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El Instituto Educacion Superior N° 5 José Eugenio Tello

El IES(Instituto de Educacion Superior) N° 5 José Eugenio Tello fue creado hace 50 afios, el
afio 2009 fue el afio de sus Bodas de Cro.

Es la Segunda Institucion de formacion Superior No Universitaria més grande del pais.
En la actualidad cuenta con las siguientes carreras de Formacion Docente:
- Profesorado de Matematicas
Profesorado de Biologia
Profesorado de Tecnelogia
Profesorado de Quimica
Profesorado de Fisica
- Profesorado de Lengua y Literatura
Profésorado de Inglés
Profesorado de Ciencias Politicas
Profesorado de Economia
- Profesorado Historia
Profesorado de Filosoffa
Profesorado de Psicologia
Profesorado de Geografia
Y con la siguiente oferta de Tecnicaturas Superiores
- Tecnicatura en Evaluacién y Gestion Ambiental
Tecnicatura en Turismo

- Tecnicatura en Informatica

Sus autoridades son:

Consejo Directivo

Rectora; Prof. Lilian Leon

Vice Rectores:Lic Silvia Zubelza, Prof. Vilma Garcia y la Prof. Claudia Quifiones

Secretario Académico: Licenciado Javier Vega

Secretaria Administrativo: Prof. Mariana Alvarado

Consejo de Departamentos: Prof. Mirta Amanda Delgadillo (Departamento de Capacitacion)
LichlianAllué (Departamento de Investigacion)
Prof. Maria Graciela Barrientos (Departamento de Formacion Inicial)



MARCO REGULATORIO DEL ALUMNO
Condiciones para el ingreso

= Poseer titulo secundario o polimodal otorgado por organismos
ptiblicos o privados

= Certificado de aptitud psicofisico otorgado por la Direccion de
reconocimiento Médico de Jujuy

Observacién: registraran inscripcidn provisoria aquellos que
adeuden como maximo 2 asignaturas en el nivel medio hasta el primer
turno especial de examenes de finalizacién del nivel medio.

Espacios curriculares: dentro del periodo fijado por el calendario
académico los alumnos podran decidir su inscripcion en la cantidad de
espacios curriculares a cursar por cuatrimestre o por afio, respetando el
Régimen de Correlatividades.

Asistencia: se computara por espacio curricular y por horas de
clases. Comprende entonces: las horas de clases, los trabajos de
campo, las préacticas de observacién, pasantias u otras modalidades
previstas por el disefio curricular institucional.

Cursado

= Promocidn directa: para aguellos espacios curriculares que se
establezcan, el alumno deberd cumplir con los siguientes
requisitos:

e Aprobaciéon minima con 7 (siete)

s 100% de aprobacion de los examenes parciales con
calificacién de 7 (siete) puntos como minimo con un
recuperatorio por cada parcial

o El 80% de aprobacién de los trabajos practicos y/o de
campo con calificacion de 7 (siete) como minimo en
cada uno de ellos

s FEl 80% de asistencia a clases tedricas-practicas

= Alumnos Regulares: aquel que estando inscripto obtiene la
reqularidad en cada espacio curricular reuniendo los
siguientes requisitos:

& Ei 65% de asistencia a clases tebrico practica (55%
cuando las ausencias obedezcan a razones de salud o
trabajo)

& El 80% de aprobacién de trabajos practicos y/o de
campo




& El 100% de examenes parciales aprobados con
calificacién minima de % (cinco) puntos, con un
recuperatorio en cada parcial.

Observacién: puede variar segun el espacio curricular.

Regularidad:

1. La regularidad de cada espacio curricular se extiende por el
término de 2 (dos) afios y prescribe aunque no haya
trascurrido ese lapso en aquellos espacios curriculares en los
gue el alumno resultare desaprobado por tercera vez,

2. El alumno que no obtuviere o perdiere la condicidén de regular
en algGn/os espacios curriculares podrd rendir como libre o
regulares el/los espacios segin la modalidad para la que
optare,

Examen final:

= Para alumnos regulares: examen oral, escrito y/o practico.
Calificacion minima 4 (cuatro) puntos.

s Para alumnos libres: el examen constara de dos partes: una
escrita y una oral, siendo ambas eliminatorias. Calificacién
minima 4 (cuatro) puntos. El nimero de espacios que cada
estudiante podrd rendir en condicidn de libre, no deberd
superar el 30% del nimero de espacios que componen el Plan
de Estudios de la carrera, exceptuando aquelios que tienen el
formato de Taller, Practica y Residencia, Seminario y las
Didacticas.

Turnos de examen: los alumnos podran rendir en un mismo turno
de examen dos o mdas espacios curriculares correlativos entre si siempre
que el orden de los mismos respete el Régimen de creatividades
establecido.

Se establecen los turnos de examen:

» QOrdinarios: en los mese de Febrero-marzo, julio y Noviembre-
diciembre.

= Extraordinario: de acuerdo a la normativa vigente.

Equivalencias: los alumnos que se trasladan de un IFD a otro
deberdn presentar solicitud de equivalencias por escrito, adjuntando
certificados analiticos de estudios incompletos y programas analiticos
debidamente autentificados, en las fechas de presentacién al afio que se
establezcan.




Presentada la solicitud no podra inscribirse en el espacio correlative
hasta gque esta no sea resuelta.




A modo de bienvenida

Un camino de nuevas decisiones ha comenzado con diferentes perspectivas que, por el solo
hecho de haber llegado a esta institucion hace ver que esta dispuesto a iniciar cambios importanies
an la vida,

Tendra que ver con maneras distintas de hacer las cosas en la vida, porque a partir de ahora
se ira instrumentando con una herramienta valiosa que le permitira ver distintos aspectos de la
sociedad y generara compromisos de participacion y de mejora tanto personal como social. Esta
herramienta es el conocimiento.

Esto forma parte de un proceso privilegiado al que solo tienen acceso los que como usted han
decidido estudiar, sin embargo esto requerira esfuerzo. Para algunos sera mas facil que para otros,
pero seguramente siempre se podra hacer algo para continuar y no abandonar esta empresa que
inicia.

iniciarse en el estudio implica haber tomado la decision de reconocer una actividad que
permita prepararse en un campo de la ciencia para hacer de ello una de las actividades principales
de nuestra vida. Implica que uno ha elegido el camino de la via intelectual para producir cambios en

la propia persona y a través de la futura actividad derivada del profesionalismo que se adquirira,
hacer extensivos esos cambios en el mundo en el que vivimos.

Ser estudiante del Nivel Superior implica una nueva construccion de identidad a la vez que se
desarrolian nuevos roles.

El status de estudiante terciario, tendra gue ver con nuevas organizaciones en la vida. Nuestra
familia tendra que poder reconocer que nos hemos embarcado en una empresa, no dificil, pero
requerira seguramente de compromiso personal y familiar,

Implicara construir un nuevo proyecto de vida en el que la meta de lograr el titulo de Nivel
Superior tendré que incluir algunos cambios, enfre ellos un nuevo aprovechamiento del tiempo, una
buena definicion de prioridades y ta necesidad de aprovechar al maximo los materiales de estudio.
Har falta un lugar para estudiar, pero por sobre todas las cosas haré falta que en el grupo familiar
se vea que estudias. Esto hara que tu familia poco a poco se vaya dando cuenta que esto es muy
importante para tu futuro. Estaremos frente a un desaffo el cudl no es solamente haber elegido una
carrera sino haber optado por un proyecto de vida.

Le aconsejamos que para avanzar en su carrera fome en cuenta las siguientes
recomendaciones: piense en su eleccion, aseglrese de que la carrera le agrada, planifique sus
tiempos, organicese, pida ayuda a profesores , compafieros o familiares, no se desanime, trabaje en
grupo, siempre hay otro que nos da el aliento que a veces perdemos, si hay algln tipo de ayuda
extra en fa institucion o fuera de ella, utilicela, aprenda metodologias de estudio, domine la escritura
y la lectura académica, no abandone lo que ha empezado.

Estudiar es una tarea revestida de rigurosidad, por ello presentamos aquf a lo que sera el
objeto de su estudio introduciendo para la comprensién del mismo algunas técnicas que le permitiran
una mejor comprensién del mismo.

Le invitamos a que considere algunos aspectos que son necesarios para tener ia condicion de
estudiante. Hagase esta prueba y comience a actuar para mejorar desde ya su rendimiento.




El camino esta delante suyo hoy, no es necesario recorrerlo todo en la fecha, Paso a paso y
constantemente llegard a lejanias impensadas convirtiendose en un profesional capaz de enfrentar
la vida con el arma maravillosa del saber.

Usted para ello contara con el apoyo de la comunidad del IES N°5: José E. Tello. Exitos y
bienvenido/a.

Equipo Directivo
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La Lectura

Para comprender un texto es necesario partir de una lectura significativa, asi es como se
lograra el conocimiento de lo que se quiere aprender.

La lectura es un proceso donde se involucran interactivamente un lector y un texto; el
primero intenta obtener informacion del segundo.

Leer comprensivamente es captar el mensaje que el autor nos quiso transmitir, por ello.
La lectura debe ser lenta, analitica, profunda, debe permitir establecer relaciones con lo
que, ya se sabe, asimilar vocabulario nuevo o especifico.

Para comprender lo que se lee no es necesario iniciar la lectura de un texto entendiendo
todo lo que se lee. Hay que realizar diferentes ejercicios hasta llegar a la comprension
total del texto.

Tipos de lectura

» Ligera o de espigueo: se utiliza para tener una idea muy general del tema que se
va a abordar. Con ella se obtiene una idea global aunque vaga del tema, pero
orientadora de la lectura posterior.

» De inspeccion o pre — lectura: Permite el acceso al paratexto, o sea, todo lo que
acompafa al texto y que ayuda a su comprension: titulo, autor, ilustraciones,
disefios, gréaficos, mapas, etc.

» Analitica o comprensiva supone sefalar ideas principales y diferenciarla de los
detalles y de las ideas secundarias, establecer relaciones entre ellas, distinguir el
lenguaje figurado del literal, los hechos de las opiniones, establecer consecuencias,
retener conceptos fundamentales por subrayado, palabras claves, organizar
secuencias, comparaciones, esquema, cuadros de doble entrada, mapas
conceptuales, etc.

La comprension es el proceso de elaborar el significado por la via de aprender las ideas
relevantes de un texto y relacionarlas con las ideas que ya tienen un significado.

Es el proceso a través del cual el lector "interactda" con el texto. Sin importar la longitud o
brevedad del parrafo. La lectura es un proceso de interaccion entre el pensamiento y el
lenguaje, el lector necesita reconocer las letras, las palabras, las frases, sin embargo
cuando se lee no siempre se logra comprender el mensaje que encierra el texto, es
posible incluso que se comprenda mal, como casi siempre ocurre. Como habilidad
intelectual, comprender implica captar los significados que otros han transmitido mediante
sonidos, imagenes, colores y movimientos. La comprension lectora es un proceso mas
complejo que identificar palabras y significados, esta es la diferencia entre lectura y
comprension.

Técnica de Lectura Analitica o Comprensiva

Pasos de la Lectura Analitica
PASO 1: Subrayado de ideas
¢, Qué es subrayar?

Es destacar mediante un trazo (lineas, rayas u otras sefales) las frases esenciales y
palabras claves de un texto.



http://es.wikipedia.org/wiki/Idea
http://es.wikipedia.org/wiki/Texto
http://es.wikipedia.org/wiki/P%C3%A1rrafo

¢Por qué es conveniente subrayar?

- Porque llegamos con rapidez a la comprensién de la estructura y organizacion de un
texto.

- Ayuda a fijar la atencién
- Favorece el estudio activo y el interés por captar lo esencial de cada parrafo.

- Se incrementa el sentido critico de la lectura porque destacamos lo esencial de lo
secundario.

- Una vez subrayado podemos repasar muchos temas en poco tiempo.
- Es condicion indispensable para confeccionar esquemas y resumenes.
- Favorece la asimilacion y desarrolla la capacidad de analisis y sintesis.

¢, Qué debemos subrayar?

- La idea principal, que puede estar al principio, en medio o al final de un parrafo. Hay que
buscar ideas.

- Para comprobar que hemos subrayado correctamente podemos hacernos preguntas
sobre el contenido y si las respuestas estdn contenidas en las palabras subrayadas
entonces, el subrayado estara bien hecho.
¢Como detectamos las ideas mas importantes para subrayar?

-:Son las que dan coherencia y continuidad a la idea central del texto
- En torno a ellas son las que giran las ideas secundarias.

¢,Como se debe subrayar?

Mejor con l4dpiz que con boligrafo. Sélo los libros  propios
- Utilizar lapices de colores. Un color para destacar las ideas principales y otro distinto
para las ideas secundarias.
- Si utilizamos un I4piz de un Unico color podemos diferenciar el subrayado con distintos
tipos de lineas

¢,Cuéando se debe subrayar?

- Nunca en la primera lectura, porque podriamos subrayar frases o palabras que no
expresen el contenido del tema.

- Las personas que estan muy entrenadas en lectura comprensiva deberan hacerlo en la
segunda lectura.

-Las personas menos entrenadas en una tercera lectura.
- Cuando conocemos el significado de todas las palabras en si mismas y en el contexto en
gue se encuentran expresadas.

El subrayado trata de resaltar las ideas principales del texto, facilitando su estudio y
memorizacién y posteriormente su repaso.



Un buen subrayado, acompafiado de notas a los margenes, puede ahorrar mucho tiempo
de estudio (y mucho esfuerzo), mientras que un mal subrayado no so6lo no ayuda sino que
puede ser contraproducente.

A veces se subraya practicamente todo el texto lo que induce posteriormente a una
memorizacion literal, mecéanica, sin distinguir cuales son las ideas principales.

El subrayado exige concentracion ya que hay que diferenciar lo fundamental de lo
accesorio.

Se debe subrayar una cantidad reducida de informacién (palabras o frases claves)
gue permita posteriormente con un simple vistazo recordar de qué trata el texto.

Clases del subrayado

e Subrayado Lineal: Consiste en hacer una marca debajo de la palabra o idea que
se desea destacar.

e Subrayado vertical: Consiste en colocar una linea vertical en el margen del texto
para resaltar parrafos o frases enteras. Es conveniente para sefialar definiciones, citas
0 ejemplos.

Reglas para el subrayado:

1.- S6lo se comenzara a subrayar tras una primera lectura comprensiva del texto y
una vez que éste se ha entendido. Es un error muy tipico del estudiante comenzar a
subrayar en la primera lectura.

2.- Es conveniente ir subrayando péarrafo a parrafo. Primero se lee el parrafo y a
continuacion se subraya la idea principal.

3.- Se pueden utilizar un par de colores, uno de ellos para destacar lo mas relevante.
4.- No subrayes articulos (el, la, los, etc.) ni adjetivos que estén adornando las ideas,

por ejemplo; El poderoso San Martin, luego de grandes esfuerzos y con un gran plan
estratégico, logré cruzar los Andes.

No es conveniente emplear multiples colores: primero, porque ralentiza el subrayado;
y segundo, porque posteriormente puede resultar dificil interpretar el porqué se utilizé un
color u otro.

Se puede emplear también un unico color, utilizando dos tipos de trazo para
diferenciar: una linea recta para destacar las ideas principales y una ondulada para las
ideas secundarias.

En un texto las ideas poseen mayor o menos importancia, esto significa que no todas
tienen el mismo nivel.

Las ideas mas importantes se llaman ideas principales (IP) y las que le siguen en
orden de jerarquia son las secundarias (IS).



Las ideas principales contienen el nacleo de la informacion, otorgan sentido a todo el
parrafo y si se las extrae el parrafo pierde su sentido o significado. Se las subraya con
una linea continua.

Las ideas secundarias (IS) son las que refuerzan y apoyan a la idea principal (IP),
ampliando, aclarando o ejemplificando el tema. Estas ideas se subrayan con doble linea
continua o linea ondulada

Al subrayar las ideas principales (IP) estamos separando lo esencial de lo accesorio.

Ejemplo:
EL OZONO, UN GAS INDISPENSABLE

El ozono es un gas presente en la atmésfera que, en mayor cantidad, se localiza, en la
estratosferaformando o gye conocemos como “capa de ozono”. La capa de 0zono
actia como un potente fitliro solar; ya que evita el paso de la radiacion ultravioleta (uv).
La radiacion uv proviene del sol y puede provocar severos dafios en |os seres Vivos,
segun su intensidad y el tiempo de exposicion. Por eso en_el verano, si_ vamos a

exponernos al sol, es necesario _usar pantallas protectoras. Ademas, estos rayos
pueden llegar a afectar el crecimiento de las plantas.

PASO 2: Encontrar las Palabras Destacada

Son palabras muy importantes (referidas al titulo o idea central del texto) que
aparecen escritas en negrita, con un color o tamafio diferente, con otro tipo de letra o
entre comillas.

Estas palabras ayudan a encontrar a las IP porque alrededor de ellas gira lo mas
importante. Es conveniente encerrarlas con un elipse.

Reconocer una palabra clave implica tener bien interpretado y analizado el texto.

PASO 3: Realizar la Notacion Marginal
La notacion marginal debe permitir ver al golpe de vista la estructura tematica del texto.

Son notas breves que se escriben al margen de cada parrafo con el fin de destacar la
idea principal del mismo. A veces vienen explicitas otras tendremos que inventarlas.

Permite una lectura rapida de los conceptos principales del texto. Es recomendable
cuando los textos son muy extensos.

Para realizar la notacion marginal se debe:
a) Leer el textoy separar los parrafos.
b) Subrayar el texto o parrafo.

c) Leer nuevamente solo lo subrayado de cada parrafo y sintetizar mentalmente su
contenido (lo mas breve posible).

d) Escribir lo sintetizado en el margen externo de cada parrafo en rengléon inclinado.
Para ello utilizaremos una o mas palabras que correspondan a la idea expresada
en el mismo parrafo.



PASO 4: Resumen

Es una técnica de estudio que permite reducir un texto de modo tal
gue sOlo estén presentes las ideas mas importantes del tema, o
sean las IP.

Pasos para realizar un resumen:
a) Leer atentamente el texto.
b) Subrayar las ideas principales (IP).
c) Transcribir sélo lo subrayado, con cuidado de que resulte un parrafo coherente.
d) Usar conectores para entrelazar las IP.
e) Se deben copiar los titulos y subtitulos que tiene el texto.
CUIDADO:
No se debe:

= Alterar el orden de los parrafos.

= Escribir opiniones o valoraciones personales.

= Cambiar el sentido de las IP.

» Transcribir desconectadamente las ideas.
Ejemplo:

EL OZONO, UN GAS INDISPENSABLE

El ozono es un gas presente en la atmésfera. La capa de ozono actia como un
potente filtro solar.

La radiacion uv proviene del sol y puede provocar severos dafios en los seres vivos

PASO 5: Sintesis

Es una técnica de estudio que consiste en captar las ideas principales de un texto,
ordenarlas segun un criterio personal y expresarlas usando un estilo propio y
particular.

Es una exposicion abreviada de las ideas del autor. Es un trabajo de reelaboracién
personal de lo leido y un medio para desarrollar la capacidad de expresion del
pensamiento.

Pasos para realizar una sintesis:
a) Leer detenidamente el texto.
b) Subrayar las ideas principales (IP).

c) Expresar en forma escrita las IP subrayadas pero con una estructura y lenguaje
personal.

En la redaccion de una sintesis se puede:



= Agregar calificativos, comentarios, opiniones personales e incluso
reemplazar las palabras por sinGnimos.

= En la redaccion es necesario copiar el titulo del texto al cual pertenece la
sintesis, si tuviera subtitulos “no” se deben copiar.

Ventajas:
= Ayudar a recordar mejor el tema.
» Obliga a descubrir lo esencial que se pretende transmitir en un texto.
» Estimular la capacidad de expresion y el juicio critico.
» Ayuda a permanecer concentrado.
Ejemplo:

EL OZONO, UN GAS INDISPENSABLE

En la atmGsfera se encuentra el ozono que es un gas indispensable, que forma una
capa que nos protege de las radiaciones uv; las que pueden producir dafios en la piel
de todos los seres vivos; incluso los humanos.

RECORDEMOS LOS PASOS DE LA LECTURA:
1° ETAPA: Lectura inicial o rapida

Leer el autor, el titulo y los datos editoriales del texto.

Revisar los subtitulos para saber de que se trata.

Leer el texto buscando palabras destacadas o claves.

Leer rapidamente el texto completo para formar una idea global del

X/ R/ R/ R/
L X X X R X4

Ud. ha concluido la primera etapa: la Lectura exploratoria; ha obtenido una idea vaga
del contenido del texto.

2° ETAPA: Lectura de estudio

53

AS

Subrayar las ideas principales del parrafo

Escribir la notacidn marginal del parrafo.

Repetir la operacidn con el siguiente parrafo.

Cada dos o tres parrafos... releer la notacién marginal anterior para
descubrir el hilo del texto.

R/ R/
R X X4

53

AS

Ud. ha
v" Analizar criticamente el texto.

v Organizar la informacion.
v' Memorizar comprensivamente para explicar y aplicar lo que leyé.

Atencion: La realizacién de cuadros y esquemas que aprenderds a partir de
esta seccién forman parte de la poslectura; el dltimo paso de la lectura de
estudio, y por lo tanto, refleja lo que se ha comprendido del texto.




Organizacion de la Informacién

Organizadores de la
informacion Formas Redactadas
v
[ Resumen ] [ Sintesis ]
> | Formas No redactadas
|
I
A\ 4 l A 4
[ Cuadros ] [ Esquemas ] Mapas [ Graficos ]

conceptuales

Cuadro Comparativo

Entre las estrategias de lectura, se encuentra la comparacion; indicando las similitudes y
diferencias entre dos objetos.

La comprension de este tipo de estrategia requiere seleccionar objetos enfrentados vy
determinar sus categorias o criterios de comparacién o confrontacion.

CONCEPTO: Establece las relaciones de semejanza o diferencia entre procesos,
situaciones, figuras o hechos de ser comparados.

Pasos para la realizacion de un cuadro comparativo:
Lectura del texto o tema.

*Establecer las caracteristicas que se van a comparar.
*Establecer los puntos o rasgos que van a ser comparados.
*Registrar las semejanzas o diferencias en un cuadro.
Caracteristicas de un cuadro comparativo:

A) Identificar los elementos que se desean comparar.

