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Resumen

El presente trabajo intenta plantear la ensefianza del idioma inglés en el ambito
de primer afio de las escuelas estatales de gestion publica de la CABA desde
otra mirada, la del abordaje que debe efectuar el docente en tal situacion.
Desde un curriculum ¢prescriptivo? y a la vez flexible, organicamente no
regulado y sin equipo de trabajo organizado formalmente, la implementacion de
las préacticas docentes al igual que la planificacion son eleccion del profesor.
La forma de encarar la evaluacion también se implementa amparada en la
decision personal del docente, quien no siempre cuenta con los recursos y las
posibilidades de acceder a la capacitacion necesaria para la requerida
profesionalizacion, tal es la demanda social.

Ante este estado de situacidbn queda planteado el interrogante ¢cémo se
aborda la ensefianza en un aula con poblacion cuyo nivel de conocimiento del
idioma no es homogénea? ¢A qué se hace referencia al hablar de aula
multinivel? ¢Cual es el alcance de una ensefianza adaptativa? ¢Cual es el
punto de partida al planificar el afio escolar? Estos son algunos de los
cuestionamientos que coadyuvan en ¢cOmo se gestiona en el ambito escolar?
¢ Se gestiona?

El trabajo de campo realizado consistié en encuestas a docentes y analisis de
documentacion. Se clarifico6 el panorama en relaciobn los interrogantes
planteados. Se permitio arribar a la conclusion de que son pocas las instancias
en las que los docentes de inglés trabajan en forma colaborativa con sus pares
y en pocas oportunidades se ponen de manifiesto situaciones de trabajo
articulado entre los miembros de la institucion.

En relacion a b gestion la pregunta queda abierta y sin respuesta hasta tanto
los directivos de las instituciones educativas no lo visualicen cémo una
problemética que necesita y merece una planificacion estratégica.

Palabras claves

PRACTICAS DOCENTES DE INGLES — PLANIFICACION — EVALUACION -
MULTINIVEL — ENSENANZA ADAPTATIVA
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Introduccion

El presente trabajo tiene como propdsito indagar como aborda el docente de
ler afio de escuelas medias del gobierno de la ciudad una realidad &ulica en
donde hay una diversidad de niveles que indudablemente estan relacionados
con los aprendizajes previos del idioma inglés.

En un punto, el solitario trabajo del docente lo pone frente a una realidad en la
gue organicamente no hay un soporte organizacional que avale un trabajo en
equipo, o que evidencie que el docente pertenece a algun equipo de trabajo;
por lo tanto sélo con su planificacion tendra que buscar las herramientas para
trabajar en medio de esta diversidad aulica. Se considera pertinente de este
modo abordar teméticas tan presentes en esta realidad como la ensefianza en
la diversidad.

En palabras de Gimeno Sacristan (1999:67), “todas las desigualdades son
diversidades aunque no toda la diversidad supone desigualdad”. En  tal
sentido la atencion a la diversidad serviria para compensar las desigualdades y
paliar las desventajas que experimentan ciertos alumnos y en derribar esas
barreras que le impiden el acceso y participacién a la vida escolar.

El Disefio Curricular vigente plantea en relacion al sentido formativo de las
lenguas extranjeras en la escuela, y se toman éstos conceptos especificamente
para la probleméatica objeto de este estudio, ya que el disefio lo aborda desde
la perspectiva de un proyecto comprometido con la democratizacién social y
cultural, y siendo en y por el lenguaje que el sujeto se constituye en las
relaciones sociales; es responsabilidad y funcion de la escuela la de garantizar
para toda la poblacion escolar, el acceso al saber de y sobre la lengua vy el
lenguaje.

Es en este espacio de ensefianza y aprendizaje donde se promueve una
actitud ética fundamental en los procesos de democratizacion social y cultural
de una comunidad linguistica: la toma de conciencia de la existencia del otro, lo
gue llevard a desarrollar capacidades esenciales de convivencia social;
aprenderan a tolerar la diferencia y a aceptar lo relativo.

Es menester del docente frente al aula ser capaz de detectar en la poblacion
escolar estos multiniveles en tanto y en cuanto impidan y no aporten ni al
desarrollo de la clase ni al esperado enriquecimiento del alumnado en esta
instancia de aprendizaje. Miller (2006) sefala que el progreso de la educacion
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no depende de contar con un curriculum mejor, sino que descansa en la
capacidad que los maestros tienen para llevarlo a la préactica.

