftio.

Se da cuenta que no hay calefaccion. (Aparentemente se ha apagado)

Se dirige hacia a mi y me dice:

G- ;Ves? Lo de siempre. Hoy nos morimos de frio y maiana suspenden por el asunto de la
caldera. No podés estar 5 horas sin calefaccion. Se ve que se apago a la madrugada porque la
escuela esta todavia aceptable, pero un rato mas nos morimos.

Copia la fecha y luego el titulo de REPASAMOS MULTIPLICACIONES

9,15 h. Le comento que ya casi estoy cumpliendo con los primeros 30 dias de observacion.
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G-se pasaron rapidisimo. Para colmo te toco todo el acto, el paro, el agua, la caldera. ; Pudiste
ver algo?

Le contesto que si. Que posiblemente siga después del receso.

Me dice que mejor. Que ahora mucho de los nifios del regimiento, en los primeros dias de julio
se van, y entonces no va a dar clases de ensefanza. Va a tratar de fijar las tablas y
multiplicacion.

G-Mira. Clases de fijacion a full. Lo hablé con Graciela. Dice que mejor. Que fijen
conocimientos.

Me muestra una serie de clases que tiene escritas en la carpeta. Veo que casi todas tienen
multiplicaciones, divisiones por una cifra y pocos problemas. A veces es colorear el resultado
correcto, unir con flechas, pintar unas imagenes con colores seguin el resultado. En definitiva,
prevalecen los algoritmos.

También me aclara que va a seguir tomando las tablas todos los dias.

9,30 h. Se sienta y empieza a llamar de a uno para revisar carpetas.

(...)

Luego G. se dirige a todos:

-Yo estoy mirando carpetas. Hay muchos que no hacen las tareas, que no completan los
trabajitos de la clase...hay muchos signos menos...

El trimestre viene... (Hace una sefia con el pulgar para abajo) (...)

Registro de evaluacion N° 23

Fecha: Miércoles 30 de agosto de 2017

Escuela: E.P.S.

Ubicacion: aula de 4to grado Tz - Evaluacion de Lengua.
Observacion Participante

Tiempo de observacion: 5 h. catedra.

Observadora: Gonzalez, Marta

8,50 h. Los niflos antes de acomodarse le preguntan a B. si los va a cambiar de lugar o va a
cambiar las mesas.

Luego les reparte una fotocopia y pide que saquen dos hojas y que coloquen en todas las hojas
nombre, apellido y curso.

Recuerda a los nifios que trabajen con prolijidad y lapiz, y algunos otros consejos sobre la

ortografia.
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9,15 h. Luego de darles unos minutos de lectura en voz baja, les toma la lectura de la poesia
de Anacleto, el esqueleto.

Algunos estudiantes tienen una lectura poco fluida y expresiva. Deletrean. Son pocos. B. los
hace empezar de nuevo o les corrige la pronunciacion.

En su cuaderno va anotando las notas que dan cuenta de la lectura de los estudiantes. Luego se
las anota en una de las hojas de carpeta, abrochandolas con la fotocopia.

Las notas que coloca, van desde el “Muy Bien”, “bien menos” hasta “Debo repasar mas”. Le
pregunto qué quiere decir bien menos. Me contesta que es para el que esta flojo, que le va a
seguir tomando lectura, para levantar esa nota, igual debo repasar mas es como un regular

también.

(999)

Registro de Clase N°24

Fecha: Miércoles 13 de septiembre de 2017
Ubicacion: aulas de 4to grado

Observacion Participante

Clase de Lengua.

Tiempo de observacion: 3 h catedraen Cry 2 hen Tz

Investigadora: Gonzalez, Marta

Grupo CR

9,00 h. Se inicia la clase con una lectura colectiva de una version del cuento tradicional “El dia
que el invierno se qued6 dormido” pero repartiendo los didlogos de los personajes y un lector
en off que va leyendo qué va pasando en el contexto.

Mas o menos los personajes y el relator suman seis nifios, que la docente va guiando. Como
texto tiene varias preguntas y exclamaciones, les pide que hagan la entonacion. Al relator
también le pide que lea con modo fluido.