B) Marcar los parametros a comparar.

C) ldentifica o escribe las caracteristicas de cada evento.

D) Construye afirmaciones donde mencionen las semejanzas y diferencias mas
relevantes.

ELEMENTOS DE UN CUADRO COMPARATIVO:

*Rasgos o puntos que desean ser comparados: son aquellos hechos o situaciones que
buscan ser comparados con otros.

*Semejanzas: similitudes entre dos o mas objetos, que se comparan.
Diferencias: rasgos opuestos de los cuerpos comparados.



Estructura de un Cuadro Comparativo

Elementos a comparar

Criterio

Diferencias

Semejanzas

Cuadro de Doble Entrada

Es una variedad de cuadro comparativo en el cual se comparan mas de dos elementos.

Se llama de doble entrada ya que la informacién que contiene se puede leer de dos
formas diferentes; por un lado los elementos comparados y por el otro las caracteristicas
de los elementos comparados.

Estructura de un Cuadro de Doble Entrada:

Elementos comparad

(0N

Caracteristic

7
2

as
EJEMPLO
Caracteristicas
Descripcién Estructura Utilidad
TECNICAS
Se usa el propio Selecciona 'y
. texto. Un color o dos destaca ideas
Resalta as ideas ) " o
esenciales del texto | P& identificar las | principales (a veces
SUBRAYADO ideas segun su también ideas
importancia secundarias)




Extrae las ideas en

Se copian las idea

Afianza el

forma de narracion principales conocimiento de lo
RESUMEN subrayadas esencial del texto
Cuando se domina
. un tema, sirve como
Ordenacion RN
Recoge ordenada y Jerarauica de | vision rapida de
l6gicamente las idea erarquica de 1as repaso y ayuda a
ESQUEMA ideas
comprender la
estructura del tema
_Expresion grafica i Estudio analitico y
jerarquizada de las Relacion logica y .
. e racional. Desarrollo
relaciones significativa de los intelectual
MAPA significativas de las conceptos por '
CONCEPTUAL ideas o conceptos niveles
Repaso
de un texto
Visién global de las Relacién e Cla_smca y or(,JIena
ideas interdependencia de las ideas segun su
CUADRO interrelacionadas ideas interrelacion o
SINOPTICO ' importancia Clasifica

Cuadro Sinodptico

El cuadro sindptico es un tipo de esquema en el que se da prioridad al aspecto gréfico.
De un solo golpe de vista se adquiere una vision grafica del contenido de un tema o texto,
cuyas ideas han sido ordenadas y jerarquizadas.

Se suele poner el titulo principal en la parte izquierda y después, mediante llaves, se
van englobando los contenidos de las ideas principales, secundarias y distintas
subdivisiones.

El esquema de llaves es el mas conocido y muy apropiado para el estudio de las

materias en las que abundan las clasificaciones y datos a retener.

El cuadro sindptico es una variante del esquema que se utiliza cuando existen datos muy
concretos.

Para hacer un cuadro sindptico debes tener en cuenta cudl sera su forma y su contenido.
Laforma

Su forma estd determinada por la utlizacibn del sistema de llaves.
El titulo del tema debe colocarse en la parte central lateral del cuadro sinéptico, fuera de
la llave principal.

Las divisiones y subdivisiones se establecen segun su jerarquia, utilizando llaves.
Ademas, puedes resaltarlas con letras de diferente tipo y tamafio.

El contenido

Debe ir de lo general a lo particular.

El tema general
Para los subtitulos,

se expresa en forma clara y precisa a través del titulo.
debe emplearse términos o frases cortas con sentido.


http://escuelas.consumer.es/web/es/aprender_a_aprender/tecnica4

Los subtemas se desprenden del tema general e incluyen una breve explicacion que
incluyen conceptos basicos del contenido.

Te ayudara a...

Ordenar 'y organizar conceptos y resaltar la informacibn  importante.
Ademas, un buen esquema te permitira memorizar de forma visual las ideas principales
del contenido que estés estudiando.

Los pasos a seguir para realizar un cuadro sinéptico serian éstos:

1- En primer lugar leer todo el texto para adquirir una idea general del tema y
tener una estructura del tema.

2- En segundo lugar, subrayar las ideas principales, secundarias y datos
significativos, incluido ejemplos. En esta fase se realiza una labor de andlisis
y de separacion de las ideas.

3- En tercer lugar, se hace el cuadro sindptico propiamente dicho siguiendo
estas pautas: se puede poner el titulo en vertical para ocupar menos
espacio; después, reservar un espacio para los  encabezamientos
principales y secundarios; empezar en la parte de la derecha a poner las
ideas, reducidas a palabras clave con el fin de que ocupen poco espacio;
cuando se hayan escrito todas las ideas o palabras clave de Ila misma
categoria se cierran con una llave a la izquierda y se le pone titulo a esa
clasificacion.

Estructura de un Cuadro Sinéptico

( Detalles

Id Ideas 5 ghl
= Complementarias eTques
Principal i
Detalles
Ideas Detalles
Idea Idea Complementarias Satilics
Principal
General
(Tema)
Idea
Principal ldea Detalles
Complementaria
Detalles




Idea

Idea terciana
ldea secundaria
principal
1
Tema
central
Idea
principal Idea _
2 secundaria

Los Mapas Conceptuales

Los mapas conceptuales (también denominados organigramas) constituyen un eficaz
medio para representar graficamente ideas 0 conceptos que estan
relacionados jerarquicamente. Mediante este procedimiento aprovecharemos el poder
conceptual de las imagenes, facilitando el aprendizaje y el recuerdo de un tema. Desde
luego no se trata de memorizar los mapas y reproducirlos en todos sus detalles, sino de
utilizarlos para organizar el contenido de estudio. La técnica de elaboracion de mapas
conceptuales es un medio didactico poderoso para organizar informacion, sintetizarla y
presentarla. Puede servir y desarrollar oralmente un tema de manera légica y ordenada.
¢, Como se confecciona un mapa conceptual?

Siguiendo estos pasos:

1. Lee cuidadosamente el texto hasta entenderlo con claridad. En caso de contener
palabras de dificil significado, habras de consultarlas en el diccionario y comprobar qué
funcion desempefian en su contexto.

2. Localiza y subraya las ideas o términos mas importantes (palabras clave) con las que
elaboraras el mapa.

3. Determina la jerarquizacion (subordinacién) de esas palabras.

4. Establece las relaciones que existen entre ellas.

5. Utiliza correctamente una simbologia grafica (rectanguos, poligonos, évalos, etc.).
Elementos con los que se construye el mapa

1. Ideas o conceptos

Cada una de ellas se presenta escribiéndola encerrada en un évalo, rectangulo u otra
figura geométrica.



2. Conectores

La conexidn o relacion entre dos ideas se representa por medio de una linea inclinada,
vertical u horizontal llamada conector o linea ramal que une ambas ideas.

Procedimiento para construirlo
Primero

Lee un texto e identifica en él las palabras que expresen las ideas principales o palabras
clave. No se trata de incluir mucha informacién en el mapa, sino la mas relevante.

Segundo

Cuando hayas concluido con lo anterior, subraya las palabras que identificaste; asegurate
de que ciertamente se trata de lo mas importante y que nada sobre o falte.

Tercero

Identifica el tema o asunto general y escribelo en la parte superior del mapa conceptual,
encerrado en un évalo o rectangulo.

Cuarto

Identifica las ideas que constituyen los subtemas ¢ qué dice el texto del tema o asunto
principal? Escribelos en elsegundo nivel, también encerrados en 6valos o rectangulos.

Quinto
Traza las conexiones correspondientes entre el tema principal y los diferentes subtemas.
Sexto

En el tercer nivel coloca los aspectos especificos de cada idea o subtema, encerrados en
ovalos o rectangulos.

Las ramificaciones de otros niveles (cuarto, quinto, etc) las podras incluir si consideras
gue poseen suficiente relevancia y aportan claridad.

Recomendaciones:

 Es conveniente revisar su mapa varias veces para comprobar si las conexiones estan
correctamente determinadas.

* Las ideas pueden ser correctamente representadas de maneras diferentes. De hecho,
es poco usual que dos personas construyan mapas idénticos sobre un mismo particular;
no existe un modelo Unico de mapa conceptual.



» Aunque tu mapa no sea igual que los de tus compafieros, aun habiéndo manejado la
misma informacion, seré correcto si comprende los aspectos mas importantes y los
expresa de manera jerarquizada y logica.

* En cualquier caso, un mapa conceptual estara acertadamente confeccionado si posee
significado para quien lo ha realizado y éste es capaz de transmitir correctamente a otros
lo representado.

* De ser necesario, se repetira cuantas veces sea preciso a fin de depurar posibles
deficiencias.

Ejemplos de mapa conceptual:

17 Mivel

Lonee lor

6% Mivel

6% Ml

Ejemplo 1. HORIZONTAL

Monografia

Es un trabajo escrito, ordenado, coherente y sistemético, que presenta un tema
investigado con mucha profundidad y con un nivel de investigacion rigurosa.

Es un trabajo relativamente extenso, un texto argumentativo, con funcion informativa, que
presenta y organiza los datos obtenidos sobre una determinada tematica, de varias
fuentes, analizados con una vision critica.

El trabajo se realiza en forma escrita, con lenguaje preciso, claro y con redaccion correcta,
y podra ser explicado y defendido oralmente, con correcta expresion y claridad de
vocabulario e ideas ante un grupo de oyentes que por lo general son sus compafieros y/o
profesores.

Pasos para realizar la Monografia

1. Eleccion o asignacién del tema.



Busqueda de informacion, primeras lecturas exploratorias y consulta a
personas expertas en la materia.

Seleccion de datos e informacion encontrados.
recopilacion ordenada con aplicacion de diversas técnicas de estudio.

Plan operativo: consiste en definir concretamente las partes del trabajo, su
contenido, es decir planificar el trabajo, controlar el desarrollo, plantear las
dificultades, etc.

Realizacion y redaccion del primer borrador.
Evaluacion intermedia: se evallia el borrador realizado hasta el momento.

Plan de redaccion definitivo para exponer el trabajo, se ajustan los titulos,
parrafos, cantidad de paginas, graficos, etc. desarrollando el trabajo con las
partes respectivas que corresponden a una monografia.

El lenquaje en las Monografias

En toda monografia debe cuidarse que la riqueza del contenido vaya acompafiada de una
cuidadosa redaccion y un vocabulario adecuado al tema investigado. Es recomendable la
frecuente consulta a un diccionario de la lengua espafiola y también a un diccionario de
sinénimos.

Para escribir una monografia se debe tener en cuenta:

Evitar repetir palabras.
Evitar contradicciones.
Evitar el uso de palabras extranjeras o de expresiones vulgares.

Utilizar las palabras en su exacto significado pata evitar interpretaciones
erroneas.

Las oraciones no deben ser demasiado largas, ni demasiado cortas.
Se debe releer varias veces lo escrito para pulir imperfecciones y hacerlo

facilmente comprensible para cualquier lector.

Partes de una Monografia

1- Portada con los datos personales: Establecimiento, Asignatura, Profesor,

Alumno, Curso-Division, Titulo, Lugar y Fecha de presentacion.

2- Indice: Contiene el numero de péagina de: Introduccién, Temas,

Subtemas, Capitulos o Titulos, Conclusién, Bibliografia. Esta parte puede ubicarse
al principio o final del trabajo.

3- Introduccién: Contiene la redaccion de:
v Planteamiento del problema a resolver.
v' Objetivo del trabajo.



Hipotesis planteada.

Estructura del trabajo (o que contiene)

Autores gque hacen aportes al tema investigado.
Métodos utilizados.

Fuente de datos.

LSRR VRN NN

Dedicatoria (opcional)

e 4- Contenido o desarrollo: Puede dividirse en capitulos, Titulo, Subtitulos,
Temas o Subtemas. Puede llevar citas textuales; en este caso se debe aclarar el
autor y la fuente al pie de pagina. Las citas textuales deben colocarse entre
comillas.

e 5- Conclusiéon: es donde se exponen los resultados de la investigacion
efectuada, se sefialan los puntos que quedan sin resolver, y los que merecen un
estudio mas profundo. La conclusion cierra la estructura del discurso iniciado en
la introduccién y debe ser clara, concisa y relevante, fundamentada en los datos
mencionados en el cuerpo de la monografia. Es una vision personal o grupal de
los resultados obtenidos en la investigacidon y valoracion de la actividad
realizada.

e 6- Bibliografia: Consiste en un listado de todas las fuentes de informacién
utilizadas en la investigacion ordenadas alfabéticamente por el apellido del
autor; citadas de la siguiente manera:

> Apellido y Nombre del autor, titulo de la obra, editorial, lugar y fecha de
edicion.

Esquema de las partes de una monografia

(A) SECCION PRELIMINAR
Portada
indice

(B) CUERPO
Introduccion

Desarrollo B
13

Conclusion |712 Bﬂi?a
(C) REFERENCIAS O FUENTES 11 9

- . Canclu
Bibliografia 10
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El Informe
. Qué es?

Es un trabajo escrito en el que sintetiza y resume un tema, presentando la informacion,
sin definir posicion u opinion personal.

Tipos de Informes

Teniendo en cuenta como criterio de clasificacion la funcién que cumplen; los informes se
pueden clasificar en:

> Informe Descriptivo: Es aquel que se limita a describir hechos o narrar sucesos
0 procesos. En esta clase de informes hay que abstenerse de hacer comentarios u
opiniones.

> Informe Interpretativo: Es aquel que, ademas de exponer los hechos o
situaciones, contiene una explicacion hipotética de los mismos; una interpretacion
personal o valoracion de lo ocurrido.

¢Qué pasos se siguen?
El alumno debera:

> Buscar informacion sobre un tema usando distintas fuentes; entre ellos libros,
revistas, entrevistas, internet, enciclopedias, etc.

> Leer la informacién y seleccionar los datos que contribuyan a enriquecer la
investigacion.

» Realizar resumenes o sintesis de la informacion.
» Organizar la informacién en un trabajo escrito.

Partes de un Informe:

Primer Hoja: Portada con los datos personales: Establecimiento, Asignatura, Profesor,
Alumno, Curso-Division, Tema Investigado, Lugar y Fecha de presentacion.




Segunda Hoja: Indice. Contiene el nimero de pagina de: Introduccion, Desarrollo,
Conclusion, Apartados, Bibliografia. Esta parte puede ubicarse al principio o final del
trabajo.

Tercer Hoja: Introduccién. Contiene la redacciéon de:

> Explicacion breve del tema que se va a tratar.

> Los motivos de eleccion del tema.

> La estructura del trabajo (su contenido).

> Los métodos empleados para la investigacion.

> Las dificultades que pudieran haberse presentado al realizar el trabajo.

> Dedicatoria. (opcional).

Cuarta Hoja v siguientes: Desarrollo del tema. Incluye el resumen o sintesis de toda la
informacion encontrada sobre el tema investigado.

Conclusion: Vision personal o grupal de los resultados obtenidos en la investigacion y
valoracion de la actividad realizada.

Apartados: Se incluye cuando hay necesidad de presentar graficos, mapas, recortes
periodisticos, etc. que ilustran el trabajo, aclarando siempre la fuente de la cual han sido
extraidos. Cada imagen debe llevar un epigrafe que explique su contenido.

Ultima Hoja: Bibliografia: Incluye un listado ordenado alfabéticamente por el apellido del
autor de todas las fuentes de informacion utilizadas en el informe; citadas de la siguiente
manera:

» Apellido y Nombre del autor, titulo de la obra, editorial, lugar y fecha de edicion.
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Estequiometria

El término Estequiometria deriva del griego stoicheion: elemento y metron:
medir, se emplea para designar el calculo de las cantidades de sustancias que participan
en las reacciones quimicas. Cuando se conoce la cantidad de una sustancia que toma
parte en una reaccién quimica, y se tiene la ecuacion quimica balanceada, se puede
establecer las cantidades de los otros reactivos y productos. Estas cantidades pueden
darse en moles, masa (gramos) o volimenes (litros). Los célculos de esta naturaleza
ocupan la parte central de la quimica, y se utilizan de manera rutinaria en el anélisis
quimico y durante la produccion de todas las sustancias quimicas que utiliza la industria

o se venden a los consumidores.

Por ejemplo, se puede hacer uso de calculos estequiométricos para calcular qué
cantidad de oxigeno se requiere para quemar una cantidad especifica de alcohol etilico.
Por cierto que el nimero de moles ( 0 el nimero de gramos) de oxigeno gaseoso
necesarios para quemar la muestra de alcohol es el mismo ya sea que éste se queme en
una llama abierta, en un motor o en el interior de las células del cuerpo humano; es

decir, la Estequiometria es la misma.
Las unidades de medida

Para realizar los calculos estequiométricos se utilizan unidades de medida apropiadas a
las caracteristicas de estos calculos tales como: mol de moléculas, mol de atomos y

volumen molar.

El mol es la cantidad de sustancia que contiene exactamente 6,02 . 10% particulas

elementales.

La masa de un mol de moléculas de una sustancia es igual a la masa molecular de
dicha sustancia expresada en gramos. Por ejemplo la masa de un mol de moléculas de

agua es 18 gramos porque ese es el valor de su masa molecular.

La masa de un mol de &tomos de una sustancia simple es igual a su masa atémica
expresada en gramos. Asi , por ejemplo como la masa atdbmica (A) del carbono es 12,
la masa de un mol de &tomos de carbono es igual a 12 gramos, 0 sea, que en 12 gramos

de carbono hay 6,02 . 10?° 4tomos.
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Volumen molar: como los gases no tienen volumen propio y este se puede modificar
variando la temperatura y/o la presion, los cientificos han acordado como condiciones
normales (CNTP) la temperatura de 0°C y la presion de 1 atmosfera, o 1.013 hPa
(hectopascales), o 760 mm de Hg.

Experimentalmente se ha determinado que 1 litro de nitrogeno en CNTP pesa 1,25
gramos. A partir de este dato se puede calcular qué volumen en CNTP ocupa un mol de

moléculas de nitrégeno cuya masa es de 28 gramos.

p1: o | ——— Xx= 28¢gr.1L = 224L
1,25 gr

Como sucede lo mismo con todos los gases, se concluye que el volumen en CNTP que

ocupa un mol de moléculas es de 22,4 litros. En consecuencia:

Volumen molar es el volumen ocupado por un mol de moléculas de cualquier
sustancia en estado gaseoso y en condiciones normales de temperatura y de presion
(CNTP). Su valor es de 22,4 litros.

En resumen, conociendo la ecuacion quimica que representa a una dada reaccion
quimica y las relaciones de masa, volumen, moles, etc que de ella se desprenden, es
posible efectuar diversos célculos sobre las sustancias reaccionantes y los productos de

la reaccion.
Ejemplo: O, @ T 2 S0, () — 2803 ()
a)Calcular cuantos gramos de trioxido de azufre se obtienen con 100 gr de SO,

b) ¢Cuantos moles de moléculas de O, son necesarios para obtener 7 moles de

moléculas de SO3?

a) ¢Cuantos litros de O, en CNTP reaccionan con 100 litros de SO, en CNTP?
d) ¢Cuantos gramos de SO; se obtienen con 8,1 . 10?2 moléculas de O,?

e) ¢Cuantos gramos de SO, reaccionan con 500 litros de O, en CNTP?

Ejercicios Propuestos

1. Establecer el nimero de moles de oxigeno gaseoso necesarios para qguemar 1,20
moles de alcohol etilico (C, Hs. OH). Rta: 3,6 moles de O,
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2. ¢Cuantos moles de didxido de carbono es posible producir quemando 1,20

moles de alcohol etilico?. Rta:

3. ¢Cuéantos gramos de dioxido de carbono es posible producir quemando 10,0

gramos de alcohol etilico?. Rta:

4. Calcula la masa de sulfuro de plomo (Il) que puede oxidar 5,22 moles de

oxigeno gaseoso de acuerdo con la siguiente ecuacion:
2PbS + 3 Oz(g) — 2PbO + 2 SOz(g)

La galena es el mineral de plomo méas importante y es basicamente PbS. Este
compuesto se convierte en PbO, que se coloca en un alto horno y se reduce a plomo
metalico Pb. Rta: 832 gr de PbS

5. El carburo de silicio (SiC) se conoce comunmente como ‘“‘carborundum”. Esta
sustancia dura, la cual se utiliza comercialmente como abrasivo se fabrica
calentando SiO, y C a temperaturas elevadas

SiOz) + C — SiCs) + COy

a) ¢Cuéantos gramos de SiC se forman por la reaccion completa de 5 gr de SiO,
b) ¢Cuantos gramos de C se requieren para reaccionar con 5 gr de SiO,
c) ¢Cuantos moles de SiC se pueden formar con el mismo dato del item a) ?
d) ¢Cuéntas moléculas de SiC se obtuvieron?
e) ¢Qué volumen de CO (g se obtuvo en CNTP?
6. En base a la siguiente ecuacion quimica:
4K + 0O, — 2K;0
Calcula: a) la masa de 6xido de potasio que se obtiene con 3 moles de moléculas de
potasio
b) cuéntos litros de oxigeno en CNTP son necesarios para obtener 1 Kg de
oxido de potasio
c) cuantas moléculas de oxigeno reaccionan con 500 gr de potasio.
d) cuantos moles de 6xido de potasio se obtienen con 500 L de oxigeno en
CNTP.
e) cuantas moléculas de potasio son necesarias para obtener 7 moles de

moléculas de 6xido de potasio.
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f) cuantos litros de oxigeno reaccionan con 3,2.10* moléculas de potasio.
7. Si 100 gr de hidroxido de sodio reaccionan con acido sulfarico. Calcula:
los gramos de sulfato de sodio que se forman.
El nimero de moles de moléculas de acido sulfurico empleados.
El nmero de moléculas de agua que se forman.
8. Se desea obtener 500 gr de nitrato de potasio. Calcula:
la masa de hidréxido de potasio que se necesita.
El nimero de moles de moléculas de acido nitrico que deben emplearse.