Como lo definen Elizabeth Castro, Rosario Peley y Roselia Morillo en su
articulo La préactica pedagoégica y el desarrollo de estrategias
instruccionales desde el enfoque constructivista (2006); la practica docente
se entiende como una accién que permite innovar, profundizar y transformar el
proceso de ensefianza del docente en el aula. La practica docente esta unida a
la realidad del aula, debido a que todo lo que hace el docente se refiere a lo
gue se hace en la vida cotidiana de la escuela, esta inscripcion hace posible
una produccién de conocimientos a partir del abordaje de la practica docente
como un objeto de conocimiento, para los sujetos que intervienen, por eso la
practica se debe delimitar en el orden de la praxis como proceso de
comprension, creacion y transformacion de un aspecto de la realidad educativa.
En tanto a investigaciones realizadas con anterioridad y en pertinencia con el
tema en cuestion se han citado publicaciones en Argentina, paises de América
Latina y Espafa que intentan explicar diversos aspectos, entre los cuales se
identifican, el desarrollo profesional docente centrado en la escuela, cémo la
diversidad del alumnado puede ser atendida por éste profesional quien, a
través de una enseflanza adaptativa trata de promover estrategias de
aprendizaje que tengan por objetivo entre otros, elevar el nivel académico sin
dejar de prestar especial atencion a la diversidad aulica existente y eje del
presente trabajo.

Lea F. Vezub, en el estudio El desarrollo profesional docente centrado en
la escuela, llevado a cabo en varios paises incluyendo algunos de América
latina, sefiala como fundamental en todo proceso la planificacion, que el
disefio curricular en cierto sentido orienta, pero el que debe darle un formato
mas acabado es el docente y si en el mejor de los casos lo hubiera, el equipo
de trabajo.

En el estudio Evaluacién Sistematica de un Proyecto de Innovacion para
Atender a la Diversidad del Alumnado en la Educacion Secundaria
Obligatoria Aula Cooperativa Multinivel realizado por Gerardo Echeita y
Carlos Jury, se evidenci6 el concepto de atencién a la diversidad no
entendido como un concepto univoco sino plausible de diferentes lecturas

(Gimeno Sacristan, 1999) o planos desde lo que puede ser analizado. Se



podria hablar de un concepto polisémico y es ahi donde se deberia considerar
como objetivo el de efectuar el adecuado ajuste entre las caracteristicas del
alumno y la ensefianza que se le ofrece. Cabe aqui hacer una mencion
pertinente, al referenciar el ajuste que debera hacer el alumno y el modo en

gue el docente acomodara o diversificara la accién educativa, en su area de
incumbencia. En este punto se habla de llevar a cabo una ensefanza
adaptativa; a tales efectos también seria conveniente considerar como
informacion relevante los aspectos que Dilayne Gonzalez Morales y Yoel
Michael Diaz Alfonso mostraron en su investigacion de tipo cualitativa, La
importancia de promover en el aula estrategias de aprendizaje para elevar
el nivel académico en los estudiantes de Psicologia, ya que muestra como
el saber de qué forma se lleva a cabo el aprendizaje aporta en los progresos y
sentido de logro y éxito en el alumnado.

Monica Ruiz Vallejo y Maria José Bolarin Martinez en su estudio Los
programas de Atencion a la Diversidad y los Centros de Educacion
Secundaria: Claves organizativas, Recursos, Adscripcion del Profesorado
y Valoracién de los Programas por el Profesorado, realizado en 2007/2008,
resaltan la importancia de como las decisiones tomadas en torno a las pautas
organizativas culturales y sociales, pueden contribuir en mayor o menor medida
a que la trayectoria escolar de los estudiantes satisfaga la adquisicion de los
conocimientos minimos prescriptos en el disefio curricular.

Es intencion del trabajo considerar el presente disefio curricular como lo
prescripto y mostrar cuales segun algunos autores tales como Margaret Wang
(2005) en su obra Atencién a la diversidad del alumnado, sugieren modos
de poner en practica esta forma de trabajar en la diversidad de un aula
multinivel; luego, cada docente decidird cuales de las herramientas se podran

adaptar o seran factibles en su realidad aulica.



Metodologia

> Problema:

Los alumnos que ingresan a la escuela secundaria en la Ciudad de Buenos
Aires, provienen de diferentes y diversos centros educativos tanto de gestion
privada como publica, con un bagaje de conocimientos previos y con distintos
tipos de dificultades; en el area de inglés, que es la que tomaremos como
campo de estudio y observacion. Alli se ve mas claramente que hay diferentes
universos. ¢, Cémo lo aborda el docente? ¢ Cuales son las dificultades reales en
estas clases en las que hay alumnos con un muy buen nivel, otros con uno
aceptable y algunos con conocimientos practicamente basicos? ¢Se ha
respetado lo requerido por el Disefio curricular?