La actividad insume bastante tiempo, (se lee 4 veces aproximadamente), pero los nifios estan
atentos.

La docente al término de la lectura les pide a varios la re-narracion.

Los nifios van narrando y la docente cada tanto hace preguntas como para guiar los

acontecimientos.
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Luego les realiza una grilla bien grande en el pizarron. En la primera celda escribe situacion
inicial, en la segunda, problema-conflicto, y en la tercera la resolucion del problema.

Luego pide a los relatores que pasen al pizarron (son 3). Les solicita que narren donde y cuando
sucede la historia y que presenten los personajes (un item a cada uno)

Oralmente los tres nifios van diciendo lo solicitado

La docente a continuacion les pide que cada uno vaya escribiendo en la celda de situacion
inicial, lo que expresaron oralmente. Van escribiendo y les va ayudando. También los hace
reflexionar si deberian poner una coma, un punto, o trabajar ortografia.

10,15 h. Entran del recreo y continuan con la grilla.

La docente tiene que llamarles varias veces la atencion porque estan inquietos y no se
organizan.

B-Seriores, todo lo que tarden se lo descuento del proximo recreo.

Los proximos en pasar son algunos que dieron voz a algunos de los personajes. Elige uno de
cada uno. Ellos deben relatar el problema del cuento y escribirlo.

Reciben las mismas guias que los anteriores, en relacion a la puntuacion y lo ortografico.
También en cuanto a la coordinacion de las ideas, ya que contar el problema requiere mucho
mas que consignar datos, como lo hizo el grupo anterior. La misma dinamica la realiza con los
otros personajes para la resolucion del problema.

Luego retoma la lectura de todo el cuento, pero a partir de lo que escribieron los estudiantes en
el pizarron.

11,00 h. El tiempo se acaba y la actividad queda de tarea.

11,15 h. Se Inicia el mismo trabajo que en la division Tz, pero no se concluye.

Registro de evaluacion-N° 25

Fecha: Miércoles, 6 de Septiembre 2017

Ubicacion: aula de 4to grado- Cr-Evaluacion de C. Naturales —Docente B
Observacion Participante

Tiempo de observacion: 4 hs catedra

Investigadora: Gonzélez, Marta

8,45 hs.
Grupo Cr

Los estudiantes entran con la docente B. Le dicen que tenian Sociales con la otra docente.
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B les contesta que es mejor que tengan la prueba en las primeras horas para que estén mas
tranquilos y les alcance el tiempo. Ademas, tienen que empezar a ensayar para el dia del
maestro y ya tienen que cerrar las notas de Naturales.

B-No se hagan los que no saben... Yo ya les mandé las notitas en los cuadernos avisando a los
papas. ;Estudiaron?

Estudiantes-NOOQO (dicen muchos riéndose)...Si, seiio. No es mucho.

La evaluacion no es muy larga.

10,00h. (Durante el recreo)

G. le da a B. una fotocopia Le dice que van a salir a ensayar el acto del dia del maestro y agrega
que van a terminar para las 11 horas. Igualmente G. le aclara que empezaran a ensayar también
para acompafiar a 6to en la Estudiantina. Tienen que realizar una coreografia.

B. se toma la cabeza y dice: “Estoy podrida de los actos” “asi no voy a terminar mas”

(...)

Registro de evaluacion N° 26

Fecha: Jueves 23 de noviembre de 2017

Ubicacion: aula de 4to grado- Tz- Evaluacion de Matematica
Observacion Participante

Tiempo de observacion: 5 hs catedra.

Investigadora: Gonzalez, Marta.

8,50 h. Entramos al aula. Nos saludamos.

La docente les dice que dejen su cartuchera y dos hojas de carpeta. Lo demas queda en la
mochila.

A continuacion, les pide que dejen de charlar y les entrega una hoja oficio que tiene actividades
en las dos carillas.

Los nifios se quejan y dicen que es larga. La docente les explica que si estudiaron les va a salir
en un ratito.

(...)