9. Calcula cuéntos gr de sodio hay en 500 gr de cada una de las siguientes
sustancias:

cloruro de sodio
carbonato de sodio
nitrato de sodio

10. Calcular cuéntos litros de nitrogeno se necesitan para obtener 120 gr de
pentoxido de dinitrégeno en CNTP.

11. Por accion del calor, el clorato de potasio se descompone en cloruro de
potasio y oxigeno. Suponiendo que se calientan 420 gr de clorato de
potasio, ¢cuéntos moles de cloruro de potasio se forman?. ;Qué volumen
de oxigeno se desprende sise supone se trabaja en CNTP?.

12. 750 gramos de carbonato de calcio se descomponen en ¢6xido de calcio
(cal viva) y dioxido de carbono gaseoso. Calcular:

a) la masa de cal obtenida.

b) EIl volumen de gas liberado a la atmdsfera en CNTP.

Problemas que se resuelven aplicando correccién de volimenes

Dada la siguiente ecuacion:

2HCI + Mg — MgCl, + Hz(g)

se pide calcular la masa de cloruro de magnesio que se puede obtener empleando 2,5

moles de magnesio y el volumen de hidrégeno que se desprende si se lo mide a 1,2

atmosferas y 23 °C.
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Para calcular la masa de sal formada, se procede como en ejemplos anteriores, al
igual que el volumen de hidrégeno en CNTP. Pero para calcular el volumen del gas
en condiciones variadas de temperatura y presion se debe aplicar la Ecuacion
General de los Gases en cualquiera de sus expresiones matematicas. A esta
operacion se la denomina correccion de volumen.

En el ejemplo planteado las respuestas son: 237, 5 gr de cloruro de magnesio; 56 L

de hidrégeno en CNTP y 50,59 L de hidrégeno en condiciones variadas.

Ejercicios Propuestos

1. 30 litros de cloro gas reaccionan con hidrégeno gas para formar cloruro de
hidrégeno. Calcular la masa de hidrégeno empleada, el volumen de cloruro de
hidrogeno medido en CNTP y el volumen de hidrégeno obtenido a 27 °C y

0,789 atmdsferas de presion.

2. Se hace reaccionar cobre con exceso de acido nitrico segun la siguiente

ecuacion:
3Cu + 8HNO3; — 3Cu(NO3), + 2NO + 4H,0

a) ¢cuantos gramos de NO gaseoso se obtienen al hacer reaccionar 8,35 gr
de Cu?

b) ¢qué volumen ocupa si se o mide en CNTP?
c) ¢cual sera el volumen medido a 19°C y 600 mm Hg de presion?

3. ¢Qué volumen de cloro gas a 27 °C y 814 hPa se desprendera en la

descomposicion de 123 gr de cloruro de hidrogeno?.

4. Cuando se colocaron 20,0 gr de Zn en un vaso de precipitados con &cido
sulfurico, una vigorosa reaccion produjo hidrégeno gaseoso y sulfato de cinc,
mientras que el vaso se calenté de manera apreciable. EI Zn metélico reacciond

por completo.
a) Escribe una ecuacion balanceada que represente la reaccion.
b) ¢Cuantos moles de H; ) se produjeron?
c) ¢Cuantos gramos de H, SO, se consumieron durante la reaccion?

d) ¢Que volumen de H; ) se obtuvo pero a 22 °C y 880 mm Hg de presion?
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Reactivo Limitante

Si en una reaccion quimica no se respeta la proporcion estequiométrica, es decir, la que
surge de la ecuacién, algun reactivo se agotara y sobrara cierta cantidad de los otros. Se

Ilama reactivo limitante a aquel que primero se agota.

Se puede hacer una analogia con una receta de cocina y los ingredientes disponibles.
Por ejemplo para elaborar 40 tapas de alfajores se emplean 200 gr de manteca, 150 gr de
azucar, 300 gr de fecula de maiz, 200 gr de harina leudante y una cucharadita de vainilla
o ralladura de limon. Pero si solo se dispone de 150 gr de fécula de maiz, aunque las
cantidades de los otros materiales sean las indicadas, se podran fabricar 20 tapas y
sobrara cierta cantidad de los otros materiales. La fécula de maiz es el reactivo limitante

y la cantidad de producto que se obtenga estara limitada por el.

Ejercicios Propuestos

1. Si se hacen reaccionar 19,6 gr de acido sulfurico y 80 gr de cinc, ¢qué sustancia se
combina totalmente? ¢ cuantos gramos de la otra permanecen sin reaccionar?

2. Repetir el problema anterior suponiendo gue se ponen en contacto 80 gr de cinc con
130 gr de acido sulfurico.

3. A partir de una mezcla de 20 gr de tricloruro de fésforo y 45 gr de fluoruro de
plomo (I1), se forman cloruro de plomo (I1) y fluoruro de plomo (111). ;Qué masa de
reactivos y productos quedan después de la reaccion?.

4. Cuando el tribromuro de fésforo reacciona con agua, se producen bromuro de
hidrégeno y &cido ortofosforoso. Si se mezclan 10 gr de agua con 0,1 mol de
tribromuro de fésforo, averigua:

a) ¢cual es el reactivo limitante?
b) ¢qué masa de reactivo en exceso queda sin reaccionar?
¢) ¢cuéantos dm® de HBr en CNTP, se obtienen?

5. En lareaccion del cinc con &cido sulfurico.

a) ¢qué sucede si se hacen reaccionar 7 gr de cinc con 40 gr de acido sulfarico?
b) ¢ambas sustancias reaccionan totalmente?. De no ser asi:
C) ¢Qué sustancia reacciona totalmente?

d) ¢cuantos gr de la otra quedan sin reaccionar?
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e) ¢qué masa de sulfato de cinc se forma?
f) ¢qué volumen de hidrégeno se obtiene si se lo mide a 900 mm Hg de presion y
15°C?
6. Se hace reaccionar 1 mol de acido perclorico con 32 gr de hidroxido de magnesio.
Calcular:
a) la cantidad de reactivo que estd en exceso expresada en gr 'y en mol
b) el niUmero de moles de perclorato de magnesio que se forman.
7. Se hacen reaccionar 2 moles de MnO, con 6 moles de HCI segun la ecuacion:
MnO, + 4 HCI — MnCl, + 2H,0 + Cly
Calcular: a) la masa del reactivo que esta en exceso y quedo sin reaccionar.
c) lamasa de agua formada

d) El volumen de cloro gas medido a 26 °C y 1.239,6 hPa de presion

Calculo del rendimiento de un proceso quimico

En cualquier proceso quimico, ya sea en un laboratorio como en escala industrial, la
cantidad de producto que se obtiene es siempre menor que la cantidad que se calcula
tedricamente. Esta diferencia se relaciona principalmente con factores técnicos tales
como el tiempo y la forma de calentamiento, la presion a la que se trabaja (en especial si
se trata de gases), la eficiencia del catalizador empleado, la construccion del aparato de
produccion empleado, etc. se llama rendimiento de la reaccion al porcentaje real
obtenido, en relacion con el valor tedrico calculado.

Calcular el rendimiento de una reaccién es muy importante en la industria quimica, ya
que determina la rentabilidad econdmica del proceso. Un bajo rendimiento obliga a
investigar y probar nuevas técnicas y distintos procesos para mejorar la eficacia de la
produccion.

Ejercicios Propuestos

1. Calcular el volumen de CO, medido en CNTP que se producen cuando se
gueman 2 Kg de coque, que contiene un 80 % de carbono.

2. Cuando se calienta piedra caliza, compuesta principalmente por Ca CO3 , se
obtiene dioxido de carbono y Oxido de calcio (cal viva). Si se producen 11,7 gr
de CO; por la descomposicion de 30,7 gr de Ca CO3 ¢Cual es el rendimiento de

la reaccion?.
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3. Eltricloruro de fosforo se obtiene por reaccién de fosforo blanco (P4) con cloro:
Pay + 6Clq  —  4PCly

Se recogieron 16,4 gr de P Cl3 a partir de la reaccion de 5,00 gr de P4 en exceso de

cloro. ¢Cual es el porcentaje de la reaccion?.

4. Al tratar el mineral blenda de cinc (ZnS) con exceso de oxigeno se obtiene ZnO.
Si la pureza del mineral es del 78 % y el rendimiento del proceso es del 92 %,
¢qué masa de ZnO se obtiene de 100 kg del mineral?.

5. ¢Que volumen de CO; (4 se obtiene a 25 °C y una atmosfera de presion si se
reduce una tonelada de casiterita (SnO, ) de pureza 85% con carbon a 1.200 °C?.
El rendimiento de la reaccion es del 70 %

SN0z + C — Sngp  +  COz
6. Cuando se agreg6 una gran cantidad de agua sobre 100 gr de carburo de calcio
se produjeron 28,3 gr de acetileno, segun la reaccién (no balanceada)
CaCr + H20p — CHyq + Ca(OH)
a) balancea la ecuacion anterior y calcula el porcentaje de rendimiento de la
reaccion.
b) ¢Cudl es el reactivo limitante si 100 gr de carburo de calcio reaccionan

con 100 gr de agua?
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FORMULAS Y NOMENCLATURA DE SUSTANCIAS INORGANICAS

INTRODUCCION.

La ensefianza de la escritura de las férmulas de los compuestos quimicos es un tema de
discusion recurrente en las escuelas secundarias. Ante las dificultades que se presentan
para que los estudiantes puedan escribir y dar nombres a las sustancias, se destina en
algunos casos, un tiempo exageradamente extenso para su tratamiento.

Es intencién de este apunte aportar a esta discusion a partir de la aplicacion de un criterio
gue nuestro entender resulta coherente con el desarrollo de temas anteriores como
estructura del &tomo y uniones quimicas.

Al principio cuando la Quimica era una ciencia joven, el nUmero de sustancias no era grande
y por lo mismo no resultaba dificil memorizar los nombres de todas ellas. Muchas de estos
nombres derivaban de sus propiedades, de su aspecto fisico, de su origen o de sus
aplicaciones: leche de magnesia (hidroxido de magnesio), gas hilarante (monoxido de
carbono), piedra caliza (carbonato de calcio), soda caustica (hidroxido de sodio), amoniaco.
A medida que transcurrian los afios esta cuestion comenz6 a complicarse. “En la actualidad
el numero de compuestos conocidos sobrepasa los 13 millones de sustancias.
Afortunadamente no es necesario memorizar el nombre de todos ellos” — R. Chang (2001).

A lo largo de la historia los quimicos han ideado modos de nombrar las sustancias, en el
intento de facilitar la comunicacion entre ellos y proporcionar una manera practica para
trabajar con aquella enorme cantidad de sustancias.

Comenzaremos por decir que la asignacién de nombres a las sustancias se denomina
nomenclatura quimica del latin nomen (nombre) calare (llamar) y que en cuanto a la
escritura de las férmulas, existen varios criterios que se pueden seguir para comenzar su
estudio. Al decir de algunos autores, de lo que se trata, en definitiva, es de dar respuesta a
dos preguntas sencillas:

a) Dado el nombre de un compuesto, ¢cual es su férmula?
b) Dada su férmula, ¢cémo lo nombramos?

En cuanto a los nombres, la Unién Internacional de Quimica Pura y Aplicada (IUPAC, de su
nombre en inglés) ha sistematizado las reglas de la nomenclatura, pero aun asi, es
necesario aclarar, el uso histérico de muchos de los nombres, hace que se los siga
denominando con su nombre comun o tradicional, como por ejemplo agua al H,O, amoniaco
al NHs, acido sulfurico al H,SO, bicarbonato de sodio al NaHCOs3, entre otros.

Para estudiar la nomenclatura y las férmulas de las sustancias, es necesario la divisién de
estas en categorias. Una primera categoria seria dividir a las sustancias en organicas e
inorganicas. Los compuestos organicos contienen carbono, por lo regular combinados con
hidrégeno, oxigeno, nitrégeno o eventualmente azufre, halégenos. Todos los demas se
denominan compuestos inorganicos. Algunos compuestos que tienen carbono como el
monodxido de carbono (CO), diéxido de carbono (CO,), disulfuro de carbono (CS,) y
compuestos que contiene los grupos cianuro (CN™ ), carbonato (COs*) e hidrégeno
carbonato (HCOg), por conveniencia se consideran compuestos inorganicos.

Tomando como criterio las caracteristicas (funciones) de los compuestos inorganicos, los
clasificaremos, en Oxidos, Hidruros, Hidréxidos, Acidos y Sales. Para escribir sus férmulas
quimicas, utilizaremos los numeros de oxidacion.



EL NUMERO DE OXIDACION O ESTADO DE OXIDACION.

Recordemos que el nimero de oxidacion o estado de oxidaciéon, se define como el niUmero
gue indica la cantidad de electrones que gana o pierde un elemento al unirse para formar un
compuesto. Esto tiene sentido en los compuestos idnicos pero no en los covalentes donde
existe solo una “cesion parcial” de electrones (en este caso, quien “‘gana” o “pierde” estara
en funcion de la electronegatividad de los elementos que participan del enlace).

Por ejemplo, en la unién entre cloro y sodio para formar el cloruro de sodio, el sodio
(elemento electropositivo), pierde un electrdn por lo que su nimero de oxidacién sera de +1;
en tanto el cloro (elemento electronegativo) gana este electron, por lo que su nimero de
oxidacion sera de -1.

En el caso del H,O, en el que existe una unién de tipo covalente, los electrones compartidos
se encuentran mas proximos al oxigeno (elemento mas electronegativo) siendo su nimero
de oxidacién de -2 en tanto que cada hidrégeno tendra un nimero de oxidacion de +1.

En el O,, los electrones compartidos se encuentran equidistantes de ambos atomos por lo
que ninguno de ellos gana ni pierde electrones, siendo su numero de oxidacion de O.

Los autores trataron extensamente este tema y existen tablas con reglas para la asignacion
de numeros de oxidacion a los diferentes elementos, de manera que aplicaremos estas
conclusiones en la escritura de las formulas y en la asignacion de nombres.

e El nimero de oxidacion de todos los elementos en estado libre (no combinado), es cero.

e El numero de oxidacion de cualquier ion monoatdmico, es su carga eléctrica. Asi por
ejemplo, el K* tiene un nimero de oxidacion de +1, el I de -1, etc.

e El niimero de oxidacién del H es +1, excepto en los hidruros metalicos en el que es -1.

e El numero de oxidacion del oxigeno en los 6xidos es -2, excepto frente al flior (donde es
de +2). En los peroxidos es de -1y en los superéxidos, -1/2.

e El niimero de oxidacién del F en todos sus compuestos es -1. Los otros halégenos (Cl,
Br y 1), tienen nimero de oxidacién negativo, excepto cuando estan combinados con el
oxigeno, en los que son positivos.

e Lasuma algebraica de los niumeros de oxidacion de un compuesto es cero si éste es ne
utro y si es union es igual a la carga del mismo.

Resulta conveniente aclarar que no se debe confundir el nUmero de oxidacién con la
valencia. Por ejemplo en los compuestos CH,4, CH,CI, y CCl, ,la valencia del carbono en
todos ellos es de 4, sin embargo su nimero de oxidacion, es de -4, -2 y +4 respectivamente.
1.- OXIDOS

Se llama 6xido a todo compuesto binario oxigenado. Dicho de otra manera, un éxido es un
compuesto constituido por dos elementos, uno de los cuales es siempre oxigeno.

Se pueden distinguir dos grupos principales de 6xidos:

e Oxidos basicos
e Oxidos acidos

Existen también otra clase de 6xidos, los peréxidos y los superoxidos, algunos de los cuales
se pueden incluir entre los primeros o entre los segundos.

Veamos en particular cada uno de ellos.



1-1 Oxidos bésicos.

Son aquellos 6xidos formados por  metales (electropositivos) unidos al oxigeno
(electronegativo).

Para escribir las formulas de estos compuestos, escribiremos en primer término, el simbolo
del metal y a continuacion el simbolo del oxigeno. Esta es una regla que respetaremos en
adelante: primero se escribe el elemento electropositivo y luego el electronegativo. Por
ejemplo, para escribir la férmula correspondiente al Oxido de potasio, teniendo en cuenta los
nameros de oxidacién asignados al oxigeno (-2) y al potasio (+1) escribiremos:

+1 -2
K O

Para encontrar la férmula buscada, igualaremos los nimeros de oxidacion (en valores
absolutos) utilizando pequefios nimeros enteros que colocaremos como subindices debajo
de los simbolos respectivos. En este Caso, el nUmero de oxidacion que es necesario igualar
es el correspondiente al K: escribiendo el 2 como subindice, las cargas positivas igualan a
las negativas, de modo que nuestra formula quedara:

K,O ya que: 2 x (+1) = +2 que neutraliza a -2.

Veamos otro ejemplo. Buscaremos la férmula del Oxido de calcio. Recordando la
asignacion de los nimeros de oxidacion, escribiremos:

+2 -2
CaO

Se observa que los numeros de oxidacion de ambos elementos se encuentran igualados.
(deberiamos escribir 1 como subindice, pero por convencién, este nimero no se escribe
como subindice ni como coeficiente). De esta manera la férmula definitiva del compuesto
buscado, es: CaO

Ejercicios.
e Escribir la formula del 6xido que forma el sodio al unirse al oxigeno:

Recordando los nimeros de oxidacion, y las recomendaciones anteriores para igualar

éstos, la formula buscada, es:
+1 -2
Na,O ya que en Na,O: 2 x (+1) = +2, iguala el Nro. de oxidacién del oxigeno

e Escribir las férmulas correspondientes a los 6xidos del cobalto:

El cobalto presenta dos numeros de oxidacién: +2 y +3, por lo que tiene la capacidad
para formar dos 6xidos diferentes cuyas férmulas seran:

+2 2 +3 -2
CoO Co,03

En cuanto a la nomenclatura, la IUPAC recomienda nombrar a estos compuestos, mediante
los Numerales de Stock (1), designandolos como: O6xido de... (metal) indicando al final
entre paréntesis con nimeros romanos, el nimero de oxidacion del elemento. Si el metal
posee un unico numero de oxidacion, no es necesario utilizar el paréntesis. Asi por ejemplo,
los compuestos anteriores, tendran los siguientes nombres:



CaO: Oxido de calcio
Na,O: Oxido de sodio
CoO:  Oxido de cobalto (I1)
Co0,05: Oxido de cobalto (111)

En el caso de los metales que presentan dos numeros de oxidacion existe otro método para
nombrarlos mas antiguo, pero todavia muy utilizado por ejemplo, en la industria, aunque la
IUPAC no lo recomienda. Este método emplea los sufijos “0s0” e “ico” para indicar los
nameros de oxidacién menor y mayor respectivamente, como se indica a continuacion:

CoO: Qxido cobaltoso
Co0,05: Oxido cobaltico

La ventaja del sistema de la IUPAC, es que si se conoce el nombre del compuesto, se
puede escribir su férmula de inmediato y si se sabe su férmula, se puede escribir o
nombrarlo sin ambigiedades.

1- 2. Oxidos Acidos.
Pueden definirse como aquellos 6xidos formados por no metales unidos al oxigeno (2).

Para escribir sus féormulas seguiremos los mismos sefialamientos realizados anteriormente.
Por ejemplo si deseamos escribir la formula del éxido acido del carbono, y teniendo presente
los nUmeros de oxidacion del carbono y del oxigeno, escribiremos:

+4-2
CO;, ya que 2 x (-2) = -4, iguala (en v.a.) el numero de oxidacion del carbono.

Para nombrar estos compuestos, se utiliza la nomenclatura de los numerales de stock. Sin
embargo al producirse cierta ambigiedad en algunos casos (3), resulta mas recomendable
el denominado método de atomicidad, estequiométrico o sistematico. Este emplea un
sistema de prefijos para sefialar ambos elementos. Estos prefijos son “mono”, “di”, “tri”,
“tetra”, “penta”, “hexa”, “hepta” ..., segln que estén presentes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7... atomos. (El
prefijo “mono” se omite cuando existe un solo atomo del no metal). También se suele utilizar,
aungue esta totalmente desaconsejada, la nomenclatura tradicional que los denomina
“anhidridos” con sufijos “0so” e “ico” y prefijos “per” e “hipo” segun el caso (ver oxoacidos).
Veamos algunos ejemplos:

Formula Sistemético Stock Tradicional
ClLO Monéxido de dicloro Oxido de cloro (I) Anihidrido hipocloroso
CO, Di6xido de carbono Oxido de carbono (IV)  Anhidrido carbénico
SO, Diéxido de azufre Oxido de azufre (IV) Anhidrido sulfuroso
SO; Tribéxido de azufre Oxido de azufre (VI) Anhidrido sulfarico
N.O3 Tribxido de dinitrégeno Oxido de nitrégeno (Ill)  Anhidrido nitroso
Cl,0O, Heptoxido de dicloro Oxido de cloro (VII) Anhidrido perclorico
P,0s Pentdxido de difésforo Oxido de fosforo (V) Anhidrido fosforico

(1). Alfred. E. Stock (1876-1946). Quimico aleman que dedic6é parte de su investigacion a la sintesis y caracterizacion de
compuestos de boro, berilo y silicio. - Fuente: R. Chang (2001)



(2) Antiguamente se denominaban anhidridos a estos compuestos. Esta manera de llamarlos ha dejado de usarse, aunque
todavia, suele encontrarse en textos, sobre todo de cierta antigliedad.

(3) Por ejemplo tanto el NO, como el N,O, se denominarian Oxido de nitrégeno (IV), lo que no es posible ya que se trata de
dos compuestos completamente diferentes. Aqui el nombre no permite diferenciar ambos compuestos.

1- 4. Otros 6xidos.

Existen ademas de los nombrados, otros 6xidos muy caracteristicos, como los peroxidos, y
los superéxidos.

Los peroxidos, son Oxidos que se caracterizan por tener dos atomos de oxigeno unidos
entre si mediante un enlace covalente (puente peroxi, O,%). En estos compuestos, cada
oxigeno tiene un numero de oxidacion de -1. Ejemplo de estos compuestos, lo constituyen,
entre otros, el peréxido de sodio (Na,O,), el peréxido de bario (BaO,), el perdxido de
hidrégeno (H,0.,).

Na O @] H O
Ba
Na O @) H O

Los superoxidos, son aquellos 6xidos en los que el oxigeno presenta el nimero de oxidacién
de -1/2. Ejemplos de estos, son los superdxidos de potasio (KO,), rubidio (RbO,) y cesio
(Cs0Oy).

Para nombrar estos compuestos, se puede utilizar la nomenclatura recomendada por la
IUPAC.