El docente frente a un curso con multiniveles de conocimiento, ¢cémo aborda
la ensefianza tratando de ser lo mas inclusivo posible al optar por un estilo que

intenta involucrar a la mayor cantidad de alumnos?

» Objetivo General:

o Indagar como aborda el docente en una realidad aulica la
diversidad de niveles con que se encuentra en 1° afio de escuelas
medias del gobierno de la ciudad

» Objetivos especificos:
o Indagar cual es el alcance de lo prescripto por el disefio curricular
vigente en su practica de ensefianza en ler afio

o Indagar como el docente adapta lo prescripto a la realidad aulica

o

Indagar como prioriza el docente los contenidos en diversos
contextos &ulicos

Indagar si el docente utiliza la evaluacion diagnostica

Indagar acerca de los tipos de evaluacién que hace el docente

Indagar si el docente realiza trabajo de tipo colaborativo

O O O O

Indagar si el docente utiliza las Tic



1- Disefio Curricular de Lenguas Extranjeras como practica docente

prescripta

El hecho de “saber” o “haber aprendido” una engua extranjera tanto en el
ambito escolar como fuera de él, implica para quien haya tenido la experiencia
de poder ubicarse en el lugar de interlocutor en diferentes practicas de
comprension y produccién, participando hablando, escuchando, leyendo y
escribiendo, lo que es mas, tener la posibilidad abrir la puerta a un horizonte
mas amplio, de ampliar la mirada a un mundo nuevo y lleno de nuevos
desafios. Esta es precisamente la propuesta del disefio curricular al tratar el
abordaje del proceso de ensefianza-aprendizaje en el medio escolar donde el
docente deberd tratar de adaptar la propuesta curricular a las particularidades
de cada situacion de ensefianza, en cada situacion aulica especifica.

El Disefio Curricular de Lenguas Extranjeras, elaborado por el gobierno de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires en un trabajo cooperativo con
especialistas en inglés, francés, italiano y portugués en el afio 2001; sigue adn
en vigencia y abarca la curricula de la escuela primaria y llega hasta 2° afio de
la escuela media dependiendo de la carga horaria semanal que hubieran tenido
en la escuela primaria.

Se hace la diferenciacion entre la situacion de ensefianza endolinglie y
exolingle; siendo crucial en la pedagogia de lenguas extranjeras por el valor
de posicion que otorga al contexto pedagogico.

En un contexto endolingtie, la posibilidad de uso social de la lengua que se
esta aprendiendo es inmediato fuera del contexto pedagdgico, tal es el caso
por ejemplo de quien aprende francés en Francia. El valor otorgado a ese
contacto vivido con el contexto real, le permitird al alumno reordenar o
confirmar lo visto en la clase y de familiarizarse con la gestualidad y de
confirmar o desplazar estereotipos que pudiera tener al inicio del proceso de
aprendizaje. De manera diferente en un contexto exolingtie, el contacto con la
lengua que se esta aprendiendo no es inmediato y s6lo se da en el contexto
pedagogico; ya que la lengua socialmente en circulacion es la lengua madre.
La instancia pedagdgica se convierte en el espacio privilegiado donde se
recreara un ambito primario de aproximacion a la lengua extranjera.