B-Pueden hacer con lapiz, pero saquen punta finita. Prolijo. No quiero ver kilos de corrector.
Piensen antes de escribir. Lean lo que escriben. No quiero cosas sueltas. Respuestas jcom-ple-
tas! Si, veo incompleto, chau...a llorar al campito

Luego pide silencio y que comiencen a trabajar.
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9,00 h. Comienzan a trabajar.
La primera parte de la prueba es de comprension y produccion escrita.
Se ve un poco larga, en el sentido que los estudiantes deben leer, contestar seis preguntas,
hacer una descripcion de un personaje y escribir una historia de dragones teniendo en cuenta
una secuencia de tres dibujos.
(...) La docente ayuda a los nifios y las nifias haciéndolos reflexionar pidiéndoles que vuelvan
a leer la oracion o el parrafo; pero en general, la mayoria de las preguntas son directas. Se
contestan con oraciones que estan evidentes en el texto.
Todos los puntos que quedan, se enfocan a la gramatica.
10,20 h. Varios preguntan si me pueden consultar.
B- ;Por qué?
Estudiantes-Porque tardds en venir. Yo me olvido de lo que tengo que preguntar-dice A.
B-A. estas en la luna... baja y concéntrate.
En la actividad de clasificacion de sustantivos, comienzan a pararse nuevamente para
preguntar.
B-Con este lio no se puede, chicos. No pueden estar preguntando pavadas. Habia que
estudiar... ;Como que no me acuerdo qué era un sustantivo? ;Para qué usaron la carpeta?
La sefio Marta les va a ayudar, pero no les va a decir las respuestas, jeh! Ustedes deben
responder, ella les va dar una guia, nada mas.
Como quedé¢ incluida en la actividad, cierro mi cuaderno y comienzo a acudir a los llamados.
Me doy cuenta que hay unos cuantos nifios que no tienen muy claro los sustantivos...insisten
con “lo que se puede ver y tocar”. Tampoco tienen muy clara la clasificacion de adjetivos, la
distincidn de verbos, los tiempos, y el analisis de oraciones.
La docente un poco fastidiada, les dice:
B-Bueno, basta. Lean la prueba. Tenian que estudiar. Listo de ayuda.
Suspendo las ayudas.
Los nifios se sientan, vuelven a las actividades.
De vez en cuando la docente le dice:
B-Fijate qué pusiste aca...Este verbo... jesta en el pasado?... ;Es sujeto esta palabra?
11,15 h. Entran del recreo y siguen con la prueba.
La docente me comenta que a los que les vaya mal, les tomaré recuperatorios. Me dice en voz
baja:
B-Porque viste como es ahora: Recuperatorio, de recuperatorio.
Agrega:
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-Esto del EP... jqué invento! Pasan sin saber ni la jota. Yo no estoy de acuerdo con EP en el
boletin. Tienen que mejorar un poquito, llegar al logrado...aunque hay algunos, que bueno,
cascotito.

Este anio no hay muchos, dos o tres en las dos aulas, lo hablaremos con los papdas...por ahi
que recuperen en febrero. Les ponés EP, pasan, pero no les hacés un favor porque pasan flojos
y no te tocan una carpeta en todo el verano, porque pasaron...

La verdad, estoy cansada. Mucha mentira, gorda, mucho circo...

Se levanta y sigue ayudando a los estudiantes. Algunos terminaron y entregan.

Registro de clase N° 27

Fecha: Lunes 20 de noviembre de 2017

Ubicacion: aula de 4to grado Cr.

Situacion observada: Clase de Matematica a cargo de la docente V. de apoyo en ausencia de
la referente del aula (Docente G.)

Tiempo de observacion: 5 h catedra- 3 h en Cr, 2hs. en Tz

Investigadora: Gonzalez, Marta

Grupo Cr.

8,45 h. Entro al aula. Los nifios me saludan cordialmente. Me comentan que estuvieron con
otras dos sefios y que la sefio G. se fue a Cordoba.

Me recibe la docente de apoyo. (V.). Me acerca una silla a su escritorio, mientras me comenta
que hace més o menos un mes que estd a cargo del grado. G. se postuld para un cargo en
biblioteca, y el grado quedo6 sin docente.

V-La verdad septiembre- octubre fue un caos. Teniamos las practicantes...menos mal, por un
lado, nos dieron una mano.