2.- HIDRUROS

Se denominan hidruros a los compuestos binarios originados por la combinacién de
hidrogeno y algunos elementos quimicos. Segin que éstos sean metales 0 no metales,
tendremos diferentes dos tipos de hidruros: metalicos y no metalicos (4).

2-1 Hidruros metéalicos.

Son formados por la combinacién del hidrogeno (electronegativo) con algunos metales
(electropositivos). Para escribir la féormula de estos compuestos, se siguen las mismas
prescripciones dadas para los 6xidos. En cuanto a su homenclatura, se los designa como:
“hidruro de” del metal correspondiente siguiendo las reglas dadas anteriormente. Ejemplos:

+1-1
NaH: NaH: Hidruro de sodio

+2 -1
CaH,: CaH, Hidruro de calcio

+2 -1
FeH,: FeH, Hidruro de hierro (I1)

+3 -1
FeHs: FeHs; Hidruro de hierro (l11)



(4) Otros autores clasifican a estos compuestos en hidruros i6nicos, covalentes y metdlicos (o intersticiales), segun que el
hidrégeno se encuentre unidos a metales alcalinos o alcalinotérreos mas pesados, a metales y semimetales o a algunos
metales de transicion. Para un estudio mas profundo de esta cuestion, consultar Quimica, la Ciencia Central —Brown, LeMay
Bursten, Quimica - R. Chang, entre otros

2-2 Hidruros no metalicos

Son compuestos formados por no metal e hidrégeno. Se puede diferenciar dos clases de
hidruros no metalicos: aquellos formados a partir de elementos del grupo VIl ademas de S,
Sey Te del grupo VI, y los formados por otros no metales como N, P, As, Sb, Si, C, B.

Los primeros se designan también como hidracidos ya que sus disoluciones en agua,
constituyen &cidos. Se escriben siguiendo las prescripciones anteriores y se designan
nombrando primero el elemento mas electronegativo afiadiendo el sufijo “uro” a su raiz, y
en segundo lugar el menos electronegativo (hidrogeno). Ejemplos:

HCI:  cloruro de hidrégeno

+1 -2
H,S: sulfuro de hidrégeno

H,Se: seleniuro de hidrégeno

Los hidruros de no metales de los otros grupos, se escriben de manera diferente: primero el
mas electronegativo y luego el menos electronegativo (hidrégeno). Para nombrarlos, se
utiiza méas corrientemente, el nombre comin. La IUPAC recomienda designarlos
agregando la terminacion “ano” a la raiz del elemento. Ejemplo:

Compuesto Nombre comun Stock
-4 +1

SiH,: SiH,4 silano silano
NH;: amoniaco azano
PHa: fosfina fosfano
AsHs: arsina arsano
H,O: agua

Es de observar que es irregular el orden en que se escriben las férmulas en los compuestos
gue contienen hidrégeno. En los primeros compuestos y el agua se escribe primero el H,
mientras que en los otros, éste aparece al final.

3.- HIDROXIDOS.

Los hidréxidos son compuestos ternarios del tipo M(OH)x donde M representa a un metal;
OH al grupo hidroxilo, y “x”, un nimero entero sencillo.

Para escribir las férmulas de estos compuestos, se siguen basicamente las mismas reglas
anteriores: se escribe primero el metal (elemento electropositivo) y a continuacion entre
paréntesis el ion hidroxido cuya carga es -1. Posteriormente se igualan los niumeros de

oxidacion mediante subindices.
+2 -2+1

Ca (OH),
-1

Se observa que la carga resultante del grupo OH es -1 (-2+1 = -1), por ello, diremos que
esta carga representa el nUmero de oxidacién del i6n hidroxilo.



Estos compuestos se nombran como hidroxidos del metal correspondiente, utilizando los
numerales de Stock. También se emplea la nomenclatura tradicional en forma similar a los
oxidos basicos, por ser de aplicacion muy difundida. Ejemplos:

Compuesto Stock Tradicional
NaOH: Hidroxido de sodio Hidroxido de sodio
Fe(OH).: Hidréxido de hierro (II) Hidréxido ferroso
Fe(OH)s: Hidroxido de hierro (l11) Hidroxido férrico
Cr(OH)3 Hidréxido de cromo (l11) Hidréxido cromico

De los ejemplos anteriores se deduce que para obtener las formulas de los hidroxidos, se
consignan tantos iones hidroxilos como indique el nimero de oxidacion del metal. Cuando
este numero es uno (1), no se escribe el paréntesis.

4.- ACIDOS
Los &cidos constituyen un grupo importantisimo de compuestos quimicos que se estudiaran
con mas detalle mas adelante. Por ahora diremos que son compuestos que tienen
hidrégeno como elemento comun. Se pueden clasificar en hidracidos y oxoacidos.

4 -1 HIDRACIDOS
Como se dijo, los hidruros formados por elementos de los grupos VIl y algunos del VI,
cuando se disuelven en agua, adquieren un caracter acido marcado. Las sustancias

resultantes de esta disolucion se denominan hidracidos (acidos que tienen hidrégeno).

Se los designa como: acido ...(no metal)... cambiando luego la terminacién “uro” del hidruro,
por “hidrico” del siguiente modo:

Hidruros no metalicos (gases) Hidracidos (solucion acuosa)
HF  fluoruro de hidrégeno acido fluorhidrico
HCI  cloruro de hidrégeno acido clorhidrico
HBr  bromuro de hidrégeno acido bormhidrico
HI ioduro de hidrogeno acido iodhidrico
H,S sulfuro de hidrégeno acido sulfhidrico

4-2 OXOACIDOS

Los oxoécidos (4cidos que tienen oxigeno, comunmente llamados acidos) son compuestos
gue pueden obtenerse a partir de la combinacién de un 6xido acido con el agua.

CO; + H;O H,CO3

Como puede apreciarse son compuestos que tienen la forma Hy Z O, donde H es
hidrégeno, Z es el no metal y O representa al oxigeno. El subindice de Z siempre es uno (1)
excepto en algunos casos especiales. Los subindices x e y son nimeros enteros sencillos
gue igualan los niumeros de oxidacion de los elementos del acido y que se obtienen a partir
de la aplicacion de las siguientes reglas generales:



e El valor de y es el menor nimero que multiplicado por -2, dé un nimero mayor que el
namero de oxidacion del no metal (en valores absolutos)

e El nimero de atomos de hidrégeno se obtendr4 empleando la regla de la suma de los
numeros de oxidacion.

e Si el nimero de oxidacién del no metal es impar, el compuesto tendra un solo atomo de
hidrégeno y si es par tendra dos atomos de hidrégeno.

Ejemplos.

1.- El azufre presenta dos numeros de oxidacion con los cuales puede dar lugar a dos
oxoacidos, cuyas formulas generales, seran: H, S O,

+1 +4 -2
e Con numero de oxidacion +4: H SO

Para escribir la formula buscaremos encontrar el valor de y: comenzamos por buscar el
menor namero entero que multiplicado por -2, nos de un valor que sea mayor, en valor
absoluto, que el nimero de oxidacién del azufre. Este numero es el tres (3). Luego para
compensar las cargas positivas con las negativas, debemos buscar el valor de x.
Encontramos que x debe ser igual a 2, puesto que 2 x (+1) + (+4) = + 6. En consecuencia la
férmula del &cido buscado seré:

H,SO;3

e Con numero de oxidacion +6 y procediendo del modo sefialado encontraremos
gue el &cido buscado tiene la siguiente formula:

+1 +6 -2
H,SO, y consignamos como: H,SO,

2.- El nitrégeno tiene los ndmeros de oxidacion +3 y +5, por lo que también forma 2
oxacidos:

+1+3 -2
e Con numero de oxidacién +3: HNO, HNO,

+1 +5-2
e Con numero de oxidacién +5: HNO; HNO;3

Para nombrar estos compuestos, siguiendo las recomendaciones de la IUPAC, se desigha
la raiz griega o latina del no metal con la terminacién ato; a continuacion entre paréntesis,
se consigna el numero de oxidacién y por ultimo se consigna de hidrégeno. Se puede
utilizar también, el método de atomicidad indicando el nimero de atomos de oxigeno con la
terminacion ato para el no metal y con los prefijos el nimero de atomos de hidrégeno (se
omite el prefijo mono si se tiene un solo atomo de hidrégeno).

También suelen utilizarse, por encontrarse ain muy difundido, el método tradicional que
otorga a estos, el nombre de: acido, seguido del nombre del no metal y la terminaciéon “oso”
0 “ico” segun se trate del compuesto menos o mas oxigenado de dicho no metal (menor o
mayor numero de oxidacion del no metal). Ejemplos:

Acido Stock Sistematico Tradicional

H,SOs:  Sulfato (1V) de hidrogeno Trioxosulfato de dihidrégeno Acido sulfuroso
H,SO,: Sulfato (VI) de hidrogeno Tetraoxosulfato de dihidrogeno  Acido sulfarico



HNO,: Nitrato (Ill) de hidrégeno Dioxonitrato de hidrégeno Acido nitroso
HNOs:  Nitrato (V) de hidrégeno Trioxonitrato de hidrégeno Acido Nitrico

Algunos elementos como el cloro, el lodo, el bromo y el Manganeso que presentan mas de
3 estados de oxidacién, pueden formar otros tantos acidos que son sencillos de nombrar con
la nomenclatura de Stock y sistemética. La nomenclatura tradicional otorga a estos
compuestos, prefijos junto a sufijos para distinguir los diferentes acidos, segun el nimero de
oxidacién del no metal. Ejemplos:

Acido Stock Sistematico Tradicional
HCIO: Clorato (I) de hidrogeno Monoxoclorato de hidrégeno Acido hipocloroso
HCIO,: Clorato (Ill) de hidrégeno Dioxoclorato de hidrégeno Acido cloroso
HCIO;: Clorato (V) de hidrogeno Trioxoclorato de hidrégeno Acido clorico
HCIO,: Clorato (VII) de hidrégeno Tetraoxoclorato de hidrégeno Acido perclérico

HMnO, Manganato (VII) de hidrégeno Tetraoxomanganato de dihidrégeno Acido permanganico

Nota adicional.

Existen éxidos acidos que con un mismo numero de oxidacion, originan diferentes acidos
segun el grado de hidratacion de los mismos, como son los casos del P, As, Si. Para
designar estos compuestos por ser de uso muy difundido actualmente, tiene sentido
tratarlos en particular con la nomenclatura tradicional para evitar la ambigiedad de la
nomenclatura moderna (Stock) en estos casos. También se puede utilizar la nomenclatura
sisteméatica. Por ejemplo si tomamos el P,Os y el SiO,, segun el grado de hidratacién
pueden originar los siguientes acidos:

Acido Relac.6xido-agua Nombre
P,Os + H,O 2 HPO; 1+1 Acido metafosférico Trioxofosfato de hidrogeno
P,Os + 3 H,O 2 H;PO, 1+3 Acido ortofosforico  Tetraoxofosfato de trihidrogeno
P,Os + 2 H,0O H,P,0, 1+2 Acido pirofosférico  Heptaoxofosfato de tetrahidrog
SiO, + H,0 H,SiO; 1+1 Acido metasilicico Trioxosilicato de dihidrogeno
SiO, + 2 H,0 H;SiO, 1+2 Acido ortosilicico Tetraoxosilicato de tetrahidrog

Aniones de acidos.

Los acidos, pueden ser considerados como compuestos que en solucibn acuosa
desprenden dos especies cargadas eléctricamente llamadas iones: los hidrogenos cargados
positivamente denominados cationes y la especie negativa, anién. Por ejemplo:

H,SO, 2H" + SO~

HBr H+ + Br-
Para identificar a los aniones, siguiendo la nomenclatura de la IUPAC, se los desigha
exactamente igual que los &cidos de los cuales provienen. Si consideramos la nomenclatura

tradicional se los designa cambiando la terminacion “oso” e “ico” por “ito” y “ato”
respectivamente. En el caso de los hidracidos, se cambia la terminacion “hidrico” por “uro”.

Acido Anion
HBr Acido bromhidrico Br bromuro
H,SO, Sulfato (VI) de Hidrogeno o Acido sulfarico SO,* Ssulfato (VI) o sulfato
HCOs;. Clorato (V) de Hidrégeno o &cido cloroso ClO;  clorato (V) o clorito

HCIO, Clorato (VIl) de Hidrégeno o acido perclérico ClO, clorato (VII) o perclorato



H,CrO, Cromato (VI) de Hidrégeno o &cido crémico CrO,” cromato (VI) o cromato

HNO, Nitrato (Ill) de Hidrégeno o acido nitroso NO, nitrato (Ill) o nitrito

HMnO, Manganato (VII) de Hidrég o &cido permanganico MnO4 manganato (VI) o permanganato
H,SO; Sulfato (IV) de Hidrogeno o Acido sulfuroso SO5* sulfato (IV) o sulfito

Hs;PO, Fosfato (V) de Hidrégeno o Acido ortofosférico PO,> fosfato (V) u ortofosférico
HIO lodato (1) de Hidrégeno o &acido hipoyodoso 10- lodato (I) o hipoyodito
H,CO3; Carbonato (IV) de hidrégeno o acido carbénico CO;% carbonato (IV) o carbonato

Como se observa, para designar los aniones con la nomenclatura tradicional, se conserva el
nombre del prefijo.

En algunos casos, los acidos que tienen dos mas hidrégenos, los desprenden solo en forma
parcial, de modo que queda remanente uno o mas hidrégenos en el anion. Estos son los
llamados aniones acidos y se los designa de manera similar a la anterior, anteponiendo el
prefijo “.. hidrégeno” en la nomenclatura sistematica. Con la tradicional, se los designa de la
misma manera que los anteriores sefialando al final “acido”

H.SO, H* + HSO, Anién Hidrégeno sulfato (VI) o Anién sulfato acido
H,CO4 H* + HCOs Anion Hidrégeno carbonato o Anién carbonato acido
HsPO, H* + H,PO,~ Anién Dihidrogeno fosfato o Anion fosfato diacido

Cationes metalicos

Los hidroxidos al disolverse en agua, también producen iones: los cationes metalicos y los
aniones hidroxilos. Por ejemplo:

Ca(OH),(ac) Ca®* + 20H
Hidréxido de calcio Cation Ca Anién hidroxilo
Fe(OH); (ac) Fe** + 30H

Hidréxido de Hierro (l1l) Hidrox. férrico  Catidn férrico - Catién Hierro (IIl)

Ni(OH), (ac) Ni¥ + 20H

Hidréxido de Niquel (1) Hidrdx, niqueloso  Catidn niqueloso - Cation niquel (11)

5.- SALES

Son compuestos que se obtienen por combinacion de aniones de los acidos con los cationes
metalicos.
Fe* + SO, FeSO,

Para escribir las formulas de estos compuestos, se siguen los mismos esquemas y criterios
dados para los diferentes compuestos ya vistos colocando entre paréntesis el anion del
acido. Para nombrarlos se utilizan los numerales de Stock (como los aniones), designado
primero el anion y luego el cation. Como alternativa se puede utilizar también la
nomenclatura tradicional ya que aun se encuentra muy difundida su utilizacién y es de uso
frecuente en los diferentes ambitos de trabajo. En el caso de de sales derivadas de los
hidracidos, se los designa cambiando la terminacién “hidrico” por “uro”. Por ejemplo:

e Nitrato (V) de hierro (Ill); nitrato férrico o trioxonitrato de hierro:

+3 +5 -2
Fe (NO3); 3 aniones con carga -1 cada una, neutraliza la carga del cation
-1

e Silicato (IV) de bario: trioxosilicato de baario o metasilicato de bario:



+2 +4 2
Ba (SiO53) 1 anién con carga -2 neutraliza la carga del cation.
-2

Cuando se necesita tan solo un anién para neutralizar el catién, no se consigna el paréntesis,
de modo que la férmula en este caso es simplemente: BaSiO;

+2 +4-2
e Sulfato (IV) de estafio (II) o sulfito estannoso: Sn (SOs) SnSO;
-2
+1 -1
e Cloruro de sodio:  NacCl NacCl
+2 +5 -2
« Fosfato (V) de calcio u ortofosfato de calcio: Cas (PO,)2 Caz(POy),
-3
Compuesto Nomenclat sistematica Nomenclatura Stock Nomenclatura Tradicional
Kl Yoduro de potasio Yoduro de potasio (1) Yoduro de potasio.
CaF, difluoruro de calcio fluoruro de calcio (11) fluoruro calcico
FeCls tricloruro de hierro cloruro de hierro (l11) cloruro férrico
CoS monosulfuro de cobalto sulfuro de cobalto (1) sulfuro cobaltoso
NaClO oxoclorato de sodio clorato (I) de sodio hipoclorito de sodio
KO, tetraoxoyodato de potasio yodato (VIl) de potasio peryodato de potasio
FeSO, tetraoxosulfato de hierro sulfato (V1) de hierro (ll) sulfato ferroso

Los ejemplos dados no permite inferir que para escribir la formula de una sal, se escribe el
cation y, entre paréntesis, el anién intercambiando luego los nimeros de oxidaciéon como
subindices.

5-1.- Sales acidas

Las sales hasta ahora vistas, pueden considerarse como sales neutras si consideramos que
todos los hidrégenos del acido fueron reemplazados por metales. Por el contrario las que
resultan de reemplazarlos parcialmente, las sales se denominan sales &cidas. Para
designarlos se los hace exactamente igual como se hizo para hombrar a los aniones, (se
antepone la palabra hidrégeno -utilizando prefijos en casos necesarios-). Como alternativa
se puede utilizar la nomenclatura antigua, Por ejemplo:

NaHSO;: hidrégeno sulfato (IV) de sodio o sulfito &cido de sodio
KH,PO,: dihidrégeno fosfato (V) de potasio o fosfato diacido de potasio
NaHCOs: hidrégeno carbonato (V) de sodio o carbonato acido de sodio

En algunos textos aun persisten nombres para designar estos compuestos como Bisulfato
de sodio, Bicarbonato de sodio a los ejemplos anteriores.

5-2.- sales basicas.

Son aquellas sales que resultan de reemplazar parcialmente los hidroxilos de un hidroxido
por aniones de un acido.



Para nombrarlos en el sistema tradicional se los hace del siguiente modo: cuando el &cido
es un hidracido se utiliza el nombre del no metal con su sufijo uro y se le antepone el prefijo
“hidroxi” seguido del nombre del metal. Cuando el 4cido es un oxacido, se utiliza el nombre
del no metal con el prefijo “hidroxi” y su correspondiente sufijo segin su numero de
oxidacion, seguido del nombre del metal.

SnCI(OH) Hidroxicloruro de estafio
SnNO3(OH) Hidroxinitrato de estafio
Cu,CO3(0OH), Dihidroxicarbonato de cobre.
Ni,SO4(OH), Dihidroxisulfato de niquel.

5.3.- Sales mixtas

Las sales mixtas son compuestos que resultan al sustituir los hidrogenos de un &cido por
atomos metalicos de distintos hidréxidos. Las reglas para nombrar las sales mixtas en el
sistema tradicional son analogas a las sales &cidas.

NaKSO, Tetraoxosulfato de sodio y potasio  Sulfato de sodio y potasio
CaNaPO, Tetraoxofosfato de calcio y sodio Ortofosfato de calcio y sodio

OTROS COMPUESTOS.
Poliacidos

Son oxéacidos que resultan de la unién de 2 6 3 moléculas de oxacidos con la pérdida de
una molécula de agua por cada union que se realice. Son dimeros o trimeros de los &cidos.

Se nombran indicando el nimero de moléculas de acido que se han unido con un prefijo
(Nomenclatura tradicional) o indicando con prefijos el nimero de atomos del no metal o
metal en los pocos casos en que ocurre (demas nomenclaturas).

Ejemplo Nom. Sistematica Nom. Tradicional
H,S,0; |heptaoxodisulfato (VI) de dihidrégeno |acido disulfarico
H.Cr,0O; heptaoxodicromato (VI) de dihidrégeno acido dicromico

Las sales de los poliacidos se nombran de forma anéloga a las oxisales.

Ejemplo Nomenclatura sistematica y funcional Nomenclatura tradicional
K.Cr,0O; |heptaoxodicromato (VI) de potasio dicromato de potasio
Mg,P,0- heptaoxodifosfato (V) de magnesio difosfato de magnesio
Na,S,0; |heptaoxodisulfato (VI) de sodio disulfato de sodio



Peroxoéacidos
Son aquellos oxoé&cidos que han sustituido un oxigeno por un grupo peroxi O,

En la nomenclatura tradicional (la més frecuente) se afiade peroxo-, y en las restantes se
indica con -peroxo- el oxigeno sustituido. Si a la hora de formular pudiera haber confusién
con otro oxoacido, se indica el grupo peroxo entre paréntesis.

: Nomenclatura Nomenclatura
Ejemplo . " Nomenclatura Stock .
sistematica tradicional
acido trioxoperoxosulfarico octaoxoperoxosulfato (VI) de

H,S,04 acido peroxisulfurico

(V1) hidrogeno

Estos acidos producen algunas sales muy importantes como el peroxidisulfato de potasio y
el amonio.

Ejemplo | Nomenclatura sistematica y Stock |Nomenclatura tradicional
K,S,0g |hexaoxoperoxodisulfato (V1) de potasio peroxodisulfato de potasio

Tioacidos

Son aquellos oxoacidos que resultan de la sustituciéon de uno o mas atomos de oxigeno por
atomos de azufre. Se nombran con el prefijo tio- seguido por el &cido de origen
(nomenclatura tradicional) o -tio- en la sistematica y de Stock, indicando con un prefijo el
namero de oxigenos restantes. Si se escribe tio sin prefijo numérico en la nomenclatura
tradicional, se esta indicando que se han sustituido todos los O por S, excepto en el caso de
los tioacidos del azufre (aqui tio=monotio).

Nomenclatura

Ejemplo Nomenclatura sistematica Nomenclatura Stock .
tradicional

trioxotiosulfato (VI) de

o acido tiosulfarico
hidrégeno

H,S,03 acido trioxotiosulfurico (VI)

Tetratioarseniato (V) de

) Acido tioarsénico
hidrégeno

HsAsS, Acido tetratioarsénico

Las sales que provienen de estos acidos se denominan tiosales y se nombran de forma
analoga a las oxisales.