De hecho la propuesta curricular se ha construido en consideracion del



mencionado contexto exolingle y la situacién heterogénea de ensefianza de
lenguas extranjeras en la Ciudad de Buenos Aires.
Con la idea de proveer un instrumento util que tenga la particularidad de ser lo
suficientemente flexible como para acompafar la practica  pedagogica, el
disefio curricular establece cuatro niveles para la ensefianza de franceés, inglés,
italiano y portugués. Tal organizacion por niveles, considera distintos puntos de
partida acorde al momento de escolaridad y permitiendo establecer los cuatro
niveles de ensefianza denominados Nivel 1, Nivel 2, Nivel 3 y Nivel 4, con una
carga horaria de dos horas reloj semanales para:
a) Los alumnos que comienzan su aprendizaje de inglés en 1°2° y 3°
grado;
b) Los alumnos que comienzan su aprendizaje de inglés en 4°5° y 6°
grado;
¢) Los alumnos que comienzan su aprendizaje de inglés en 7°grado,1° 2°
afno;
d) Los alumnos que comienzan su aprendizaje de inglés en 3° 4° vy
59/6°afio.
Ante este cuadro de situacion es evidente que en una poblacion proveniente de
diferentes centros educativos y de gestién también diferente, ya sea privada o
estatal, los alumnos estaran en diferentes niveles. El presente disefio plantea
esta flexibilidad como un aspecto positivo, al contribuir a la implementacion del
aprendizaje de mas de una lengua extranjera. Al mismo tiempo, considera que
facilitara la articulacion que histéricamente no tiene lugar al ingresar los
alumnos a la escuela secundaria, también haciendo factible la acreditacion del
conocimiento de lenguas extranjeras obtenido fuera de la escuela. Si tal
flexibilidad, aportada por el sistema de niveles prescripto en el disefio permite,
adaptar sin dificultades la enseflanza de la lengua extranjera, teniendo en
cuenta como punto de partida del aprendizaje y/o las cargas horarias ¢donde
se produce el quiebre del sistema que se evidencia en una aparente
desarticulacion reflejada en un aula multinivel en primer afio de la escuela
secundaria?
La pregunta seria, en qué punto de esta flexibilidad no se logra unificar el
minimum de conocimientos requeridos para ingresar a la escuela secundaria.

Al cuestionar el sentido que tiene hacer tanto hincapié en los aspectos



benéficos de la flexibilidad del disefio curricular, en un punto se estaria
cuestionando acerca del alcance de la prescripcion de este documento.

El docente, al iniciar la ensefianza de la lengua extranjera tiene claro de dénde
parte y hacia donde apunta, cual es su objetivo pero el quid es; al finalizar la
escolaridad primaria ¢llegaron todos al mismo destino?, ¢se cumplieron los
requisitos minimos?, ¢cuales son los requisitos cognitivos minimos esperables
al iniciar la escuela secundaria?

El documento en vigencia no puede dar respuesta a estos interrogantes, al que
ser tan flexible le permite a cada docente o institucion educativa organizar la
curricula tomando al disefio como una propuesta, como punto de partida. La
inquietud acerca de como los centros educativos que por diversas razones no
puedan lograr la construccion del conocimiento linguistico esperado, ni de qué
manera resolveran esta falencia al momento de finalizar el recorrido en la

escuela primaria, aun no tiene respuesta.
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2- Practicas pedagogicas deinglés

Es pertinente aclarar que se entiende por practicas pedagodgicas; en tal
sentido se consideran los procedimientos, estrategias y practicas mismas que
regulan la interaccion, la comunicacion, el ejercicio del pensamiento. La
practica pedagogica actla en cierta forma sobre los significados en tal proceso
de transmision, estableciendo limites a los canales y modalidades de
circulacibon de mensajes, al ejercicio de los intercambios pedagogicos
regulados por una jerarquia, secuencia, ritmo y criterios de evaluacion acorde
a una modalidad de codificacibn e interpretacion pre consensuados
institucionalmente. Como menciona Mario Diaz en su articulo en relacion a
las practicas pedagdgicas el docente no sélo comunica sino que ensefia,
produce, reproduce significados, evalla, otorga permisos, recompensas Yy
castigos, etc. Al hablar de las reglas que constituyen la légica interna de las
practicas pedagdgicas se supone una asimetria en el sentido de que en toda
relacion pedagodgica subyace una desigual distribucion de poder. Se puede
ubicar en primer lugar la jerarquia como regla de relacion social y luego las
reglas discursivas tales como la seleccion, secuencia, ritmo y criterios. Como
puntualiza Cristina Davini (2002) que siendo la escuela una institucion con
tradiciones, trayectorias historicas, normas Yy jerarquias, son éstas las que
llevan a que los actores internalicen las reglas del juego, a lo que agrega que
también siendo una organizacion se la puede distinguir mmo un sistema de
acuerdos que coordinan conductas y vinculos entre los que se incluyen los
emocionales constitutivos de ambientes semanticos con conversaciones
cargadas de multiples significaciones, donde las metaforas sirven para mostrar
como los distintos actores piensan en relacion a un problema. De esta manera
la escuela y por ende el aula, se constituye en un contexto de aprendizaje tanto
en su dimension material como simbdlica al configurar estilos verbales que se
convierten en hacedores de contexto, por tanto es imposible aislar los procesos

de aprendizaje de los contextos en que ocurren.
Considerando, como lo hacen Elizabeth Castro, Rosario Peley y Roselia