9,00 h. Les reparte unas fotocopias que tienen dos problemas. Veo que los mismos se resuelven
con divisiones por una cifra.

Pregunto si no han empezado con la de dos cifras. Me contesta:

V-Si, pero estoy haciendo un repaso. Mirad tuvimos muchos problemas. Para colmo yo siempre
en aula. No se consiguen docentes. Las practicantes estan rindiendo y haciendo las practicas
¥ no quieren tomar cargos...

Primero las practicantes...de multiplicacion saltaron a angulos, después vino G. unos 10 dias,

empezaron division por dos cifras, pero no se consolido.
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Se fue G. Vino una suplente una semana. Ahora me doy cuenta que no esta consolidada la
division de una cifra. No sé si no se acuerdan, pero en un trabajo practico que tomé...un
desastre.

El jueves, depende, empiezo con la de dos cifras. Yo creo que hay que consolidar bien la de
una cifra.

Cualquier cosa, la siguen en 5to. También en 5to van a tener que ver fracciones, geometria, el
sistema métrico, porque no llegamos.

9,35 h. Les dicta algunas operaciones de resta con dificultad. (Me comenta que esta fijando
esta operacion)

V-Porque si no saben la resta con dificultad, no pueden dividir por dos cifras. Aca le agrego
mas resta. Tengo que anotar en la carpeta. A medida que uno va viendo, va agregando mas
ejercitacion.

Le pregunto a V. si G. le dej6 planificado el resto del afio.

V-La planificacion anual, si, esta. Pero con todos los problemas que tuvimos, obvio que
estamos atrasadisimos. Pero en todo...y toda la escuela.

11,00 h. Toca el timbre del recreo. Nos reunimos con las demas docentes.

()

V. por su parte dice que no va a tomar prueba final, que va a hacer unos “trabajitos practicos
cortitos de division”, porque ella no es la docente del grado.

V-si aparece una suplente, bueno, que tome, pero si no, que quede eso en el legajo, si total
nadie lo mira. No me puedo poner a perder tiempo en repasar desde lo primero que vieron y
corregir. Hay que anclar la division.

Le pregunto por Ciencias Sociales.

V-Esta un poco abandonada. Me concentro en Matematica. Vamos a hacer algun trabajito con
mapas y algo dinamico...un crucigrama, algo asi, como cierre.

11,20 — Nos dirigimos al grupo Tz.

183



IMAGENES

Z oN usbeuw

P w,

Oy e N

- - B ————C |

.,_.o “ﬁwﬁa ﬁSﬂﬁ;ﬂw ﬁ,cc \ﬁﬁm@%ﬁw@_
T T E@
i el

| oN uabew

WIS 5T f.qu.“m._‘“ Twﬂ \-,m»....x..?{v‘ }_.,..;.h,.,_.___“.. Ly J\a‘ﬂﬁé\. i um...,.,_...E:
E (4 ?.wﬂ#, (4728 _ﬁ,ﬁ.?. VLR _E%\ & Y Rty Al
—pvowh bk B 1 S PP o A e o e T
= .i.g.ﬂ%.ﬁ.ﬁqcﬁgw&a TV ofy 1 Yo v

..qﬂé%_.-%ﬁ_.ﬂ 7Y W0y Ay STy ﬂ_:.._..w\i b 5

U

Q@wﬂrﬁ ﬂwmﬂjﬁﬁ,ﬁﬂdﬂmﬁhﬁh g)bwd.m;e T m\.h, 1.,.___.;.4;._.

ooy oW -

m«&. R ——— __
S 2Suﬂu§& 230033 3 AN NI T

.ﬁu .-%t...m:&.ﬂ S%_,&_i.. JUN N i

wag

Ty i

S

. . S L i . -\wmma.._..\.w yie u__ﬂgw,__.c
I U A 7 o ) ()
aﬁnfsa Bl B Eﬁ.ﬁmﬁ ©
bl iy o 2 . . — .ﬁé..ﬂﬁub.ﬁ?r%ﬁxﬂg) i
._.__._{-.?ﬁ%c%ﬂ%ﬁﬁ:i :sﬁme_.