Ejemplo Nomenclatura sistematica y stock Nomenclatura tradicional
Na,S,0; [trioxotiosulfato (VI) de sodio tiosulfato de sodio
NazAsS, [Tetratioarseniato de sodio Tioarseniato de sodio



1.-

EJERCICIOS DE APLICACION

Establecer el nimero de oxidacién para los distintos elementos en los siguientes

compuestos e iones:

2.-

a) NHs; HBr

b) FeHs; SrH,

c) N,Os; SO3z; MgO; Cu,0; Cr,03; CrO3 (no hay peroxidos)
d) LiOH; Ni(OH),; H,SOs3; H3POy; HiSiO, (no hay peroxidos)
e) HPO.* ; H,PO,; PO, ;: NO,; 10*

f) ZnSO4, Na.3PO4; chr207

Nombrar los siguientes compuestos mediante los numerales de Stock y la homenclatura

tradicional;

6.-

7.-

8.-

9.-

10.

C0,03; Cu,0; ZnO; TiO,; La,03; PbO,; MoOs; Ni,Oz; MgO; H,0, (hay grupo peroxi)

Escribir las férmulas de:
Oxido de calcio

Oxido de berilio

Oxido de paladio (I1)
Oxido de mercurio (1)
Oxido de circonio
Pero6xido de sodio

Nombrar mediante los numerales de Stock y la atomicidad:
As;03; 1,07; SO,; N,Os; CO; N,O4; Cl,0; P2Os

Escribir las férmulas de:
Oxido de boro

Oxido de nitrégeno (ll1)
Triéxido de azufre
Di6xido de carbono
Heptéxido de dibromo
Oxido de fésforo (ll1)

Nombrar los siguientes compuestos:
CsH; MgH,; PbH,; SnH,

Escribir las formulas de:
Hidruro de estroncio
Hidruro de manganeso (I1)
Hidruro de cobre (1)
Hidruro de bismuto (lII)

Dar los nombres de los siguientes compuestos:
HF; HI; H,Se (son gases)

Escribir las formulas de:
Seleniuro de hidrégeno
Bromuro de hidrégeno
Amoniaco

Arsina

Fosfina

- Nombrar los siguientes compuestos mediante las nomenclaturas conocidas.
FeBrs;; BaCly; TiCly; CdCly; BiBrs; NiS; Ag,S; CoBry; Agl; MnS



11.- Escribir las férmulas de los siguientes compuestos:
Fluoruro de estroncio
Sulfuro de calcio
loduro de cobre (1)
Bromuro de hierro (ll)
Cloruro férrico

12.- Utilizando los numerales de Stock, la nomenclatura sistematica y la nomenclatura
tradicional, nombrar los siguientes compuestos:
HBOz, H2C03, HPOg, H2804, HCIO, H2803, H|O4, HBr03, HNOQ, H4P207

13.- Escribir las férmulas de:

Bromato (lll) de hidrogeno; Nitrato (V) de hidrégeno; Ortofosfato (V) de hidrogeno;
acido clorhidrico; acido bromhidrico; &cido hipobromoso.

14.- Nombrar:
FeS0,, Fey(S0,)3; MgSO,; NaClO; AIPOy; La(I0s3)s; CeSO4; Hg(NO3),; NiSO,4; AgNOs;
CaCOg;; Cas(P0Oy)2; Na,SiOs; NaH,PO,; Na,HPO,; NaHCO3;; KHSO,; Na,SO;

15.- Escribir las férmulas de:
Nitrato (V) de manganeso (II)
Ortofosfato (V) de cobalto(lll)
Bromato (VII) de cadmio
Yodato (I11) de zinc
Pirofosfato de magnesio
Dihidrégeno fosfato de litio
Tiosulfato de potasio
Peroxidisulfato de amonio
Disulfuro de hierro y cobre

16.- Nombre los siguientes compuestos:

KH,PO, ; HBr (gaseoso); HBr (acuoso); LiCOs;; K,CrO;; HIOs;; PFs; Cdly; SrSOy;
Al(OH)s; Ag.COs; FeO ; TiCly; LisN; Na,O,; Na,O ; KoCrOy4; AlFs; BaO, ; Co(OH),

17.- Escriba los nombres de los siguientes compuestos:
nitrito de rubidio; sulfuro de potasio; fosfato acido de calcio; dihidrégeno fosfato de
potasio; tricloruro de boro; fluoruro de estafio; decasulfuro de tetrafésforo; hexafluoruro
de selenio; 6xido de cobre (l); hidruro de calcio; peréxido de potasio; hidroxido de
aluminio; hidréxido de niquel (lI1); hexafluoruro de aluminio; Cloruro de calcio

18.- Escriba la férmula quimica de cada sustancia mencionada en las descripciones

siguientes:

a) El carbonato de calcio puede calentarse para formar oxido de calcio y di6xido de

carbono

b) Al tratarse con acido fluorhidrico, el diéxido de silicio forma tetrafluoruro de silicio y

agua.

c) El diéxido de azufre reacciona con agua para formar acido sulfuroso uno de los
constituyentes principales de la lluvia &cida.

d) El bromuro de vanadio (lll) es un sélido colorido.

e) El hipoclorito de sodio se emplea como blanqueador en el hogar.

f) El amoniaco es importante en la sintesis de fertilizantes como el nitrato de amonio.

g) El &cido fluorhidrico se emplea para grabar cristales.

h) El olor de los huevos podridos se debe al sulfuro de hidrégeno.

i) Si agregamos acido clorhidrico al bicarbonato de sodio (polvo para hornear) se forma
diéxido de carbono.



j) Los antiacidos (neutralizadores de la acidez estomacal) basicamente estan
constituidos por bicarbonato de sodio (Alka- Seltzer), Hidréxido de magnesio e
hidréxido de aluminio (Mylanta) o por carbonato de calcio (Tums)
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Lejos de ser un fenémeno natural, la escuela y fos sistemas escolares son instituciones sociales
que se desarrollaron en un momento determinado de la historia para dar respuesta a
necesidades concretas. Los sistemas escolares son, desde su creacion, el dispositivo social para
la distribucion del conocimiento ‘socialmente vélido’. Estos sistemas se organizaron como
parte del surgimiento de la modernidad con la funcion de expandir una cosmovision secular en
la poblacion acorde con el desarrollo de una sociedad basada cada vez mas en los principios
racionales de la ciencia.

Si bien en América Latina su organizacién data de entre mediados y fines del siglo XIX, y en
los paises centrales de un poco antes, la escucla — institucion base que lo conforma - se origind
mucho tiempo antes'. Las concepciones subyacentes en las que se apoyd implicitamente la
~ escuela, tienen que ver basicamente con tres ambitos: cémo se entiende el aprendizaje y como
se define al alumno; cémo se entiende la ensefianza y cémo se define al maestro y su rol: y cudl
es la concepcion epistemolégica que define los contenidos a transmitir. Los modos de definir
originalmente estos tres dmbitos estan ineludiblemente embebidos de las determinaciones
histéricas del momento de su surgimiento.

A lo largo del siglo XX se ha avanzado mucho en la redefinicion de los dos primeros ambitos,
o pilares del tridngulo didéctico, y ello ha permitido a la pedagogia y a la didactica grandes
avances en términos de mejora de la ensefianza. Hoy sabemos que el alumno no es un objeto de
ensefianza sino un sujeto de aprendizaje, y también sabemos que ‘ensefiar’ es organizar
experiencias de aprendizaje para que el alumno avance en su proceso de construccién del
objeto de aprendizaje. Pero poco se ha avanzado y menos se ha discutido sobre las definiciones
epistemoldgicas que deben caracterizar lo que hoy la sociedad define como ‘conocimiento
valido’. En el campo de la teorfa del curriculum se discute sobre actualizaciones de enfoques y
contenidos disciplinares pero todavia resta profundizar esta discusion y llegar hasta las
tematicas que tienen que ver con los aspectos epistemologicos, es decir aquellos que
reflexionan sobre la definicion del conocimiento, sus tipos, etc.

El conocimiento que circula por ¢l sistema escolar es ‘no valido’

Existe hoy clara conciencia de que una.de las dimensiones de la crisis de los sistemas
educativos tiene que ver con que estén en crisis fos modelos hegemodnicos de como ensefiar y

' Se considera generalmente como primeras escuelas en el formato moderno a las escuclas conventuales del sigio
XHI (Brunner, 2000)




sobre todo la definicién hegeménica clasica de qué ensefiar. También hay acuerdo en que la
gran novedad de nuestros tiempos es que estamos frente a una ‘revolucion’ educativa que es de
una naturaleza totalmente diferente a los cambios que la educacion debid enfrentar
anteriormente. El problema es que ya no alcanza con extender la educacion®, ni tampoco con
mejorarla, ahora hay que repensar el modelo y para hacerlo se deben redefinir los tres pilares
del trisngulo didactico: qué se entiende por sujeto de la ensefianza, qué se entiende por sujeto
que ensefia y qué se entiende por conocimiento ‘valido’ a transmitir.

Esta altima discusion estd todavia en pafiales y creo que no enfrentarla es muy perjudicial
porque obstruye el desarrollo de los nuevos paradigmas educativos. Mi opinién es que una de
las razones de las crisis no resueltas de la educacién es que nuestros sistemas ~ y la gran
mayorfa de las reformas educativas que se propenen — estan todavia basadas en un modelo de
conocimiento que ya no es pertinente, un conocimiento obsoleto, un modelo de conocimiento
que se corresponde con el momento en gue se generaron los sistemas educativos, pero que no
ha podido mutar hacia las nuevas definiciones. Hace tiempo que se proponen y se implementan
cambios como actualizaciones del curriculum, modificacién de las estructuras de la educacion,
nueva formacion de profesores, pero todos estos cambios se asientan en un supuesto no
cuestionado referido al modelo de conocimiento que se transmite.

La educacion, y especificamente los sistemas escolares, son los espacios institucionales de la
sociedad para la generacion y la transmision del conocimiento que la sociedad estima como
‘valido® para su crecimiento y reproduccion. La escuela es la encargada de la transmision del
conocimiento complejo o sea de los modos de la ciencia que no se adquieren por la interaccion
con otros grupos socializadores. Sostenemos que los cambios educativos actuales desconocen
los Gltimos desarrollos de Ia epistemologia que estan redefiniendo hoy el conocimiento en los
ambitos de la discusién académica.

La crisis del modelo eientifico

La crisis del paradigma convencional de la ciencia es cada vez mas omnipresente y abarca la
redefinicién de los fundamentos mismos de lo que se entiende por conocimiento cientifico.
“Desde hace dos décadas, los planteos sefieros de Prigogine iniciaron un fuerte debate
epistemolégico que incluye actualmente la nocion de ‘objetividad’, las multiples formas de la
complejidad, las nuevas concepciones sobre la racionalidad, la cuestién de la turbulencia, y 1a
relacién entre ciencia, valores y politica”. (Atilio Borén, prologo al libro de Sotolongo y otro,
op. cit). Esto significa que hoy existe un fuerte cuestionamiento que deberfa afectar la base
misma de sustentacién del sistema educativo, en tanto el conocimiento es la ‘materia prima’
que éste distribuye.

Quizés el punto paradigmético que expresa la profundidad de este cambio es que desde los
inicios del siglo XX la ciencia comenzé a dejar de ser observacion del mundo (e informacién)
para pasar a ser creacion del mundo. Esto re-coloca el lugar del hombre en el mundo ya que
cuestiona aspectos tan aceptados como la distincion enire conocer y hacer. La aparicion de este
“Nuevo Saber’ est4 relacionada, entre otros aspectos, con los problemas de puevo tipo y con las

2 Durante todo el siglo XX en América Latina el problema fue la expansion del sistema educativo para abarcar fas poblaciones
gue todavia no coneurrian a la escuela.




urgencias éticas que ha traido consigo el incremento de la creacién en la ciencia’ y su influjo
en la vida cotidiana.

Esta crisis esté llevando a una redefinicion muy profunda de los modos de hacer ciencia y,
sobre todo, del lugar de la ciencia y de conocimiento dentro de la sociedad. Sotolongo y
Delgado® presentan esta problematica partiendo de la idea de que los cambios que tienen lugar
en el pensamiento cientifico contemporaneo modifican tanto la perspectiva del saber como los
ideales de racionalidad. Desde el punto de vista del cambio del saber hay dos cambios
centrales: el lugar predominante de la creacion en la ciencia contemporanea y €l cardcter no
clasico de las nuevas creaciones cientificas, objetos e instrumentos incluidos porque estas
nuevas creaciones tienen un caracter no-clasice. No son creaciones como las de siempre. Los
instrumentos y objetos no clésicos portan elementos inherentes de incertidumbre y autonomia.
Los efectos de su funcionamiento escapan a la capacidad de prediccion y control de sus
creadores 1o que hace problemdtico establecer correlaciones de prondstico y control efectivo a
largo plazo.

Como consecuencia de todo esto ha cambiado ja ciencia y la vida cotidiana, se han formulado
problemas nuevos y sc estd produciendo una revolucion en el saber que todavia pasa
inadvertida con frecuencia. El contenido de la ‘revolucion inadvertida’ esta constituido por la
revolucion en la concepcion del hombre, los modos de concebir y producir el conocimiento y
la ciencia misma. Uno de los cambios sustanciales que dicha revolucién trae consigo es la
modificacién de lugar del conocimiento cientifico en el sistema del saber humano, lo que
conduce a la elaboracién de un saber nuevo que avanza de la mano de las soluciones tedricas
innovadoras tales como el enfoque “de la Complej idad’.’ (Sotolongo y Delgado, 2006)

Las ideas de la Complejidad retan al ideal clasico de racionalidad. Frente a este, que se
estructura a partir del ideal de la simplificacion propio de la racionalidad clasica, se impone
otro que prioriza la mirada de la complejidad como caracteristica propia de la realidad social y
no social que nos rodea. Se comienza a comprender el mundo en términos de sistemas
dinamicos donde las interacciones entre los constituyentes de los sistemas y su entorno resultan
tan importantes como el analisis de los componentes mismos.

Una nueva racionalidad: la racionalidad sistémica

El enfoque ‘de la complejidad’ propone la superacién del ideal clisico de racionalidad,
centrado en el primado de la razén, la objetividad del saber, el método y la nocidn del
conocimiento puesto al servicio del hombre para el bien. En el transcurso de trescientos afios la
consolidacién de la ciencia como saber independiente hizo posible que el ideal clasico de
racionalidad traspasase las fronteras de la cognicién cientifica disciplinaria y se proyectase
ideologicamente en el hombre comin y su vida cotidiana. Ef hombre comin situé a la ciencia,
al saber objetual justificado y fundamentado por ella, como verdadero por encima de todos los
saberes. Si la ciencia incorporé la razon como ideal, la vida cotidiana la asumio como
ideologia. Esta ha sido su mayor influencia, y el instrumento fundamental para fograrlo ha sido
la escuela.

3 Nos referimos por ejemplo a ja connotacian ética de la clonacion o de la utilizacion de informacion proveniente del genoma
humano

B toda esta parte, salvo expresa salvedad, se sigue la postura de Sotolongo y Delgado, op. cit.

5 Sotolongo v Delgado enumeran ademds otras vertientes: la Bioctica Global, el Holismo Ambientalista y la Nueva
Bpisternologia.



Pero estas problemdticas estn todavia restringidas a algunos grupos de discusion. “Las
ciencias de la complejidad no son afin un tema de amplio reconocimiento dentro de las
comunidades académicas y cientificas y mucho menos dentro de la sociedad en general o en las
esferas del Estado, no obstante el hecho de que hay una comunidad académica y cientifica
crecientemente interesada v trabajando en sistemas complejos, tanto en el pafs como en el
mundo. Lo que impera fodavia es lo que khunianamente hablando se puede designar como
‘ciencia normal’. Las razones para ¢l predominio de la ciencia normal y las dificultades para el
surgimiento y consolidacién, en general, de nuevos paradigmas, y en particular, de las ciencias
de la complejidad, pueden ser, y han sido por lo menos en parte, exploradas por parte de la
filosofia de las ciencias (Khun, 1962; Kitcher, 2000; Machamer y Silberstein, 2002)°, la
sociologia de la ciencia (Latour, 1998) y los estudios culturales sobre ciencia y tecnologia
conocidos como CTS (Ciencia, tecnologia y sociedad) {Maldonado, 2004)° ”..."Las ciencias
de la complejidad redefinen de raiz las relaciones mismas entre las ciencias v la filosofia, asi
como entre las ciencias entre si, y por consiguiente, entre ciencia y sociedad” (Maldonado,
2003: 142)

Si bien existen algunos grupos de investigadores y académicos inferesados en estos temas y
que trabajan con ellos, este movimiento no ha Hegado todavia de manera masiva a la
pedagogia. Ain cuando una busqueda detallada permite encontrar timidas producciones en esta
linea, en el campo de la educacion el desarrollo de estos puntos de vista avanza muy
lentamente y con serias dificultades. Un ejemplo de ello es el libro de Antoni Colom, La (de)
construccion del conocimiento pedagdgico. Nuevas perspectivas en teorias de la educacion,
que ha recibido criticas que dan cuenta del todavia predominante pensamiento cldsico en este
zzlspecto.9

Un sistema educativo para la sociedad del conocimiento

La sociedad del tercer milenio se define como la sociedad del conocimiento por la
caracteristica del lugar del conocimiento (cientifico) en ella. No es una novedad que este tipo
de conocimiento ha sido desde hace tiempo ¢l motor del desarrollo (econdmico y social) de la
humanidad, pero la novedad de esta era es precisamente que el tipo de conocimiento que sirve
a los efectos de mover este motor es, como hemos visto, de una indole bien distinta a o que ha
sido hasta ahora.

Es por esto que hoy el sistema escolar s¢ ha quedado sin rumbo, Ya no puede responder a las
demandas de la nueva sociedad. Las bases de la modernidad se han derrumbado y el
metarrelato de la modernidad basado en la Razon llustrada, que cohesionaba y articulaba el
todo social, se ha mostrado falso y no tiene ya capacidad legitimadora (Lyotard, 1979). El
sistema educativo se ha quedado sin ‘sentido’ porque un nuevo relato se impone desde ¢l

S Kitcher, P: El aqvance de la ciencia, México, UNAM: 2000; Khun, T: La estructura de las revoluciones
cientificas, Mexico, F.C.E. 1962; Machamer Py Silberstein M (eds): The Blackwell Guide 1o the Philosophy of
Science, Blackwell Publishers, 2002, citados por Maldonado, 2003.

7 Latour B,: La esperanza de Pandora. Ensayo sobre la realidad de los estudios de I ciencia, Barcelona;
Gedisa,1998, citado por Maldonado, 2003.

% Maldonado, C.E.: CTS + P. Ciencia y Tecnologiu como politica piiblica y politica social, Bogota, Universidad
Externado de Colombia, 2004, citado por Maldonado, 2003.

® Cf. Por ejemplo el analisis de Fabio Chacdn, coordinador del area de Curriculum and Instructional Design del
Empire State College, Center for Distance Learning, Saratoga Sprints, NY, en
http//edrev.asu.edu/reviews/revs109.pdf



desarrollo de la sociedad de la informacion y de la comunicacion, que conlleva una nueva
definicién de conocimiento, extrafia a sus origenes.

Esta nueva racionalidad no se basa en la relacion causal y en una explicacion de la realidad que
asume que esta es inmutable y con Jeyes que pueden conocerse. La era del conocimiento se
basa en otro conocimiento, uno que no entiende el cambio como disrupcidn del orden sino
como innovacién prometedora. Uno en el que la ciencia no es solo descripcion de las “leyes
naturales’ y explicacion de los fendmenos sino que conlleva la creacion, la modificacion de la
naturaleza'°, y por lo tanto da un nuevo lugar al protagonismo humano. Uno en el cual la
produccion de conocimiento no es una cosa y la ética otra.

El desafio de las reformas educativas no es entonces qué-escuela-para-el-futuro sino como
resuelve la nueva sociedad la necesidad de distribucion equitativa del conocimiento, qué
caracteristicas tiene que tener dicho conocimiento para que sea ‘socialmente valide’ y como se
organiza el entorno social para hacer posible el ‘aprendizaje a lo largo de toda la vida’. Hoy
encontramos autores que, superando la idea de reformar la educacion, hablan de la
reinvencién: (Elmore, 1990) de la escuela. El foco siempre esté en la interaccion enire alguien
(o algo) que ensefia y alguien que aprende, pero esta reinvencién se apoya en una nueva
organizacién de la ensefianza/aprendizaje. Como se apunta en el Forum de Toronto sobre
Schooling for Tomorrow'!, ‘la escuela’ no necesariamente es una institucién del sistema
escolar formal, porque si es reinventada puede hacer referencia a una cantidad de arreglos
institucionales a través de los cuales podria tener lugar el aprendizaje organizado y deliberado.
(OECD Secretariat, 2008: 2)"

Creo necesario, con Elmore, reinventar un nuevo medelo educativo y su inicio deberian ser los
esfuerzos por avanzar en acuerdos acerca de como se entiende en la nueva sociedad qué es
aprender, qué es ensefiar, y qué es ‘conocimiento vélido’. Esto conlleva definir también cudles
son los resultados (o los ‘desempefios’) buscados y c6mo se organiza en la nueva sociedad la
relacién entre el aprendizaje (;como y dénde se aprende hoy?) y el conocimiento (;qué
conocimiento se debe distribuir? jcon qué profundidad?). Por eso creo muy potente hablar de
‘competencias’ (diferenciandolas de los logros de aprendizaje), y de ‘entornos de
aprendiza}e’” y no de escuela, lo cual no quiere decir que la escuela no pueda ser uno de estos
entornos de aprendizaje, o que las competencias no vayan més alla de acciones externas y se
las pueda entender también como operaciones de pensamiento.

Qué conocimiento dentro del sistema educativo

El momento hisi6rico del surgimiento de la escuela y la ensefianza fue el de la transicion entre
la edad media y la modernidad. De manera consecuente, el paradigma del conocimiento

0 Evidente en fenémenos tales como la posibilidad de que existan vacas cuya leche tenga propiedades curativas, o
en la posibilidad de los usuarios de Internet de generar conocimiento y ponerlo a disposicién de todos a través de
la web.