Morillo en su articulo La practica pedagdgica y el desarrollo de estrategias
instruccionales desde el enfoque constructivista (2006),al mencionar el

constructivismo de Vygotsky que por ser una teoria de transmision cultural,
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pero también del desarrollo en tanto que para este autor, educacion implica
desarrollo del potencial del individuo y también la expresion y el crecimiento
historico de la cultura humana haciendo de la educacion la esencia de la
actividad sociocultural y no solo un factor dominante en el desarrollo cognitivo.
Vygotsky (1987) destaca que se deben interconectar los conceptos cotidianos y
los cientificos ya que son interdependientes. Los conceptos cotidianos son los
gue le permiten a los nifilos darle sentido a las definiciones y explicaciones de
los conceptos, en otras palabras, los conceptos cotidianos hacen posibles la
adquisicion de conceptos cientificos. Segun esta teoria el sujeto cognoscente
construye el conocimiento, implicando que cada sujeto ha de construir sus
propios conocimientos y que no los puede recibir previamente construidos por
otros. Se plantea, en esta instancia una dindmica pedagdgica en la que el
docente debe aplicar estrategias instruccionales que lleven al alumno al
descubrimiento del conocimiento por si mismo.

En la concepcién de Piaget (1981), al disponer de un periodo de adaptacion y
por ende, la posibilidad de aprender mucho mas, el hombre va haciendo uso de
mecanismos sucesivos y progresivos de adaptacion y asimilacion. Por lo tanto,
se puede hablar de un conocimiento construido a través de la interaccion de
sus estructuras con el ambiente. El constructivismo es plausible de ser
interpretado como una posicion interaccionista en la que el conocimiento se
refleja como la resultante de la accidén del sujeto sobre la realidad, y por tanto
esta determinado por las propiedades del sujeto y de la realidad. El
constructivismo equipara el aprendizaje con la creacion de significados a partir
de experiencias. Los estudiantes no transfieren el conocimiento del mundo
externo hacia la memoria, sino que construyen interpretaciones personales del
mundo basado en las experiencias e interrelaciones individuales. En relacién a
esto se podria decir que las representaciones internas estan constantemente
abiertas al cambio. Esto significa, que los conceptos elaborados por elindividuo
van asumiendo su caracterizacion yforma con la adquisicion de experiencias
externas relacionadas con el alumno. Para acercarnos al tema de las practicas
pedagodgicas de inglés propiamente dichas es interesante revisar el recorrido
gue Ana Maria Armendariz (1998) hace en La Formacion Docente en Debate,

de como el inglés se instalé y tomo el lugar preponderante que hoy tiene en la

curricula de la escuela media vigente. Desde el Proyecto de Lenguas
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Modernas del Consejo de Europa, gestado a partir de 1971 con el objeto de
facilitarle a los profesionales universitarios de los paises miembros la
educaciéon permanente, al proveerles un marco comun aplicable a todas las
lenguas. Jan van Ek lanza en 1975 el llamado “nivel umbral”, “threshold level” -
en inglés-, con la expectativa y el esfuerzo al constituir un enfoque
comunicativo que con ciertas especificaciones prometia una linglistica con
infinitos confines. El estructuralismo norteamericano se veia superado por una
macro-linglistica tan poderosa que abarcaba todos los aspectos del
comportamiento humano donde el lenguaje estuviera presente. La impronta de
Jan van Ek tuvo muchos y muy positivos efectos, pero en 1997 el Proyecto de
Lenguas Modernas se cerr6 pero se abri6 otro capitulo en lo relativo a
estandares para la formacion docente, las distintas lenguas lo tomaron y lo
adaptaron a sus exponentes linglisticos particulares. Para los CBC
(Contenidos Basicos Comunes) el impacto aulico no fue el deseado. La
impronta de Noam Chomsky y el surgimiento de investigaciones sobre la
adquisicion de la lengua materna dentro de la teoria chomskiana en si misma,
las segundas lenguas en los afios setenta Yy sobre las extranjeras en los
ochenta fueron fundamentales. Chomsky habia postulado la existencia de una
teoria del aprendizaje en el dominio del lenguaje humano, desplazando al
conductismo de Skinner de 1957. Este modelo de adquisicion de lengua
materna chomskiano postula la existencia de una gramatica universal que es
capaz de caracterizar la esencia de las lenguas humanas. El punto era
encontrar el denominador comun de los aspectos relevantes a la adquisicion y
al aprendizaje. Nuevamente la dicotomia entre las teorias receptivas y las
funcionalistas; o sea las que se refieren al desarrollo de los conocimientos
linglisticos y comunicativos previos al uso y los que lo estipulan como
resultado del uso.