2}

184



¥ oN uabeuw
*{sa2ad ap oquniuoa)
upunpue ‘[sossd
#p ojunfuod) epnef
‘R "ses03 AP KIUALCI LN ‘Tad "ouad 13
e EnBus ua 'uniquion o3l ajos Ua LRIqUInK
COALLTI0Y SITTNaIRIaNI
_
/ \ =
e19)|3 "PEpUOY [
1 '] teugeed sena o1ed
P VBN “SCydaavod ‘esaws ‘ougy| 113 JEd
L TTETTITIHTEN =T TR =T ER VR T
fLEIpl UBIQUIDN znb o) anhe URIQWON
SOLTHLSaY SOLIYINGD
aed pia peD ‘BRI
'sjed "oy 3 CReaIad "oqed Len| : {3 senoued
SLUIO) U UEILIaR BLUIO) U URIQUCN
SAINMINDD S0ld0Yd
bt
e \ ]
_‘ SOALNYLENS #
I Ay SV R e s % _

- ....“..\. Tt .“,.ﬁ_,

€ oN uabeuw

_\ﬂ;?eé._, ..ﬁ i 2 LTe Ly __1_8_ o .ﬂﬁ;gx ﬂﬁ.q.ﬁ.\ﬁ. _@é A{w

e oy 5%5
R p'e/ ML o U L de_ﬁ._w .n_. oW
n_..._.-,w.,

e S
‘ = e o

o L \t.ru.l.rl..e||
=t \E‘

_q...k- _J_‘-_«_u.

FiL

185



V2rdoprsy o, o Mw
‘flﬁ-g %3'-\?0,{/1/”{9@41 2

Al 3H — 0.0k U516 e

Imagen N° 5

Imagen N° 6

186



8 oN uabeuw

_
_.mo.._w?.m 16 59| v

JYsnse eed opualpuaid  Jepue 3p
Sepesued  €ge|ss eleaual|ex 3] Un  yeWal
X o Co.ww_._w& 5 A ? L .._ow%?__&._
a5 Ue)del 35 ﬁt?ﬁ sa)| Se]
M A

% = A

_.t Y
4 ___._..”“....
[

¢
rd.mﬂ m\ﬁ{ jm, P Aioo_u._b.\ﬁc dud, r_eaﬁa&;nm,
2w ke w.@&\ _

A ?D,“,LJ‘W

i Arcod 5w ;33
we  YWNYo £ gﬁ%

/ oN uabeuw

- 2 \\.\\.\\\l

__. mtwbm‘ru._a._m.ud m.m__._ m

s o el

b

O e ST e

® ) gth

187



. . -
\/va . T T , W
A opeey RVEmEIrOTT T AP T
_%L,D N a;%l ST N 0oy w e /Ty #S‘_.% Effé g |
\" b, il ﬁ._ s@.ﬂ_ﬂaﬁ_ a : il [

- -3 -4
Ak i | _1. Qu—wq o \ qcvﬁ% 0 .:._¢ W _ = |
Kgaaus 67 Loarclay %I.M.Mmq wsﬂ?_%adﬂ%amg x\ mw T m O

¢ (o % i e AR 5
gy



Z1 oN uabeuw

|

W N R el tpahyee .
| ¢ fug o é Ly e Eﬁau@\

_ gﬁ S Q)
_ ﬁm_._m_.._ .

*

1

|

|

I - = T . waroyy |

|
_—

I ?..F%.__.Smu. Laef 12 ) _um: st T Wpp
i

_" S i nu%u@ T a.,q,_.d_n._ﬂ _:.:_...,3 Hﬂ.m w ._3.4 .ﬁw. ¥
o P v o woparar YU ANy VOB ¥ Sy
| gr .

Ll oN uaBew

PR T i ST WY a&%
@S\wsi Eiﬁ.a

189



71 oN usbew

€l oN uabeuw

WYy
u%\sz )
"3Y¥)SN0)
| agvinm
T¥3010010

[

oNidyo
Bfu_,__aa

EES )
or_, :__
On #.aah_

et [

ut
Pl __.:.,jn

ol
\m:%a__ Hraper
nowey]  loney
| O

ETGE LS

@ YSud m.DWd|m_L_...