' Toronto Schooling for Tomorrow Forum, June 2004

2 Porg es necesario estar alerta para gue los entornos de aprendizaje no sean formateados desde la logica de la escuela, comao
ocurre zhora que cuando s piensa una situacion de ensefianza se apela basjcamente al tradicional modelo frontal. Existen ya
oiros formatos de entornos de aprendizaje, que 1o se estén inventando desde fa educacion sino més bien desde otros ambitos,
basicamente desde Jos empresarios. La gestion del conecimiento y el aprendizaje fuera de 1a escuela a lo largo de foda la vida
tiene ya un lugar en ese medio. (Aguerrondo, 2008) :

3 Este concepto se estd desartollando en el Proyecto Alternative Models of Learning (AML), en el marco de
OECD-CERI Schooling for Tomorrow.




inmerso en las escuclas conventuales, el que esta vigente en la Did4ctica Magna de Comenio.
es el producto de este momento historico en que una explicaci6n teologica del mundo estaba
siendo reemplazada por el saber de la modernidad que imponfa el ideal iluminista de la
racionalidad.

En la filosoffa antigua, en el Medioevo y hastaen la filosofia de la Modernidad, la racionalidad
era considerada como basada en la misma estructura ontologica de la razon humana (causada
por una Razén Absoluta, la divina, y estructurada en analogia a aquella). Con la crisis del
paradigma teocéntrico y la pérdida de un referente absoluto, para el hombre moderno post-
ilustrado, la “racionalidad” no sélo pierde también su fundamento absoluto sino que se
convierte ella misma (en la logica de la recursividad auto-referencial) en algo construido segun
distintos entornos o contextos vitales. Las reglas procedurales del pensar no son pues nicas,
sino que emergen en esos distintos contextos.

Previo a la modernidad existian tres ordenes de verdad: la verdad teolégica basada en la fe que
ordenaba el cosmos v la sociedad; la verdad filoséfica basada en la razon que daba cuenta del
mundo; v la verdad de la tradicion basada en la experiencia. A este esquema tripartiio la
modernidad le agrega la verdad de la ciencia basada en la evidencia, que instituye el contraste
con la realidad. Esta es la mirada de la modernidad que define un modelo de como se piensa y
que, inmersa en los sistemas escolares, permitié que estos colaboraran con la necesidad de
secularizar la sociedad, con la tarea de imponer el modelo de conocimiento de la modernidad.

Los sistemas escolares basaron asi sus contenidos en la nueva concepcion epistemologica que
surgia. Este enfoque, llamado tradicionalmente corocimiento cientifico, define la ciencia como
una actividad humana que describe y explica los fenémenos (sociales y naturales) para
reconocer las leyes del funcionamiento de la realidad, las cuales deben ser organizadas en
teorias. Bl objetivo de este conocimiento es deseribir y entender la realidad y se agota en la
formulacion de teorias.

Como hemos planteado en los puntos anteriores, en la sociedad del conocimiento este enfoque
ha sido redefinido agregandole una connotacién activa. La concepcion clasica, contemplativa,
que entendia la ciencia como la actividad humana que describe y explica los fendmenos para
encontrar las leyes y para generar teorias, sigue siendo la base desde donde se define qué es el
conocimiento, pero su objetivo Gltimo ya no es solamente generar teorias. Hoy se pretende
también operar sobre la realidad, resolver problemas. El objetivo no es solo la generacion de
teorfas sino que se agrega la posibilidad de actuar sobre la realidad para mejorarla. Y esto, que
parece un detalle, modifica de manera diametral la relacion entre el hombre, el conocimiento y
el mundo. Es lo que Sotolongo y Delgado denominan el cambio del ‘lugar de la creacion’.

Adicionalmente, acorde con esa primera concepcion, la escuela hizo suya la divisién de las
ciencias en lenguajes disciplinarios y disefié los planes de estudio en términos de ‘disciplinas’
con limites bien fijados; instituy6 también la diferencia entre ciencia ‘dura’ y ciencia ‘blanda’
estableciendo los modelos de unas como superiores a los de las otras; acepté la escala de
conocimientos en la que ‘lo cientifico’ es lo mas preciado {matematica, fisica, historia) y lo no
cientifico (musica, arte, educacion fisica) tiene un lugar secundario a pesar de que se declare en
los objetivos de la educacion la necesidad de la ‘formacion integral’ de la persona.

En todo caso, cuando hablamos de una redefinicién del conocimiento no se implica que no
existe 0 que no se necesita el conocimiento académico. Lo que se significa es que la sociedad




del conocimiento estd revisando las antiguas antinomias y no reconoce ya oposicion entre
conocimiento académico y conocimiento aplicado.

Modelos de conocimiento

Paradigma tradicional Paradigma de la complejidad

Su objetivo es desarrollar teoria Su objetivo es resolver problemas (usando teoria)

El nuevo conocimiento se revierte en la comunidad | El nueve conocimiento se revierte en la sociedad
cientifica

Enfoca los problemas de la realidad Enfoca los problemas desde la necesidad de su
segmentindolos resohucitn, mezclando disciplinas

No se compromete con la accién Se compromete con la accidn

El criterio de verificacion es la logica de la El criterio de verificacion es la logica de la
experimentacién (;explica el problema?) efectividad (;resuelve el problema?)

“Las ciencias de la complejidad instauran efectivamente una nueva forma de racionalidad,
distinta a las conocidas en la historia de occidente, y en la que no caben ya oposiciones entre
los planos tedrico y practico, o filosofico y cientifico, o tedrico y social, que fueron los que
marcaron al grueso de la historia de la ciencia tanto como de la historia de la filosofia”.
(Maldonado, 2003: 153).

Esta redefinicion del modelo de conocimiento es la base para comprender los nuevos discursos
de la educacion centrados no ya solo en la necesidad de formacién del pensamiento sino en un
compromiso por la formacién de competencias en el alumno. Las competencias suponen
precisamente un saber de otra indole, mas alla del saber tradicional de la modernidad, un saber
que integra el saber con el hacer.

Las competencias educativas como desempefios de pensamiento complejo

Las discusiones actuales sobre la educacion coinciden ampliamente en el diagnostico pero no
en las soluciones. Ei indudable acuerdo en concebir a la educacion como un proceso centrado
en el aprendizaje de quien aprende, en lugar de un proceso de transmision del conocimiento, se
encuentra hoy frente a un cuello de botella ya que no se acierta a coincidir sobre cudles son las
reformas para lograrlo.

Creo que resta avanzar todavia en el tema de qué resultados se buscan en quien aprende, y para
ello me parece muy pertinente traer a la discusion el enfoque de las competencias. Este
concepto, nacido como parte de la reflexion sobre formacién profesional en las dos Gtimas
décadas del siglo pasado, ha generado no pocas controversias en el campo educativo. La
educacion y la capacitacion basadas en competencias han cobrado un auge inusitado en todo el
mundo, particularmente en los paises que se propusieron ofrecer a los jovenes una pertinente,
eficaz y eficiente educacion.

El concepto remite a la idea de aprendizaje significativo, donde la nocion de competencia tiene
multiples acepciones (la capacidad, expresada mediante los conocimientos, las habilidades y
las actitudes, que se requiere para ejecutar una tarea de manera inteligente, en un entorno real 0
en otro contexto), todas las cuales presentan cuatro caracteristicas en comun: la competencia
toma en cuenta e! contexto, es el resultado de un proceso de integracidn, estd asociada con
criterios de ejecucion o desempeifio ¢ implica responsabilidad.



Por su naturaleza v por la forma en que se adquieren o desarrollan, las competencias se
clasifican usualmente en académicas, laborales y profesionales. En lo que concierne a las
competencias académicas, estas son las que promueven el desarrollo de las capacidades
humanas de resolver problemas, valorar riesgos, tomar decisiones, trabajar en equipo, asumir el
liderazgo, relacionarse con los demds, comunicarse (escuchar, hablar, leer y escribir), utilizar
una computadora, entender otras culturas y, aunque suene reiterativo, aprender a aprender.
Competencias insoslayables en el mismo sentido son incorporar aprender a emprender para
lograr, de acuerdo con cada tipo de educacién, aprender a indagar, aprender a aprender,
aprender a estudiar y aprender a investigar; y que en términos de una vision prospectiva de la
educacién, hay que aplicar Los siete saberes para la educacion del futuro que propone Edgar
Morin.

Tobén plantea que hay diversos enfoques para abordar las competencias debido a las miltiples
fuentes, perspectivas y epistemologias que han estado implicadas en el desarrollo de este
concepto asi como en su aplicacion tanto en la educacién como en las organizaciones. Los
enfoques maés sobresalientes en la actualidad son: el conductual, el funcionalista, el
constructivista y ef complejo.

Perspectiva Descripcion Enfoque
Conductual | Asume las competencias como comportamientos | Empirico-analitica
clave de las personas para la competitividad de las | Neo-positivista
organizaciones

Funcionalista| Asume las competencias como conjuntos de
atributos que deben tener Jas personas para cumplir | Funcionalismo
con los propositos de los procesos laborales -
profesionales enmarcados en funciones definidas
Constructi- | Asume las competencias como  habilidades,
vista conocimientos y destrezas para resolver dificultades | Constructivismo
en los procesos laborales-profesionales desde el
marco organizacional

Asume las competencias como procesos complejos
Compleja de desempefio ante actividades y problemas con | Pensamiento
idoneidad y ética, buscando la realizacién personal, | complejo

la calidad de vida y el desarrolle social y econdmico
sostenible v en equilibrio con el ambiente

Elaboracion propia a partiv de Fobén, Sergio (2007), “El enfogue compiejo de las competencias y el
disefio curricular por ciclos propedéuticos”, Accion Pedagigica, N°l6/enero-diciembre, 2007, p.14-28

Este autor retoma desde la linea de investigacién en complejidad y competencias varios de los

elementos planteados en estas definiciones, como actuacion, idoneidad, flexibilidad y

desempefio global, y a partir de ello propone concebir las competencias como:
“Procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos, integrando
diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir), para realizar
actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, motivacién, flexibilidad, creatividad,
comprension y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento metacognitivo,
mejoramiento continuo y compromiso ético, con la meta de contribuir al desarrollo personal, la
construccién y afianzamiento del tejido social, la bisqueda continua del desarrolto econdmico-
empresarial sostenible, y el cuidado y proteccion del ambiente y de las especies vivas.” (Tobon,
2007).

Seglin Tobon esta definicion muestra seis aspectos esenciales en el concepto de competencias
desde el enfoque complejo: procesos, complejidad, desempefio, idoneidad, metacognicion y
ética. Esto significa que en cada competencia se hace un analisis de cada uno de estos seis




aspectos centrales para orientar el aprendizaje y la evaluacion, lo cual tiene implicaciones en la
didéctica, asi como en las estrategias e instrumentos de evaluacion.

Los aspectos de desempefio y de compromiso ético se corresponden con una de las
caracteristicas mas distintivas de! nuevo conocimiento que es su capacidad de revertirse en la
sociedad porque se trata de generar competencias para la resolucion de probjemas.

Por eso, las propuestas de ensefianza y aprendizaje en el marco de la sociedad del
conocimiento deberan integrar un sistema educativo cuyo objetivo sean las operaciones de
pensamiento, pero no en el marco del pensamiento Iogico tradicional, sino dentro de un modelo
donde las operaciones de pensamiento puedan expresarse en competencias de accidn que sean
competencias complejas en las que se mezcla conocimiento abstracto con experiencia, al cual
definimos como pensamiento tecnologico.

Paradigma tradicional Paradigma tercer milenio:
Pensamiento logico Pensamiento tecnoldgico
De la construccion de teorfa - - a laresolucion de problemas
De operaciones de pensamiento ¥ -» ala capacidad de actuar sobre {a realidad
Operaciones de pensamiento Operaciones de pensamiento mas
Observar Competencias de accion
Describir Encontrar un problema {definirlo)
Compatar Diagnosticarlo (explicarlo)
Razonar idear la solucién
Resolverlo

El pensamiento logico lineal tradicional se redefine en el marco del pensamiento tecnologico,
el cual incluye operaciones de pensamiento pero las pone en acto en competencias de accidn.
En gltima instancia este compromiso supone no solo la formacién de competencias personales
para la resolucion de los problemas propios sino también la formacion de las competencias que
hoy demanda la vida del trabajo pero, como agregado, también la formacién de competencias
para la participacion y para la vida ciudadana.

Por ello, enfoca los problemas desde la necesidad de su resolucidn, mezclando disciplinas,
descubriendo campos nuevos que van surgiendo, porque la mirada esta puesta en el problema y
el problema nunca es disciplinar, el problema contiene efectos de distintas disciplinas. La
escuela valida para la sociedad del conocimiento serd aquella que sea capaz de organizar su
tarea de ensefianza con el objetivo de que sus alumnos desarroflen capacidades de resolver
problemas. Dada la complejidad de los problemas actuales, esto requiere destreza en el uso del
conocimiento tedrico.

Cuando mencionamos la necesidad de una educacion para el siglo XXI, nos referimos a una
educacion integral, capaz de promover en los estudiantes un conjunto de logros y saberes tales
como las habilidades, el conocimiento y las competencias necesarias para tener éxito tanto en la
vida personal como en el trabajo, en el presente siglo, como son:

« Asignaturas curriculares basicas y temas del siglo XXI

» Competencias de aprendizaje e innovacion

« Competencia en manejo de informacién, medios y tecnologias de la informacion y la

comunicacion TIC
o Habilidades para la vida personal y profesional



Desde la perspectiva del sistema escolar se despliegan entonces consecuencias importantes. El
nuevo conocimiento implica acostumbrar a los alumnos, a los profesores, a nuestras
comunidades, a que lo que se busca como producto de la educacion es lograr gente que piensa
cémo resolver los problemas, y que estd entrenada para resolverlos (o intentar su resolucién).
Esto significa que dentro de la escuela existe un potencial de ayuda a la comunidad, que puede
ayudar a resolver problemas en su comunidad inmediata, problemas sociales o problemas
individuales, concretos, reales, que podrian ser la materia desde donde la escuela tendria que
poder trabajar para formar competencias complejas en sus ailumnos.

Una idea-fuerza de este tipo ayuda a producir cambios profundos porque redefine el trabajo de
la escuela superando el compromiso de ensefiar a pensar por el compromiso de ensefiar a
pensar-para-saber-hacer. Este, nuevamente, es el desafio de las competencias, las cuales son en
realidad un saber-hacer.

El pensamiento sistémico es la base de las competencias complejas

El pensamiento sistémico implica una vision de la realidad compleja en sus multiples
clementos v con sus diversas interrelaciones. Es simplemente el reconocimiento de la
naturaleza sistémica del mundo. Observa sus objetos como fendmenos complejos.

El estilo de pensar que denominamos ,.pensamiento sistémico” (Systems Thinking) se distingue
de otros modos de pensar por varias caracteristicas. (Senge, 1990). Lo esencial de esta nueva
forma de pensar consiste en un cambio de enfoque frente al anterior estilo de pensamiento
cientifico, orientado a la explicacién por las causas, y que se caracteriza por:

s Observar los problemas en una visidn "holistica” — en el polo opuesto al
reduccionismo metodologico - que haga justicia a las caracteristicas del campo
estudiado sin reducir inadecuadamente esa complejidad.

o Observar relaciones dindmicas (redes de-) en lugar de buscar cadenas lineales de
causas-efectos

s Pasar de ver simples "instantédneas" — vision de lo estitico - al seguimiento de procesos
dindmicos
e Reemplazar la consideracién unidimensional por planteamientos pluridisciplinares

e Completar el tratamiento analitico de los aspectos cuantitativos con la consideracion en
vision sintética de los aspectos cualitativos

s Sustituir el planteamiento determinista, deductivista y cerrado, por planteamientos
abiertos, en recursividad circular y apoyados en la creatividad que posibilita la
innovacion

o Abandonar el paradigma de la racionalidad calculatoria, que presupone una ontologia
de lo estable, bien regulado y dominable (con técnicas adecuadas) par ingresar al
paradigma de la incertidumbre y la inseguridad (“sociedad del riesgo” - U. Beck;
filosofia de la complejidad)

e Pasar del planteamiento en modelos de “magquina trivial” a los modelos de >“mdquina
no trivial”

Este enfoque global no puede apoyarse en la mera intuicion o improvisacién: para tratar
adecuadamente problemas complejos se necesitan métodos que permitan trabajar desde esa




perspectiva holistica. Este es el gran campo de reflexion y construccion tebrica y practica que
se presenta hoy como desafio a la educacion: la construccion de una pedagogia y una didéctica
que den cuenta de estas nuevas perspectivas y que permitan generar nuevas herramientas para
poner en las manos de los profesores, herramientas que resuelvan la gran incomodidad actual
de nuestras escuelas y de nuestros sistemas escolares en los cuales las nuevas generaciones no
encuentran las respuestas adecuadas para sus requerimientos de crecimiento, respuestas que no
podran ser dadas si no es a partir de un cambio de paradigma.

Inés Aguerrondo, Buenos Aires, julio de 2008
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L os docentes en la
educacion secungaria
actual

; Cué va a pasar con la formacion docente? Con esta pregunta como disparador,
la autora invita al debate sobre el documento que pondrd en marcha aguellos
factores de transformacion que garantizarén mejoras en las condiciones laborales
y ¢l desarrollo profesional de los docentes. En este debate se reflexdona sobre
las finalidades de la educacién secundaria, el modelo incdusive y de calidad al
cual se aspira, v todos aquellos factores condiclonantes ~tanto institucionales
como pedagdgicos, metodoldgicos, sociales v de evaluacién, entre otros- de

una nueva apuesta 2} logre de los importantes objetivos que plantea la Ley de

Educacidn Nacional.

Corresponde plantearncs -porque asi o ha dis-
puesto el temario de UNICEF~ lo que viene: una
propuesta aprobada en el Consejo Federal de Mi-
nistros que es poner un documento para el con-
senso, para analizar, para el debate de fos distin-
tos actores; documento que ha pasado ya por una
discusién de especialistas y de ministros de edu-
cacién de la jurisdiccidn y al cual se le estén dando
fas Ultimas revisaciones para llegar a la versidn fi-
nal. Con dicha versién se harad una rdpida publica-
cién, porque lo se quiere es que este documento
sea analizado por la mayor cantidad de personas
interesadas e involucradas en el tema.

Todos van a tener la oportunidad de tener ese
docurmnento, reflexionar con el mismo y formular
aguellas inquietudes, preocupaciones, afirmacio-
nes, adhesiones o, al contrario, cuestiones con las
que no estén de acuerdo, para que finalmente ~
como conclusién de ese debate~ podamaos tener
en Argentina un documento que, siguiendo el
mandato de la Ley de Educacidn Nacional, pueda
poner en metas estos progresos y estos avances
que representan las preocupaciones de todos.

£n dicho documento se reflexionara sobre las fi-
nalidades de la educacién secundaria, el modelo

Maria Inés Abrile
de Yollmer

Secretaria de

Edlucacion del
Ministerio de Fducacidn
dle ia Nacién
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Y...metas gue
hagan posible gue
esto no quede

en un discurso
wolitico...”

inclusivo y de calidad al cual se aspira, y todos
aquellos factores condicionantes, tanto institucio-
nales como pedagodgicos, metodoldgices, socia-
les, factores de evaluacion, de resuitado, de unz
nueva apuesta al logro de los impoertantes objeti-
vos, muy ambiciosos, que plantea la ley.

De acuerdo a esta reflexidn, podran proponerse
~como gestiones educativas nacionales y provin-
ciales— unas metas que hagan posible que esto no
quede en un discurso politico, en una propuesta
esperanzadora pero que no se concreta en las es-
cuelas, que no se concreta en la conviccidn, en el
entusiasmo y en la responsabilidad de cada uno
de fos docentes.

;Qué va a pasar con la formacién docente, que es
el tema que nos convoca ahora? La Ley de Educa-
cién Nacional tiene algunos articulos destinados
alos docentes y su formacién y, en especial, a ga-
rantizar algunas mejoras en la cuestion de formar
docentes. La més importante de todas es que as-
ciende a cuatro afios el nivel de formacion de los
docentes de todo el pais para todos los niveles
educativos y modalidades establecidas por la ley.
Entonces, el primer esfuerzo del Instituto Nacional
de Formacién Docente ~en consenso con todas
las jurisdicciones y con el Consejo Consultivo del
Instituto Nacional de Formacién Docente cons-
tituido por dos ministros provinciales, por repre-
sentantes de las universidades, del mundo aca-
démico vy, fundamentaimente, la presencia de los
5 gremios con personeria gremial- hemos cons-
truido una plataforma de documentos de Politica
educativa de formacion docente que nos permite
hoy tener un horizonte de construccién de estas
polfticas con toda la complejidad que ellas tienen,

l.a prioridad ~con la cual trabajamos en el 2008~
es la puesta en marcha de dos procesos en simui-
téneo: por un lado, pensar cual es el modelo ins-
titucional de lo gue muy bien define la ley como
institutos supericres de formacion docente. Esta

categoria de superior debe ser expresada en un
modelo institucional que tenga todas las caracte-
risticas del nivel superior en tanto:

<+ Modelos de seleccién de docentes de concur-
50,

- Modelos institucionales de gobiemo,

-+ Estructuras de los distintos procesos de ense-
fianza y de investigacién.

+ Las nueve funciones que detecta el documento
de politicas: donde no solamente estd el tema
de |la ensefianza, de la investigacién y de la ca-
pacitacion como los temas mas tradicionales,
sino que se incorporan a las funciones de los
institutos superiores de formacién docente: el
acompafiamiento de docentes noveles, la ca-
pacitacién de profesionales y técnicos sin titulo
docente que estdn en ejercicio en las escuelas,
la formacién de procesos de asesoramiente pe-
dagégico a las escuelas primarias, secundarias
y de nivel inicial que estan insertas en la zona
de accién de un instituto, eta.