La década del ochenta, muy rica en cuanto a investigacion pero no menos
conflictiva, a partir de las especificaciones del Proyecto de Lenguas Modernas
del Consejo de Europa, lanza el enfoque comunicativo. Los docentes debian
optar entre este enfoque — “ensefiar la lengua como comunicacion”, decia
Widdowson- y el enfoque natural, donde se contraponian irreconciliablemente
la adquisicion y el aprendizaje, a los que los afios noventa y el CBC apostaron.

Asi la Direccion General de Investigacion y Desarrollo Educativo del Ministerio
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de Cultura y Educacion tras varias instancias de consulta, por primera vez
docentes y especialistas de todo el pais y de todas las lenguas extranjeras
ensefiadas en él — inglés, francés, italiano, portugués y aleman — se reunieron
a tratar cuestiones medulares sobre la linglistica y ésta aplicada a las lenguas
extranjeras, sin dejar de defender sus bastiones y escrito en espafiol y
adoptando una metodologia estandar, surgié un documento para todos.
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2.1- Alcance aulico de las practicas pedagdgicas

Es pertinente retomar como lo hacen Elizabeth Castro, Rosario Peley
y Roselia Morillo en su articulo La practica pedagdégica y el
desarrollo de estrategias instruccionales desde el enfoque
constructivista (2006); considerando a la practica docente como la
implementacion del modelo curricular, que contando con las limitaciones
reales que presentan los estudiantes hacen presentes las dificultades
reveladas en los resultados que luego muestran los sistemas
educativos, en los paises de América Latina y que se aplican claramente
a nuestro pais. Aunque se hayan realizado denodados esfuerzos por
procurar una mejor calidad educativa centrada en la mejora de los
contenidos de los programas, de los planes de estudio, de los libros de
texto, de los afios de formacién y nivel docente; todo ha contribuido a
concebir a la escuela como una fabrica de produccion en serie, bajo la
premisa “si mejoramos los insumos, mejoraran los resultados”. De esto
deriva la necesidad de atender a las diferencias individuales y atender a
la diversidad de situaciones que acontecen en la vida escolar para poder
generar igualdad de oportunidades para todos los educandos, de
manera tal que, aunque los resultados sean importantes lo realmente
significativo sean los procesos que afectan tanto al docente como al
alumno. Es en este punto donde el docente debe tener claro lo
importante que son los procesos instruccionales en tanto y en cuanto
propiciaran a través del logro de aprendizajes significativos, la
posibilidad de transferir estos aprendizajes a cualquier realidad
generando consecuentemente cambios y experiencias enriquecedoras,
también en el sistema educativo.

Se puede considerar al disefio instruccional como elemento fundamental
para mediar entre la teoria y la practica entendidas como la forma en
que el docente transmite y como los alumnos participan activa y
criticamente en el desarrollo de las clases, donde el docente debera
mediar su actividad aulica evitando esa clasica ruptura entre teoria y
practica. No se debe dejar de tener en cuenta que siendo el docente el

encargado de mediar la ensefianza, éste debe respetar el enfoque
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curricular propuesto y sus planificaciones se deben también adecuar a
las necesidades y situaciones especificas de cada contexto sin perder la
macrovision curricular, por lo que es tan interesante la posibilidad de una
elaboracion colectiva de propuestas en funcibn de los cambios
pertinentes.

Al considerar a la practica docente como la accién que permite que el
docente innove, profundice y transforme el proceso de aprendizaje
aulico, esta practica esta indudablemente unida a la realidad en este
ambito; a partir del abordaje que él haga de dicha practica como objeto
de conocimiento sera la huella que dejara en los alumnos.

¢,Cual deberia ser el deseo del educador méas alla del &rea especifica
gue ensefie? Si la respuesta es mejorar el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, es que el pensamiento critico y creativo del alumno debe
ser estimulado y el rol del docente es el de mediador y como afirman
Diaz y Hernandez (1998),que aquel docente que se involucra en el
estudio de los fendbmenos educativos y el ejercicio de la tarea docente,
se acerca desde multiples aproximaciones disciplinarias, siempre
considerando un marco de referencia interpretativo que como estrategia
permitira orientar la reflexién y la practica.