AT Ve w1 jaqf Ay fu AT
:.AC__. \m.ﬂwaa Ly & __aﬁHAT.SH@

™ .ﬂ,

¢ 34 mﬂﬂmﬁx

A YUY

- opaly

(] ﬁ il e

i ggrdaud < AT _Eg ey (e

.\.«FE eswdag / marayy b i -

wper L spwoitar s g ﬁ&?é}aﬁ

Y0 ()

o], ‘oo : e
PPN e gt
aa_éwdﬂa,&uu.qq@ai s ST . __Jsdéw‘

ey b wnd Ry
N

190



ha: 1[441;‘_1 Nombre: 13 (hi o or 4o, 1€
Evaluaciéride Lengua

0 Leer con atencidn el cuento *Resfrio de dragdn®. Luego responder, ?miﬁiﬂ

Hace mucho tiempo atrds, en el reino de Teikelan, habia mmm‘nﬂuapwmmnﬂmqm langaba fuego. Esta
cuta se encontraba en el bosque donde el rey Filiberto siempre iba a cazar con sus escuderos. Un dia acamparon tan cerca
de ¢ quel lugar que el fuego legd a quemar parte de la extensa capa del rey. Entonces el rey ordend a todos los caballeros del
reino que fueran hasta alli y vencieran al monstruo gue lanzaba fuego desde el interior de la cueva,

Todos se preguntaban cimao serfa aquel monstruo, ya que nunca lo hablan visto. Solamente velan salir de alli el fuego
que expulsaba. Asl que muchos no se animaban a ir, Entonces, el rey prometid que cumpliria el deseo de aquel que venciera a
I b :5tia. Un humilde herrero llamade Humberto, escuchd la promesa del rey y decidié emprender la aventura, ya que su
desc0 era tener un taller de herreria mds grande.

Cuando llegd a la entrada de la cueva, lo hizo con el martillo que utilizaba para trabajar y un escudo que &l mismo habia
forj.do. Se acercd despacio y comenzd a entrar, aprovechando el hecho de que el monstruo no estaba largando fuego.
Cuando llegd al fondo de la cueva, vio a un pequefio dragoncito que tenia una patita enganchada al suelo por una cadena,

- Pos fawvor, no me hagas dafio —dijo el dragoncito, con mucho miedo.

= No te prescupes, no voy 8 hacerte dafio —dijo Humbaerto.

= {Puedes ayudarme? Un malvado hechicero me dejd atrapado agui y no puedo salir =Le dijo el dragoncito con

ldgrimas en kos ojos.

El herrero tomd con fuerza su martillo y golped las cadenas que se rompieron, dejando al animalito en libertad.

= Muchas gracias, sefior. Nadie habla venido a salvarme antes.

- Ez que tirabas mucho fuego desde aqui. JPor qué lo haclas?

= En esta cueva hay mucha humedad, por eso me resfrié. Es asl que cada vez que estornudo, sin guener lanzo fuego por

mi nariz.

El herrero llevd al dragoncito a su casa y le dijo al rey gue el monstruo ya no estaba mds. El rey premid |a valentia del

hombre y cumplid su deseo. Desde aquel entonces, el dragoncito fue cuidado por el herrero y pronto se curd agquel

resfriado que quemaba todo lo Gue se acercaba a la cueva,

b} dCudndo y ddnde ocurre la historia?

&€ uiénes son los personajes principales?

LPor qué el rey ordena vencer a la "bestia” que vivia en la cueva?
] &C ubén s& animdb a enfrentarla? [Por qué lo hizo?
) £C ud encontrt al entrar a la cueva?
¥ éComo termina el cuento?

2 - Elegir uno de los personajes del cuento y describirlo.