= La capacidad del desarrolle profesional en-
tendiendo por tal el mecanismo por el cual un
docente tiene cumplida su funcidn de forma-
cién inicial como profesional, una trayectoria
a ser acompafado con acciones que desde el
Fstade, desde las instituciones, de las orga-
nizaciones de la sociedad puedan darse para
perfeccionar con postitulos, informacian para
llevar adelante procesos donde se trabaja basi-
camente la accion de la capacitacidn centrada
en la problematica de las escuelas, las redes
institucionales de trabajo que son las que efec-
tivamente permiten el mirar sobre las practicas
y con eso resolver los problemas de la practica,
los procesos de andlisis, de reflexién, de escri-
tura y de nuevas propuestas,




En este marco, la prioridad en el 2008 fue traba-
jar en aquellos disefios curricufares que hoy tienen
menos de tres afios de formacién. Estos son: los
de nivel inicial, de nivel primaricy, en algunas pro-
vincias, el especial. De manera gue nos pusimos a
trabajar con todas las jurisdiccionas y con el acom-
pafamiento del consejo consultivo -|éase: basica-
mente universidades y gremios- en la dificil tarea
de poner en marcha nuevos disefios curriculares
en simulténec a los nuevos disefios instituciona-
les. Creemos que si no hay una transformacién de
los modos de organizacidn de Ias instituciones, un
nuevo disefio curricudar puede ser solamente un
nuevo documento que llegue a la institucién, que
puede tener lecturas diferentes v capacidades de
apropiacién de ese documento muy diversas. Soio
si se garantizan determinadas condiciones institu-
cionales, determinadas condiciones laborales, de-
tarminado formato de constitucion de lo que es
un cargo docente de nivel superior, se puede ga-
rantizar un cumplimiento de las pautas que luego
un diseno curricular establece para asegurar una
formacién adecuada de los docentes.

Como estd en debate el proceso de la escuela
secundaria, nos parecid importante gue se sumen
a la discusién los institutos, cuando tengamos un
documento de politica educativa acordado por
todos los ministros del pais, para poder tener
efectivamente una propuesta de formacién de do-
centes de nivel secundario en todas las disciplinas
que se planteen en el modelo de disefio curricular
que proponga e documento. Estamos poniendo
& tono nivel inicial, primario y especisi; y prepa-
randonos en el debate colectivo de ta construc-
cién de una politica federal, de una politica con
participacion de todos los actores que voluntaria-
mente quieran hacerlo. Va a haber jornadas en las
escuelas y va a haber espacios de participacion de
padres y de alumnos; porque si queremos verda-
deramente tener una politica con las condiciones
previas de necesidad de referma, es necesario
este procesoc.

42 |

En este contexto, quisiera adelantar algunos de
los criterios gue nos parecen importantes para
ir pensando en la formacién secundaria. Quiero
proponerles en la reflexidn, cémo es este modelo
inclusivo de calidad que nos estamos imaginando
para e nivel secundario para una escuela obliga-
toria, una esclela secundaria para todos. Creemos
que hay normas de inclusion y que la nueva institu-
cionalidad de la escuela secundaria debera venir
en este proceso de reflexién y deberd compartir
consensos con normas gue regulen el ingrese de
los alumnos, el trdnsito de un nivel a otro, el de-
recho a ia permanencia del alumno en la escuels,
el control de ausentismo. Es decir: jQué signifi-
ca tener a un alumno contenido en una escuela
secundaria? Este me parece que es un tema que
nos desafia a todos los docentes y es importante
planteérnoslo.

Me gustarfa analizar el proceso relacionado con
las practicss institucionales de seguimiento de la
trayectoria individual de los alumnos, scompaiia-
miento de los adolescentes y jovenes y el tema de
fa retencidn escolar,

Por decisién del ex Ministro de Educacidn argen-
tino Tedesco, se invitd a unas jornadas de traba-
jo con todas las provincias a un especialista de
Portugal, Joaguim Azevedo; quien planted qué
significa este proceso que en su pals es universal,
es decir, es obligatorio para el Estado generar las
condiciones de acceso para lodos los alumnos, v
ninguno debe quedar afuera. Planteaba también
-con mucha simpleza pero con mucha profundi-
dad- que, para no perder a ningdn alumno, la ta-
rea entre ef docente y aquel es uno a uno. Por lo
tanto, toman como metodologia la preccupacion
de las trayectorias de los alumnos uno por uno. Si
no tenemos este espiritu de la preccupacion por
cada alumno, de como le va en el proceso integral
del aprendizaje, abandona la escuela y entonces
volvermnos a tener cinco seccionss de primer afio y
una de quinto. Para que esto suceda hay que pen-

Maria Inés Abrile de Vollmer: Los docentes en la edutacidn secundariz actus 73

"¢ Qué significa
tener a un alumno
contenido en una
escuela secunda-
ria? Este me parece
que s un tema
que nos desafia a
todos los docentes
y es importante
plantedrnosio.”




74

# e formacidn
de docentes de
secundaria tiene
gue trabajar no
es solamente

la comiprensidn
de asta nusva
cultura juvenil,

de entender por
ddnde estan

los valores y los
intereses de estos
jovenes..., sinc
gue hay que poder
conectarios.”

1. Encuenies 25 ef canal de television
del Ministerip de Educacion de fa
Hadidn. Fue cceado en maya de 2005
parel Decreto Macional 333/05, y
reconacide por fa Ley de Bducagidn
National {Ley N * 26,206}, sanctonada
en diciembre de 2006, Es un canal de
television won contenidos educatives y
culturales produdidos especiatimente en
l2 Argentina o adguidtos a fas més pres-
ligiosas productoras de América Latina y
def mundo, Se trata de un canal federal,
con contenidos de todas fas regionas del
nafs. Encuentro a5 un canat dirigido 2
tado ol poblico y 2 by vez constituye una
heirarnienta impotlante paca docentes,
pades y alumnos.

sar un proceso de formacion de maestros en otras
categorias, un proceso de trabajo con el docente
en ejercicio por el cual acceda a una metodologia
que le permita tener conciencia de los problemas
que se generan en su aufa y de cémo trabajartos
segun a2 naturaleza de esos problemas.

La ex Ministra de Educacion de Chile planted
una cosa muy importante: poner el énfasis en los
aprendizajes mds que en la ensefianza. En nuestra
expetiencia —y a ustedes las pasard en sus escue-
las— es muy comUn escuchar las frases: yo ya estoy
en la unidad 3; ya ensefié hasta la unidad nimero
3o llegué a la unidad nimero 4. Se da una preocu-
pacién de la responsabilidad docente entendida
come el profesor que va y dicta la parte de [os
contenidos que estan entre sus responsabilidades
docentes.

Solo basta ver alguno de los procesos gue se le-
vantan muy inteligentemente en nuestro canal
Encuentro' para ver como se trabaja estos temas
en las aulas, como hay docentes concretos que lo
explican, y muy bien. No sélo es importante cuan-
to sabe un docente para poder efectivamente mo-
tivar a los alumnos y ensefiarles su materia, sino
cudnta preocupacidn real hay por seguir cudnto
aprende cada uno de los alumnos. Siempre digo,
y esto para mi es como un test de la experiencia
profesional gue uno puede tener en tantos afios
de dar clase, un docente que es buen docente
sabe, con solo mirar a los alumnos de su clase,
quién esté interesado y quién no lo esta, y sin em-
bargo se contintia dando la clase como si eso no
pasara. Entonces, si hay un tema que ia formacién
de docentes de secundaria tiene que trabajar no
es solamente la comprensidn de esta nueva cultu-
ra juvenil, de entender por dénde estén los valores
y los intereses de estos jévenes que como toda
persona normal los tienen, sino que hay que po-
der conectarlos. Ademas de no naturalizar el no
aprendery el fracaso.

Tedesco suele decir en nuastras reuniones, —espe-
ro que no se lo tomen a mal porque une a veces
exagera en estos Momentos para provocar ciertas
reflexiones— como en algunos casos (en algunos
casos porque hay otros gue lo hacen muy bien)
el éxito de un buen profesor de mateméticas
equivale al fracaso de sus alumnos. Es decir, se
es buen profesor o profesora si efectivamente no
se promuave a muchos de los alumnos, y se avisa
el primer dia de clases al presentarse: Yo soy ef
profesor ¢ profesora X y quiero decirles que en mi
experiencia, a los alumnos les cuasta mucho apro-
bar. Cuando el mensaje deberia ser exactamente
al revés: Soy un profesor que les va a ensefiar a
descubrir los intereses de las matemadticas, —como
fo hace tan bien Paenza’® en la televisidn- y traba-
jaremos juntos las dificultades, porque algunos
podréan resolver situaciones mas complejas y otros
podran resolver otras menos complejas. s muy
distinto el esquema con que se sitda un docente
frente a su aula sf o que le preccupa es que to-
dos sus alumnos aprendan. Sabemos que todos
no van a aprender igual y para esc estudiaremos
en la formacion docente como es la evaluacion,
qué tipos de evaluacion son aceptables, de qué
manera se eval(a un proceso continuo, etc.

Creo que si hay un énfasis puesto en la nueva
formacién docente, esa que discutiremaos el afio
que viene para ponerla en marcha en todo el pais
con elementos comunes y los elementos diferen-
ciales de cada provincia, para que cada institucion
le agregue lo necesaric y complete el curriculum.
;Cuanto de los contenidos tiene que aprender un
profesional que va a hacer de esos contenidos un
proceso de ensefianza?

El Director de un Instituto de formacién docente
de Francia —que nos va a acompafar en un proce-
so de investigacién— expone una cuestidon similar,
muy interesante, que estan haciendo ellos: ir to-
mando el pulso de las decisiones que un docente
va tomando en un proceso de ensefanza y apren-




dizaje. Este especialista nos decia que una cosa
es formar a un matemético y otre cosa es formar
s un profesor de matematicas. Si uno no pierde
la perspectiva de que, lo que tiene que saber el
profesor de matematica, es lo que necesitan sa-
ber sus alumnos -sin bajar el nivel de la calidad,
de ninguna manera- estoy diciendo que el énfasis
tiene que estar puesto en la formacion de un do-
cente que sepa ensefiar. Entonces los contenidos
tendrén que estar proporcionados a! destinatario
al que va formando.

Esto es muy importante, No como ccurre hoy, us-
tedes lo saben, que enseflamos un 90% de con-
tenido y en las Gltimas cinco clases damos la di-
dactica de... en vez de la buena pedagogia que
esta inmersa en estos procesos decisorios de los
que estamos hablando, las buenas metodologias
de aprendizaje.

Con ese esquema de formacion estamos distor
sionando la capacidad que un docente debe ad-
quirir en su instancia de formacién inicial, ponién-
dole més contenidos que los que va a ensefiar, v
ademas no ensefdndole lo mas importante que
tiene que aprender en el instituto formador —sea la
universidad o sean nuestros institutos superiores—
que es cémo hace que sus alumnos se interesen en
ese contenido ya sea porque lo vincula con la vida
real, porque lo vincula con episodios cotidianos,
porgue lo vincula con noticias del mundo, porgus
lo vincula con experiencias de jovenes y adoles-
centes. Solo asf se hace interesante un contenido.
Y sino miren lo que hace Paenza en la television:
divide camisas, divide copas, junta cosas, pone
bolitas; jes que es un genio? No. Sabe comunicar,
sabe explicar y por lo tanto sabe lograr que la gen-
te se interese y en consecuencia apranda.

Me gustaria ptantear cudl es la situacion de nues-
tros docentes en el secundario hoy. Somos mu-
chos, tenemos una edad promedic de 41 aflos vy
somos, en su mayoria, mujeres. Hay cada vez mas
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tituios supericres en nuestras escuelas, bastante
{ormacién de profesores de, lo cual es importante,
por lo cual se puede recuperar este espiritu de la
ensefianza y del aprendizaje. Hay mucha hetero-
geneidad en los thulos secundarios entre las pro-
vincias, y hay una capacitacién de base gue no es
despreciable pero creo que hay que centraria en
estos temas fundamentales que ya discutimos.

Si vemos las condiciones laborales de los docen-
tes, encontramos unc de los problemas que ha-
cen que los docentes se desmotiven, que abando-
nen, que los docentes tengan tanta ausencia, que
tengan malestar y que no se den las condiciones
apropiadas. £se problema es que retenemos mas
a los docentes —con respecto a la carga laboral-ya
que antes el docente tenfa mas oferta de escueias
dénde trabajar y hoy, un docente concentra mas
ascuelas; con lo cual hay menor reclutamiento de
docentes nuevos. Y este es un tema bastante inte-
resante gue se produce.

La educacién secundaria para todos requiere un
docente gue permanezca mas tiempo an la escue-
la, esto es asi de claro, y requiere un docente que
tenga otras funciones, no sclamente ensefiar. Cue
tenga la funcidn de acompaniar la trayectoria de
sus alumnes en horas que tendrdn que ser paga-
das por la institucidn para hacerlo. Y esto no es
demagdgico, es sentido comin: si un docente tie-
ne que llegar a una escuels, dar cuatro horas, ir a
otro curso y dar tres horas, ir a otro curso y dar dos
horas méas y después ir a treinta escuelas mas, ob-
viamente no tendra la capacidad de planificar el
aprendizaje ni de seguir la trayectoria de los alum-
nos. A mayor pertenencia a una institucion ~con
los mecanismos que los ministros provinciales va-
yan resolviendo como posibles y previsibles segun
los presupuestos educativos— mayor capacidad de
trabajar las trayectorias educativas de fos alumnos.
St nosotros na logramos que la escuela secundaria
para todos adquiera esta capacidad de trabajar en
un contexto mucho mas estimulader para el pro-

"; Cudnto de los
contenidos tiene
gue aprender un
profesional que
va 5 hacer de esos
contenidos un
procesc de ense-
fianza? "

2. 5e seliere a Adriin Pagnza, of
contdutton de Alterados pot PL sragrana
que se emite por el menclonado canal
educative Encuentro.

Con angedolas, entrevistados, humor y
resalucicn de problemas, Adsian Pastiza
acerca historlas que tienen o la Matenié-
tiza como protagonisia. Alterados por Pi
olrece un panotama distino sobre esta
discipling, mas humano, divertide y cer-
teno a la vida cotidiana, La sete plantea,
sobie todo, que e nosible y necesario
aprender a disfrutar del caming, mas
alld de Bagar a una soludion,
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“..requiere un
docente que tenga
otras funcionas,

no sclamente
ensefiar. Que
tenga fa funcidn
de acompafiar la
trayectoria de sus
alumnes,.."

pio docente, perc a su vez muche mas generador
de condiciones de aprendizaje para el alumne,
seguiremos con este modelo, un modelo gue ya
fracasa, un modelo que selecciona por razones
sociales o por inteligencia pero que no cumple la
funcién orientadora y la funcién de abarcarlos a
todos.

La tarea es muy grande, el ex Ministro Tedesco
planteaba la complejidad de ia misma ya que es-
tamos montando el models institucional jurto con
el disefio curricular y, por ejempio, se plantea un
problema en relacién con las condiciones labora-
les: negociar con la paritaria docente el cargo que
corresponde a los institutos del nivel superior.

Si no resolvemos estos problemas vamos a seguir
hablando de cosas gue todos quisiéramos hacer
pero no contamos con las condiciones necesarias,
Y sin estas condiciones, no es posible garantizar
un proceso de transformacion de esta integrali-
dad. ;Y por qué es complejo? Porque hay que ir
haciendo muchas cosas en simultdneo: definir el
nuevo modelo de escuela, definir el nuevo puesto
laboral, definir el disefio curricular, definir en cada
institucidn miltiples acciones de afternativas de
contencién y seguimiento de las trayectorias de
los alumnos, imaginarnos muftiples modelos de
evaluacién, ya que no hay uno solo, animarse a
tener una evaluacién institucional, una evaluacién
de los docentes por los resultados y que efecti-

vamente sean las dindmicas interiores del aula las
que nos promueavan.

También que, como docentes, como profesiona-
les, tengamos nosotros también un afén de ser
mejores, un afan de lograr gue nuestros alumnos
efectivamente tengan éxito en su trayectoria edu-
cativa. Y los éxitos son persona[es, son diferentes,
s0n como somos las personas. Lo importante es
cuie un buen docente tenga la capacidad de saber
que el trabajo profesicnal se desarrollaré en fa di-
versidad a la que nos invita este profundo cambio
que se espera en la escuela secundaria.

Este cambic sera largo. Serd largo como sers,
también, el de ia formacion docente, porque son
cambios que tienen que operar sobre modeios
institucionales, sobre normas, sobre pautas de tra-
bajo y sobre las concepciones y reprasentaciones
aue los docentes tenemos,

Entonces, en ia medida en gue todo eso, que son
factores de transformacion, se haga concreto, se
vayan planteando gradualmente y cada institucidn
vaya tomando la parte que le compete -el Estado
Nacional haga lo suyo, el Estado Provincial haga
lo suyo y las politicas sociales se ocupen de la po-
breza de nuestros alumnos- ya no son las institu-
ciones educativas las que tiene que dar la solucién
ala pobreza.
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;Qué son las Competencias Docentes?

Las competencias docentes son el conjunto de recursos -
conocimientos, habilidades y actitudes- que necesitan los profesores
para resolver de forma satisfactoria las situaciones a las que se
enfrentan en su quehacer profesional.

En tanto en cuanto las competencias docentes implican la
interrelacion entre formacion teoérica y aplicabilidad de lo aprendido,
este conjunto de recursos solo adquieren sentido cuando se ponen en
practica, orquestados al contexto en los que se aplican, vy
determinados por la eficacia del aprendizaje de los alumnos en esas
circunstancias especificas.

Los futuros docentes han de recibir una formacidn inicial acorde con
las competencias que la profesién requiere, de forma que estén
preparados para ella, pero no se puede esperar que esta formacion —
caso de gue fuese ideal- se traduzca en un acerbo competencial
inequivoco vy fijo. Las competencias docentes se irdn manifestando vy
construyendo a lo largo de toda la carrera profesional, a partir del
contexto, de circunstancias cambiantes, de la evoiucion del propio
docente, de su formacién continua, y del conocimiento que da la
experiencia.

En la formacion continua de los docentes seran determinantes la
actitud individua!l del profesor hacia la experimentacién y la puesta en
practica- de lo aprendido y el apoyo de las instituciones para
fomentarla y premiaria.

Por qué comenzar un debate sobre las Competencias Docentes

En el pasado, ser profesor era mas facil; por un lado, la escuela no
tenfa ningln otro competidor a la hora de impartir y regentar el
conocimiento de los més jovenes, y por el otro, ir a la escuela era un
privilegio reservado a grupos reducidos y homogéneos y la liave para
el ascenso social. El sistema educativo estaba pensado para unos
pocos y se podia permitir seleccionar, porque la sociedad tenfa claro
su papel de garante de un futuro mejor para los jovenes que no
formaban parte ya, por nacimiento, de una élite social e intelectual.
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Pero ahora las fuentes de conocimiento se han multiplicado y la
formacién necesaria para conseguir un buen empleo, cambia
constantemente. En este nuevo contexto la escuela muestra,
frecuentemente, una capacidad de reaccién a menudo mas lenta que
la de la sociedad y los propios alumnos frente a estos cambios. Su
funcion de impartir contenidos se ve frenada, ademas, porque la
educacion es un derecho universal en una sociedad cada vez mas
multicultural. Aunque todos reconocemos el logro que esto supone,
una de sus consecuencias de la educacion obligatoria es que las
aulas, cuando los alumnos no le ven el sentido a estar en ellas, dejan
de ser ddciles a la labor docente.

Por todo ello, la escuela se ha convertido en un lugar en que algunos,
profesores y alumnos, estan desmotivados.

¢COmMo conseguir que la escuela sea mas atractiva para profesores y
alumnos?, ¢éCoOmo motivar mejor a ambos colectivos?

Nuestra propuesta es facil de enunciar y consiste, simple vy
Hanamente, en ayudar al profesorado, en este nuevo contexto, a
aprender a enseflar, para, en el marco de una ensefianza
universalizada, poder ensefiar a aprender a todos los alumnos.
Estamos hablando de centrarnos en las competencias docentes que
necesita el profesorado para mejorar resultados en un escenario
nuevo y cambiante.

Creemos que definir las competencias docentes generales vy
especificas del siglo XXI, buscar recursos Utiles y establecer un
debate entre docentes ha de ayudarnos a mejorar la calidad de
nuestras clases, la motivacion de los alumnos y nuestra propia
satisfaccién personal.

Para ello, lo primero que necesitamos es identificar cuales son éstas
competencias docentes. De este modo, hemos adoptado, a partir del
marco que proponen diversos autores, un decalogo de 10
competencias docentes generales, divididas a su vez en diversas
competencias especificas. A partir de ellas aspiramos a estructurar un
debate sembrado de estrategias y respuestas mduitiples, elaborado
por y para los profesores. Es el desarrolio de las respuestas el que
nos permitird saber si las preguntas han sido bien planteadas, lo que
en este momento resulta dificil discernir.

2[4
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Las 10 competencias docentes distribuidas en cuatro grandes
temas:

Saber planificar: Prepararse para ensefiar
- CD1: Establecer objetivos y disefiar situaciones de aprendizaje
- CD2: Planificar la progresion del aprendizaje

Saber actuar: Actividades de aula
- CD3: Gestionar el aula

- CD4: Atender la diversidad

- CD5: Educar en valores

- CD6: Usar las nuevas tecnologias

Saber interactuar: Contextualizar el aprendizaje

- CD7: Trabajar en equipo y participar en la gestion de la escuela
- CD8: Conocer a la comunidad vy al entorno escolar, implicarlos e
informarlos

Saber ser docente y garantizar el éxito y bienestar profesional
- CD9: Gestionar el propio trabajo y tomar decisiones de mejora
- CD10: Competencias curriculares. Conocer la propia materia
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El aprendizaje escolar, su especificidad

y sus suj etos.

En esta segunda parte nos proponemos describir algunos desarrollos de
la psicologia del desarrollo y educacional que pueden servirnos de herra-
mientas para el analisis de los problemas abiertos en la primer parte.
Esto es, intentar desentrafiar parte del problema de la naturaleza del
desarrollo y la relacion que puede establecerse entre procesos de de-
sarrollo y practicas educativas, particularmente las escolares. Para esta

tarea nos valdremos de algunos planteos dentro de las perspectivas cog-

nitivas y los denominados Enfoques Socioculturales en psicologia. En
primer lugar, veremos una aproximacién a las particularidades del
aprendizaje escolar desde el punto de vista de su demanda de trabajo
cognitivo. Luego tomaremos algunos aspectos de la concepcion de
aprendizaje propia de los enfoques socioculturales y finalmente, una
reflexion necesaria acerca del senrido de 1z experiencia escolar.

El aprendizaje escolar
sQué demandas y desafios planiea el aprendizaje.

escolar a los alumnos?