Si la préactica docente es un elemento fundamental para lograr una
educacion de calidad, ésta debe estar adaptada a las demandas
personales de los alumnos y sociales de la comunidad, sin dejar de lado
la evolucion cientifico tecnoldgica y el cambiante ritmo de la cultura, los
valores y comunicacion de la sociedad donde tiene lugar. Desde una
perspectiva constructivista del aprendizaje se considera que éste es el
resultado de un proceso de construccion y no de uno de recepciéon
pasiva; convirtiendo a la realizacién de los aprendizajes escolares en un
factor decisivo, es en este marco donde sélo el aprendizaje significativo,
entendido como el opuesto al memoristico y repetitivo, tiene sentido. El
alumno realmente aprende un nuevo contenido cuando tiene la
capacidad de darle sentido y significado que se veran en su posibilidad
de transferirlo eficazmente a situaciones nuevas, o sea logrando vincular
los contenidos previos con los nuevos. El docente convirtiéndose en el

facilitador que enriquecerd el campo experiencial de los alumnos
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creando condiciones adecuadas para el alumno en interaccion con el
profesor, con los otros compaferos, el material y con las mismas
situaciones que tiene ante si; llevando a cabo una construccion

personal.

2.2- Planificacion docente: una nueva mirada

En el estudio El desarrollo profesional docente centrado en la
escuela, Lea F. Vezub, plantea que independientemente de lo bueno
gue sea el curriculum, el progreso de la educacion descansa en la
capacidad docente para ponerlo en practica. Por tanto el desafio
consiste en mejorar la practica docente a través de la calidad y
pertinencia de la formacién inicial que ellos reciben, para lo que la
implementacion de politicas a largo plazo que garanticen desarrollo
profesional permanente de manera que puedan aprender a ensefar a
través de la reflexion sobre su experiencia aulica y de la colaboracion
de otros mas experimentados. Al momento de planificar programas y
dispositivos concretos de formacion se deben considerar procesos de
aprendizaje de naturaleza diversa, basicamente son tres los tipos de

aprendizajes involucrados:
o Pedagodgicos: en referencia a aquellos que se pueden
llevar a cabo en distintas areas de curriculum, en relacion a
la gestion de las clases, al trabajo en equipo, la exploracién
y reflexion de la practica, el andlisis de casos y experiencia
de otros docentes, al estudio de nuevas teorias Yy
conceptos gue posibiliten la reconstruccién y renovacion de

estrategias y recursos docentes para la ensefianza.

o Personales: la comprension de si mismo favorecida por la
formacion permanente, permite recuperar el deseo de
educar y ensefar. Es la tarea educativa por definicion, una
de relacién que posibilita el crecimiento propio y del otro,
favoreciendo la posibilidad de abrirse a la sorpresa del otro
y de lo otro (Contreras, J. 2006).
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o Institucionales: como el desarrollo profesional tiene lugar
en contextos grupales, en el seno de equipos de trabajo y
culturas institucionales; es factible a través de estos
procesos de conectarse con otras instituciones culturales,
comunitarias y redes profesionales que nutren el propio
desarrollo. Constituyéndose las escuelas en un entorno de
socializacion y aprendizaje para los alumnos y para los
docentes.
Se consideran indispensables las politicas integrales capaces de
atender a las necesidades de formacion y actualizacion permanente de
los profesores, pero que ademas, y lo que no es poco, que incluyan este
desarrollo profesional en el contexto de las metas generales del sistema
educativo y los cambios curriculares; y que simultAneamente puedan
articularse contemplando los requerimientos locales teniendo en
consideracion los contextos sociales especificos de insercion docente. Al
considerar, quienes tienen a su cargo de la planificacion e
implementacion curricular, no se deberia dejar de lado la dimension
institucional y que pueden obstaculizar o favorecer el desarrollo
profesional docente; tales como: el liderazgo y apoyo de los directores
de escuela, la previa existencia de grupos de trabajo ya consolidados
gue impulsen los cambios e innovaciones, la participacion de los
docentes en la formacion, o la necesidad de generar estos equipos. La
cultura de colaboracion, la gestion democrética y participativa, la
autonomia y experiencia acumulada en la organizacion del curriculo, la
distribucion de espacios y tiempos, la capacidad organizativa
institucional para planificar y llevar adelante proyectos de formacion e
innovacion.
Para tomar a la planificacion de una estrategia de formacién centrada
en la escuela, como el resultado de un proceso hay que incluir varias
instancias, tales como:
~ el diagnostico de las necesidades formativas y de problemas
escolares

~ consulta de diversas fuentes y experiencias
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~ elaboracion de un plan de trabajo

~ preparacion de materiales para su desarrollo

~ establecimiento de acuerdos dentro del establecimiento escolar,
organizacion de grupos de trabajo y coordinacion de acciones
con otras instituciones

~ implementacion en la escuela y el aula

~ espacios de seguimiento, evaluacién, reflexion, intercambio y
sistematizacion de los resultados obtenidos, del conocimiento

acumulado y las dificultades encontradas.