4 - | Ibicar los siguientes mstmthw en el grupo que corresponde.
pin it/ perro '/ tropilla”f temor’/ abeja / alegria / amor*/ enjambre / emodién™ / pino / caballo / jauria
CONCRETOS ABSTRACTOS

INDIVIDUALES 5
..?.1 o i S

5 - (Zlasificar semdnticamente estos sustantivos.

ujll M_-_ Ua—’\l{"‘ Y., T 4

M_AL&M_W% L o™ A aand
ileta: ffﬂ“tfwﬂfﬁ-"x = -‘&tl.ﬂ-‘l _l_f\r-— I“Mﬂ_i‘_

Imagen N° 15 191




rebafio: £ NN = &:@Mfmmmm QG KA,

estrella:

;L“é- r/An,\r%Q:f\ﬁm_ o ?/w@f\w

ey

Mario:

O ApragE N - Sl A U Gtebn e |

e
4 ﬁ‘

6 - Clasificar los adjetivos marcados en el texto.

“Esta es la enorme habitacién de Carolm% Su pared estd pintada con preciosas flores violetas. Y aguella lampara
tiene veinte estrellas azules. Caro es muy desordenada. Tiene cuatro remeras verdes sobre la cama y tres tres pantalones

cortos en el suelo. Sus cinco pares de zapatillas estan en el ropero.

Descriptivos : No descriptivos ]
Calificativos Demostratwo‘s Posesivos Numerales i
PrE £ [0 rashnhtmeg Nori. il OB LR
DE oD B Pl P o A Y il i B £
C Dﬂ’t" 7 o ﬁ‘ b WA il ﬁi}“v"\m \V/
N o E o/ Cora w_,dwwm-.zﬂﬂhlw.ﬁw ArRi ko

7 - Escribir los adjetivos genti{ijros de:

B an

EuRo

Peri:_Pr 2 4K N / Colombia:
Chubut:_C - i el rE Sarmiento:
La Rioja: _ R % & u B u" j & 1L / Formosa:
Africa: mi FRAC N PN ¢y v/ Europa:

8 - Clasificar los verbos segin el tiempo en el que estdn conjugados.
cantabamos’ partirdn*- cuento - cantaste’ - comeremos - escriben’-

vuelas - correréd

R A, " o
mird - cosecharon - estudia - sentiré -

‘ Presente } Pretérito/Pasado Futuro ,
16 A TR T (CENTHNITTE Y

RATLT RPN
, . E e

COBEWS V) C o SECMARONS
E.o i 3 A CORMAE R_AY w
Mu ;&,@r R A 'r“x
=Pl WV
9 - Escribir el |nf‘n|t|vo de los siguientes verbos.
*corriamos _C A7 {SPAATAVSTN *reflexioné __J 0 w%‘??&“&i VALY
1 Pasreo e/ » Aod oY o
*protege g Mt definiste _¢’ M%n\ i
*escribirdn _Q% ¢ /‘(,L‘J 8 E_\,_:‘ * cantan Q{mﬁ};,f v A
*miramos __nnn R MA N * escribieron 4

10 - Analizar las oraciones marcando Sujeto, Predicado, los Nicleos y O.B.
L L A
© EBS E_ﬁiggﬁhy 'aS\Emh.;ﬁfgéﬂ por la playa.f*‘@ B
N N \ ‘
O, e

© //Por laoc \salg]la luna plateada.’, &= & X
N N
|

-y : A
© F\ errlto marron;:::ra muy jngyjeto, O. b X
'Y |

b

& : £ -
@K&g(;i@ por el bosque tenebroso. Qe b /b/

Imagen N° 16
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Familia:

En este Documento de Calificacién y Promocién se comunican los
aprendizajes que van adquiriendo los nifios y nifias durante su trayectoria
escolar. X

Es un didlogo entre las familias y la Escuela, donde se expresa cémo los
saberes ensefiados fueron aprendidos, respetando los tlempos y procesos de
cada uno de los estudiantes.

En el Documento encontraran:

* Las calificaciones.

= Las valoraciones importantes del proceso de aprendizaje.

* Loslogros.

» Los saberes gue se estan construyendo.

Se entrega trimestralmente.

Los invitamos a tener una ¢ icacién <o , con el fin de
construir y generar condiciones institucionales y soclales que hagan posible
trayectorias escolares significativas.