Angel Riviere, un destacado psicologo espaiiol, escribié hace mds de
veinte afios un bonito articulo Hamado: ¢ Por qué fracasan tan poco los
nifioss (Riviere, 1983). Obviamente queria llamar la atencién sobre el
hecho de que nos resultara sorprendente que los nifios tuvieran dificul-
tades a la hora de aprender en la escuela. De modo nada inocente, como
se comprenderd, invitaba a invertir la pregunta y reflexionar, en verdad,
sobre el sorprendente hecho de que los nifios no “fracasen”, en el senti-
do habitual del sentido comiin, con mayor frecuencia. Con ironia plan-
teaba la existencia de una serie de mandamientos implicitos que anima-

ban ia 16gica escolar.
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Como los del Monte Sinai, los mandamientos cognitivos que la
escuela impone implicitamente al nifio son diez y pueden resolver-

se brevemente en esta especie de «tabla de la ley» escolar:

I «Desvincularas gran parte de tu pensamiento de los propésitos
€ intenciones humanas».

Il «Deberas tener una actitud intencional de aprender».

I «Dedicaras selectivamente tu atencién a las tareas escolares».
IV «Trataras de controlar la seleccién y empleo de tus recursos
mtelectuales y de memoria».

V «Deberas desarrollar, emplear y compilar estrategias y habilida-
des especializadas para el tratamiento de la informacién».

VI «Dominaras rapidamente nuevos modos y cddigos de repre-
sentacion». '

VI «Tendras que organizar y descontextualizar progresivamerite
muchos de tus conceptos, ampliando sistematicamente tu memo-
ria semantica».

VI «Emplearas al maximo tus recursos de competencia légica
y/o memoria a corto plazo. cuando lo exijan la tarea y el profe-
SOT»,

[X «Deberas asimilar realmente los contenidos v generalizar tus
esquemas. habihidades y estrategias, no s61o a los que han sido
explicitamente ensefiados, sino también a otros nuevos».

X «Y, para colmo, deberas parecer un nifio interesado y competente».
Los dos mandamientos cognitivos fundamentales con que podri-
an resumirse todos los demas, son el primero v el décimo, con lo

que el asunto suena de este
modo:  «Desvinculards gran
parte de tu pensamiento de los

propositos e intenciones huoma-

nas... v, para colmo, deberds

parecer un nifio interesado vy

3%

competentes.

(Riviere, 1983)
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Lo que Riviére estaba enfati-
zando es una postura frente a la

construccién de conocimientos
en el contexto escolar que se

esfuerza al menos, por remarcar

dos aspectos. Por una parte,
sefiala lo que en la discusién
psicoeducativa se define como

hipétesis de discontinuidad
entre el desarrollo cognitivo en
contextos cotidianos y el producido en contextos de ensefianza. Fn

segundo término, la imposibilidad de comprender los aprendizajes
escolares haciendo abstraccion de los componentes vivenciales y valo-
rativos que ordenan a la experiencia escolar. Desarrollaremos ambos
aspectos brevemente.

La hipdtesis de discontinuidad entre el desarrollo
cognitivo en contextos cotidianas ¥ escolares

La hipétesis de discontinuidad alude al hecho de que para comprender
c6mo aprende un nifio en la escuela no parecen ser suficientes las carac-
terizaciones abstractas del aprendizaje y desarrollo, ni las que sélo se

centran en el desarrollo esponta-

neo o cotidiano, sino que deberia
atenderse a la particular demanda

de trabajo cognitivo que la escuela

L escuala suele plantes impone. Parte de tal trabajo consis-
| realizacion de las actividade ‘ | te en la revisién de los procesos

psicolégicos construidos en con-

textos de crianza o no escolares,
desde el habla a los conceptos
cotidianos, La escuela, como sefia-

lan los “mandamientos” promueve
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formas muy idiosincrasicas y sofisticadas
de trabajo cognitivo. De alli la sorpresa
de Riviére acerca de cémo es que fraca-
san en verdad tan poco los nifos que son
enfrentados a contenidos contraintuiti-
vos, forjados en la historia a partir del
esforzado trabajo de personas particular-
mente geniales, haciendo un uso cons-

ciente de recursos simbolicos y, como si

fuera poco, jjtodo eso en una escuelal!
Que, ademds, nos pide que tengamos
apariencia de gente interesada...
Esperamos que se comprenda la profun-
didad de esta ironfa a la luz de lo que
hemos recorrido acerca de lo idiosincra-
sico -y en buena medida arbitrario- de la

organizacion escolar.

ol s_ti(_:'a:é deitra bajo gésco_l'a_r y t':ar'j_ﬁ

“tras afirmaciones cuando describimos’a un -

importancia entonces, reparar en las cara

nifio como “desatento” si acordamos en con:-

siderar esto como un criterio Gtil para explicar.

fa falta de “éxito” en su desempefio escolar.
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‘a jugar y conservan el registro escrito para otras oportunidades de juego;

" Ahora 1magm’emos a estas mismas nmas e la escueia resolwendo el sugulente prob!ema“

; de matematlcas

1.Enla gran;a del’ papa de juan repartieron rega!os para los peones que aih traba;an Todos

tenfan que recibir la misma cantidad. Habfa 25 regalos y 4 peones. ¢Cudntos regalos le” -
corresponden a cada uno? ¢Sobraron regalos?
2. Luego repartieron z5 chocolates para los mismos 4 peones. ¢Cudntos chocolates te dleron

a cada uno? (Sobraron choccolatesp
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Los compomnentes vivenciales vy valorativos que

ordenan a la experiencia escolar

El segundo aspecto que encontramos en la preocupacién de Riviére es el -
que comentdbamos acerca de la imposibilidad, entonces, de reducir Ia
complejidad de la experiencia escolar a un experimento cognitivo desen-
carnado. Las chances y el sentido que ordenan las construcciones cogni-
tivas estdn signados por la posibilidad de revisar al primer y dltimo
mandamiento. Esto es, como hacer que la experiencia escolar logre
implicarnos en la sofisticada actividad cognitiva que la hace especifica,
pero, por otra parte, lo haga como un modo de participar en una expe-
riencia o actividad humana de sentidos apropiados y apropiables. El
ultimo mandamiento interpela duramente a lo escolar: ¢sera posible que
la experiencia escolar sea genuinamente interesante? ¢Lograremos que
los alumnos y nosotros como educadores no hagamos la parodia de un
interés y logremos implicarnos genuinamente en una experiencia mutua
de aprendizaje?

Contamos con diversas fuentes para considerar el cardcter especifico
que guardan los procesos de aprendizaje escolar. Ya hemos visto algo de
la perspectiva que ha enfatizado la necesidad de atender a los efectos de
poder de las practicas escolares y, en particular, sus pricticas de etique-
tamiento, cuando el espacio escolar es concebido no como una construc-
ciéon histérica sino como un ambito normal, neutral y natural para pro-
ducir aprendizajes (cf. Mehan,2001; Mc Dermott, 2001; Skliar, 1999;
Valsiner, 1996).

Por otra parte, desarrollos de los propios enfoques cognitivos, como el
resefiado de Riviére, han reparado -con creciente especificidad y sutile-

za- en el caracter culturalmente espe-

cifico de los procesos de escolariza- |

cion y en la particularidad v la cro-

deza de la demanda cognitiva y del

dominio de instramentos semidticos

sofisticados que proponen o impo-

nen. De igual forma, se han centra-

do en el tipo particular de produc-
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cién de conocimiento que presentan —como la finalidad o reglas de cons-
truccion diferenciales de conocer en los contextos cotidianos, escolares
o cientificos- y en la inextricable relacion entre los procesos cognitivos,
motivacionales y vitales/situacionales (cf. Resnik, 1999; Rodrigo, 1994;
Pozo, 2001; Riviere, 2000; Huertas, 1997). Esto es, pbr una parte, la
demanda escolar de trabajo cognitivo obliga a ser reconocida en todo su
impacto y a advertir su caricter en buena medida arbitrario o altamen-
te sofisticado. Por otra, el trabajo cognitivo demandado no debe verse
como un mero procesamiento cognitivo desencarnado y abstracto sino
- como parte de la participacién plena del sujeto en practicas culturales

especificas.

Las demandas de trabajo cognitivo

Algunas de las notas que distinguen a esta demanda cognitiva, segiin
vimos propia de los espacios escolares, son la descontextualizacién y la
artificialidad. Ambos términos han resultado equivocos o se prestan a
interpretaciones diversas. El cardcter descontextualizado de los aprendi-
zajes escolares remite, en verdad, al hecho de que la escuela genera un
espacio idiosincrdsico de trabajo donde se examinan los mismos instri-
mentos de representacion de una manera especifica. Descontextualizar
en tal sentido alude a extraer un instrumento semidtico de sus contextos
iniciales o habituales de uso y recontextuarlo en otro tan particular
como el escolar, donde es-tematizado, puesto en cuestién, tornado de
instrumento en objeto de la actividad de conocimiento. Es el caso del
analisis del lenguaje promovido por los aprendizajes escolares. El anali-
sis gramatical, por ejemplo, presume haber suspendido las relaciones
ordinarias o los efectos pragmaéticos de una enunciacién, pudiendo ana-
lizarse en términos linguisticos, en tanto “oracidn”,

El término “descontextualizado” en educacién, calificando a un apren-
dizaje 0 a una practica de ensefianza, es usado en verdad de modo criti-
co, sefialandose que el aprendizaje en cuestion “carece de contexto” en
el momento en que es transmitido. Si bien la preocupacién que connota

esta expresion es comprensible, suele enunciarse desde un supuesto algo
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opinable y es la aparente paradoja en que nos deja una posicién que
insista en que el aprendizaje escolar, es decir la propia escuela, deberia
mas que ajustarse o vincularse al cotidiano de los alumnos donde los
aprendizajes se tornarian significativos —como reclamaba Riviére - disi-
mular o eliminar sus rasgos especificos asimilindose a las practicas
extraescolares. Esto estd estrechamente relacionado con el segundo
aspecto sefialado como propio de lo escolar: su artificialidad. Tales
advertencias aunque atendibles a la hora de disefiar estrategias de ense-
Nanza eficaces y atractivas parecen no reconocer que la existencia dife-
renciada de un espacio formativo como el escolar, reclama ciertas carac-
teristicas especificas para la regulacién de sus practicas. De lo contrario
no se justificaria su existencia.

Como anticipabamos, la “artificialidad” es sefialada como un rasgo par-
ticular del aprendizaje escolar. Como en el caso de la descontextualiza-
ci6n es bueno discriminar, por una parte, la critica a ciertas practicas
educativas poco atentas a advertir la vinculacién posible o necesaria de
los aprendizajes con las actividades extra-muros de, por otra parte, la
pretension de generar una suerte de entorno “natural” —es decir, no arti-
ticial- para aprender. Por lo que llevamos visto, las practicas educativas
escolares no son naturales en el sentido de que son practicas culturales,
historica y politicamente definidas, que impulsan o promueven ciertas
formas de desarrollo subjetivo. En tal sentido, son inevitablemente
“artificiales” pues no constituyen entornos “naturales” para aprender.
El término es poco feliz, pero lo que importa aqui es advertir que tras
nuestro afan de generar practicas de enseflanza especialmente atentas
a los saberes previos de los alumnos, a guardar fluidas relaciones con
las practicas extraescolares, etc.
no debe pasarnos inadvertido
que siempre se tratard de prac-
ticas culturales especificas gue
producen ruptura con el des-
arrollo cotidiano. Deberfamos
revisar nuestra naturalizada
expectativa de armonia entre el

desarrollo de los sujetos v la




atribuirse al término “descontextualizado”
educacion, en este caso refiriendo a la !engua

que pem‘ena su sent.'do comumcatwo para "se'

Ests podrm ser un buen ejemnfo remarcado'.-"

por una mirada critica, del sentido gie suele
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forma escolar de producir conocimientos.
El espacio escolar es inevitablemente un
espacio que promueve formas de desarro-
llo y aprendizaje idiosincrasicas que plan-
tean rupturas con el cotidiano de los
alumnos y propone reglas de trabajo dife-
rentes de las de otras practicas extra-
muros. Es decir, el espacio escolar es un
espacio culturalmente producido con esos
fines especificos.

En funcién de todo lo visto, estamos ya en
condiciones de afirmar que las practicas
escolares plantean a los sujetos la necesi-
dad de responder a una alta demanda de
trabajo cognitivo, y ello implica reconocer
también, que algunas funciones psicologi-
cas se desarrollan participando de las
situaciones de aprendizaje que la propia
escuela ofrece. Estas afirmaciones se esbo-
zan con claridad en los enfoques sociocul-
turales, y sobre todo en Ia obra vigotskia-
na original, en la que la escolarizacién
permitia la constitucién de los procesos
psicologicos superiores de tipo avanzado.
Esto es, de aquellos procesos psicolégicos,
producto del desarrollo cultural pero que
s6lo se producen por la participacién en
practicas escolares. Procesos que recla-
man, por cierto, mayor control conscien-
te y voluntario por parte del sujeto v pro-
ponen un uso crecientemente descorntex-
tualizado de los instrumentos semidticos.

Estas revisiones, que se ampliardn en el
proximo apartado, aportan N NUEVo

sentido a lo ya dicho sebre la descontex-
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tualizacién en tanto rasgo particular del
aprendizaje escolar. El uso descontextua-

lizado de instrumentos, segin vimos arri-

ba, es entendido como inherente y propi-

cio, puesto que supone la posibilidad de

analizar los objetos culturales de un

modo diferente y promover asi nuevos

procesos del sujeto. Tal es el caso del len-

guaje, por ejemplo, cuando se lo extrae

de sus situaciones cotidianas de uso para
ser recontextualizado en el marco de nuevas pricticas. Dicho uso del Iengua~
je consiste, entre otras cosas, en hacer abstraccioén de ciertos aspectos, como
en el clasico ejemplo de la escritura con relacién al habla, donde la demanda
cognitiva particular pasarfa por la necesidad de abstraer al interlocutor y ubi-

carse en situaciones comunicativas imaginarias.

Un cambio de mirada: correr el foco del individuo

z la situacién

Hemos revisado ya cuestiones ligadas al

aprendizaje escolar y su especificidad, | SUGERENCIAS DE LECTURA.

Hemos referido a distintas formas de

. Una descripcion mas actualizada de estos
concebir el aprender y el “no aprender” P

procesos espeofscamente promovudos por eE
en la escuela. ;Podremos ahora pensary |-
procurar otras formas de analizar y

entender las situaciones de conocimiento

en las aulas?

Anticipamos ya que, en verdad, el pro-

blema de la educabilidad se dirime, en

wiltimaz instancia, en la perspectiva tedri-

ca gue se sostenga a proposito de la

explicacion del desarrollo humano. La

perspectiva clésica, presente en las pos-

turas contemporaneas del déficit que

s
HG!



sometimos a critica, recortaba
al individuo como la unidad de
andlisis privilegiada. El indivi-
duo aparecia como una unidad
autoexplicativa del desarrollo,
dotado de esencias y atributos
que permitian predecir y expli-
car sus comportamientos.

Paul Pintrich (Pintrich, 1994)
seflalaba, hace varios aiios,
que, con el ascenso de los enfo-
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ques socioculturales del desarrollo, que poseian un relativo punto de parti-

da en los trabajos de Vigotsky, se habia producido un profundo cambio de

metdforas en la explicacion del desarrollo y en la comprensién del lugar de

las practicas educativas. Parte de este nuevo juego de metiforas se debié al

~ unidades se opane, en prmc:plo a otros cen-

(Castorma y Baquero 2005) Un modelo de'

trados en andlisis de elementos yuxtapuestos.
Esto es, la definicién de una unidad intenta |

atrapar un s:stema que consaderamos posee

sustantivo cambio en las unidades de
analisis que desplazaron la mirada del
individuo a la situacién en la que este
esta implicado. Situacién que explica su
propia constitucidén como sujeto y su
posicién particular en un sistema de rela-
ciones soctalmente definido.

Los diferentes enfoques socioculturales
son relativamente coincidentes en cuanto
a la necesidad de considerar, al menos,
ciertos elementos ineludibles para poder
comprender los procesos de constitucion
y desarrollo subjetivo. De tal modo,
podriamos decir que, en linea con parte
de los desarrollos vigotskianos, la activi-
dad intersubjetiva wmediada semictica-
menile aparece como un nuacleo central en
la explicacion del desarrollo. Esto es,
seglin los enfoques socioculturales no

puede plantearse la constitucién de un
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sujeto humano mds que sobre la base de

la participacién del cachorro humano en

situaciones sociales, en la relacién con

otros mediada por el lenguaje. Serd este
proceso de apropiacién mutua del indivi-
duo vy la cultura el que producird un suje-

to con su singularidad. En tal sentido,

aunque parezca dificil de intuir para la
perspectiva cldsica ‘tan enraizada en

nuestro sentido comin, la actividad

intersubjetiva es primera y explica la

posibilidad de constitucién de un sujeto.

Dicho en otros términos, la actividad

mtersubjetiva mediada semidticamente
es un precursor genético del funciona-
miento subjetivo.

Lo complejo a concebir, en esta perspec-
tiva, es la tensidn irreductible de los pro-
cesos soctales y subjetivos en el funciona-

miento psicoldgico. Esto es, los procesos

subjetivos, y el aprendizaje mismo, no Daniels, H. (2003)':Vygotskyy'fa pedagogla

pueden explicarse por fuera de la activi- | g, celonn: Paidss.

dad intersubjetiva mediada semidtica- | Baguero R. (1396) Vlgotsky v el apreﬂd[zajej ‘;
mente que le dio origen. El proceso de | escolar , Bs. As.: Aique. (Edicion en portu-.

mteriorizacion, es decir, la reconstruc- 'g“es VYEO’fSkY e a aPre”d‘Zagem escolar,

cion interna de las operaciones psicoldgi-
cas intersubjetivas, resultan procesos

idiosincrasicos y singulares del sujeto,

imposibles de ser explicados por fuera de

las situwaciones en las que participa. Son

procesos de borde, que jaquean una for-

mulacién inadecuada de unidades de
analisis como el clasico planteo del individuo como centro de las miradas y
explicaciones. En verdad, esta cuestion, remite a una profunda critica filo-

sofica a la concepecion moderna de sujeto y, en el plano de la explicacién psi-



PROYECTO HEMISFERICO

colégica, a una superacion de la filosofia de la escisién que dicotomiza los
planos individual y social, natural y cultural, externo e interno, generando
enormes dificultades para entender el desarrollo (Castorina y Baquero,
20035).

Compréndase que lo que venimos exponiendo resulta central a la hora de
explicar e intervenir sobre los procesos de de-sarrollo y aprendizaje, sobre
todo aquellos situados en el espacio escolar. Si el individuo es nuestra uni-
dad privilegiada de analisis, todas nuestras intervenciones se limitan por
una parte a: diagnosticar el estado de su “esencia educable”, la medicién de
sus capacidades, su “grado” de desarrollo segiin la concepcidn evolutiva ya
vista, etc. Por otra, a ofrecer “estimulos” o condiciones externas adecuadas
a los efectos de que pueda desarrollar su “esencia” o compensar sus supues-
tos déficits. Como hemos sefialado con anterioridad, estas posiciones atien-
den a las condiciones sociales en tanto pertinentes al problema del desarro-
lo o el aprendizaje, mas las conciben como aspectos externos, incidentes
sobre un proceso que se lo considera propio del individuo y su psiquismo.
En cambio, cuando es la situacion la que queda en el centro de [a escena,
como eje de las lecturas y los andlisis, y son retomadas aquellas metdforas
que resaltan la imposibilidad de escindir al sujeto de su entorno, se entien-
de que los procesos de desarrollo y aprendizaje son procesos sociales e indi-
viduales, & [z vez. Y las posibilidades de desarrollo o aprendizaje de un suje-
to son s6lo explicables por la naturaleza de los vinculos intersubjetivos de
que participa y el tipo y modo de uso de los instrumentos semi6ticos empla-
zados en la situacion.

De tal modo, la escucla, con sus particu-

. PARA AMPLIAR ESTE TEXTO" " . . :
_ lares formas de relaciones sociales, inter-

acciones asimétricas, practicas de evalua-
cion y clasificacién de los alumnos, uso
quellas acciones qu de instrumentos simbdlicos especificos y
I individuo como unidad privilegiada sofisticados ~como la escritura o los sis-
nalisis ane : temas notacionales matemdticos- no
constituye una condicion exierna de los
procesos de aprendizaje de un individuo.

Resulta una préctica cultural, una activi-

dad intersubjetiva capaz o no de produ-

s
]
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cir de-sarrollo en los sujetos
que participan en ella. La edu-
cabilidad aqui, si se compren-
de, deja de ser tanto un atribu-
to personal y, aunque parezca
extrano, parcce mas acertado
concebirla como una propie-
dad de las sitnaciones educati-
vas. Situaciones que son capa-
ces 0 no de producir desarro-

llo, habida cuenta de las carac-

teristicas singulares de los sujetos.

Aunque el ejemplo es riesgoso y relativamente comiin, resulta didacti-
co. Un sujeto ciego previo a la invencidon del Braille era considerado
naturalmente ineducable a los efectos de su acceso a la escritura.
Cuando otros sujetos de la comunidad generaron un instrumento
semidtico alternativo que no privilegiara el soporte visual, como fue el
caso del Braille, el sujeto, curiosamente, se torna educable en aquellas
situaciones que lo poseen, lo usan adecuadamente y le permiten acce-
der a ¢l. Nada ha variado en la naturaleza, si se quiere bioldgica, del
sujeto ciego, pero ha variado, sin duda, su naturaleza social, su posi-
ciéon subjetiva, las posibilidades de participar en pricticas culturales
que le parecian, recordémoslo, naturalmente, vedadas. No han varia-
do sus atributos individuales sino las propiedades situacionales y es la
situacion la que permitié que se produjera desarrollo.

iNo quisiera derivarse de aquf la patética conclusién de la necesidad
de inventar un Braille para la pobreza! Pero si es necesario extraer
una conclusion valida: es sospechosa la explicacién del no aprender
que ubica a la pobreza como una propiedad esencial de los sujetos,
como un supuesto déficit de los individuos, como si se pudiera deli-
mitar una “condicién deficitaria” por fuera del mapa, al fin politico,
que traza el espacio educativo con las condiciones que juzga norma-
les 0 “comunes”,