Ministerio de Educacién

Provincia del Chubut

¢

Imagen N° 27

REPUBLICA ARGENTINA

Ministerio de Educacién
Provincia del Chubut

DISENO CURRICULAR EDUCACION PRIMARIA
RESOLUCION N° 547/14 ME

DOCUMENTO DE CALIFICACION Y PROMOCION
RESOLUCION N° 164/15 ME

((EDUCACION PRIMARIA )

SEGUNDO CICLO

LIBRETA N°

LOGRADO SOBRESALIENTE ; IS
LOGRADO L " L
LOGRADO DESTACADO g LD
1
o
EN PROCE
SO EP # EP
NO LOGRADO NL cauhiDifes NL

TRIMESTRE DESDE HASTA
A - iy e | i
2% e LER e oty Fcsidings

TRIMESTRE

DESDE HASTA
12 )
2 s o
3 Bl

TRIMESTRE
10

PROMOEION

FIRMA DEL EQUIPO DE ENSERIANZA
( Firma y aclaracién §

FIRMA DEL
ALUMNG e T
Firma del v
Adult responsable
SELLO DE LA FIRMA DEL EQUIPO DIRECTIVO
INSTITUCION { Firma y Aclaracidn )
Pagina 14
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Imagen 28 - Circular Técnica N° 1/16




Imagen -29- Circular Técnica N° 1/16

.. GOBIERNO

iE
- g MINISTERIO
DELchusr ot DE EDUCACION s - ARO DEL BICENTENARIO
i »i’ LA INDEPENDENCIA NACIONAL
i3
i A modo de ejemplo:
b Necesita apoyo adicional para. ..(snundar ellos saberes)
Requiere apoyo y asistencia permanente para... :
Requiere acompaiiamiento diferenciado y permanente para...
Se destaca en...(habilidades, actitudes, procedimientos, efc)
Manifiesta entusiastiio en.l. (Giuncier alfcs saberes)
Comprometido con...
- Que el Documento de Calificacién no es la Unica informacién que reciben las
familias con respecto a los avances de los aprendizajes de cada estudiante, que el mismo
4 : . debe ser acompafado con al menos tres informes anuales entre los trimestres que
3 describan avances de los aprendizajes, logros y los aspectos en los que sera necesario
fortalecer y seguir trabajando, en las distintas situaciones de ensefianza y los contenidos
... — - - gspecificos que figuran en el D.C. chhos informes debzran formar parte del legajo del

alumno.

- Que es necesario concretar espacios de reuniones con las familias para la
entrega del Documento de Calificacion con el fin de ayudarlos en la lectura interpretativa
del mismo, acercandolos al paradigma de evaluacién que los encuadra, especiaimente de
los alumnos ingresantes al primer afio, y aquellos que pasaron al segundo ciclo que
cambian a la 2da. Libreta. Seria importante recuperar la carta de presentacién del
documento, para ser socializado con las familias de Primar Grado y con aquellas que se
incorporan al sistema educaiivo provincial.

y }HOM‘ aciones para la confeccion de la libreta

: Tapa: en espacio correspondiente a Librats i se colocara el N°1 en ambos
'}gglps En casos de gue existieren alumnos repitentes se habilitard una nueva libreta N° 2,
:gdjuntandola a la primera.

i Pagina 2: donde dice datos éeﬁa"aﬁﬁhoékmpbasablas especificar vinculo con el
™ ‘estudiante.

- Pégina 3: en los casilleros en blanco, para las Escuelas de Jornada Completa,
corresponderia colocar los talleres/EDI, y de igual forma e las Escuelas de Jomada Simple
que tengan talleres.

- tencion: cuando ingresa a la escuela, por ejemplo un estudiante
de ofra provincia en Sto Grado, se iniciara una libreta nueva en el espacio correspondiente
2 dohe grado, razando una lines en los tres trimestres de 4to. Grado.

Con la premisa que el acompanamiento de las trayectorias escolares de los
Man%es &s una responsabilidad compartida entre familias y escuela, saludamos a Uds. muy
sordiaimente convocandolos a la tarea con el compromiso y la responsabilidad-due los destaca.

Lic Zulma Quegles

Direccién General de Educacion Primaria

Direccidn General de Educacién Primaria

a Av. 8 de Julio N° 24 | Rawson - Chubut | 0280 4482341/44 Int 163 | Faxint. 152
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