Teniendo en cuenta las consideraciones expresadas anteriormente, el docente
ha de decidir al momento de planificar cual sera el enfoque a utilizar para poder
llegar a los objetivos pedagdgicos planteados, pre-concebidos o pre-acordados
con el establecimiento educativo o con su equipo de direccion.

La realidad es que la informacién suministrada por los docentes entrevistados
en relacion a como deciden el enfoque que se instrumentara, argumentan que
al no tener prescripcién alguna en algunos casos realizan un diagndstico de
situacion al comenzar el afio lectivo que les permitira orientarse en virtud del
manejo linglistico de los alumnos, si lo tuvieran. La eleccion del material
bibliografico y todas las deméas decisiones pedagdgicas son tomadas por el
profesor en funcion, si tiene la posibilidad lo consulta con sus pares quienes
tienen el mismo nivel o los correlativos asi mantienen una secuencia
pedagogica coherente.

En su libro Planning Classwork, Sheila Estaire y Javier Zanén (1994)
presentan el encuadre del enfoque denominado “Task based”, que se toma
como centro la planificacién de tareas denominadas “tasks” con el objeto de ir
construyendo un camino hacia la tarea final. Este enfoque le permite al docente
planificar los distintos temas en relacion a los aprendizajes previos ya
consolidados y da también la posibilidad al profesor de ajustar las tareas a las
posibilidades de los distintos multiniveles que pudieran existir en el grupo,
atomizando las tareas, simplificAndolas, re-estructurandolas para lograr llegar a
la tarea final. Todas las tareas tienen un objetivo comunicativo y en su devenir
conducen claramente a la concrecion de un proyecto ultimo, para el que las

etapas anteriores son totalmente relevantes y sin las que no se podria seguir la
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l6gica secuencia del proyecto. El uso de este enfoque implicaria que los

profesores intentan un cambio que trataria de:

modificar el modo de planificar

familiarizarse ellos mismos con las ideas y principios del “Task based
learning” (aprendizaje basado en la tarea) y su aplicacion a sus
procedimientos de planificacion y ensefianza

se planificard y se operacionalizaran actividades en la clase
considerando las diferentes teorias del aprendizaje, para aumentar la
eficiencia de los procesos de manera tal que dicho aprendizaje se
materialice en el contexto aulico

llevar a cabo un aprendizaje centrado en el alumno

estimular al alumno a que desarrolle un mayor sentido de
responsabilidad e independencia en relacion a la tarea

potenciar la motivacion y el deseo de aprender del alumno

hacer mas activo y participativo el trabajo en la clase

mejorar el uso del trabajo en grupo en clase

utilizar el material de clase en forma mas libre, mas creativa; de modo de
gue los materiales se puedan adaptar mejor a las necesidades
especificas y a las diferentes situaciones de ensefianza

encontrar modos de reducir la distancia existente entre la practica aulica
—lo que realmente sucede en el aula- y algunas creencias acerca de la
naturaleza del lenguaje — “El lenguaje es un instrumento para la
comunicacion” o “La gramatica es una herramienta, no un fin en si

misma”

El enfoque tiene disefiado un paso a paso organizado en etapas:

I.  Determinar el tema

[l.  Planificar la tarea final
[ll.  Determinar los objetivos de la unidad
IV. Especificar los contenidos

V. Planificar el proceso

VI.  Planificar la evaluacion: instrumentos y procedimientos



2.3- Instancias y formas de evaluacion

El Disefio curricular de Lenguas Extranjeras en su propuesta para la
ensefianza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras considera a la
evaluacion como constitutiva del proceso y justamente desde esta
perspectiva, considera que el rol que el docente debe asumir es el de
evaluador desde el lugar social de profesional especializado en la ensefianza
de la lengua extranjera. Teniendo en cuenta esta concepcion se toma esta
instancia como espacio de reflexion en el que se puede observar el camino
recorrido y el porvenir y teniendo la posibilidad de hacer los cambios y ajustes
pertinentes. Implica también tener la posibilidad de hacerle saber al alumno
cuanto aprendio y cuanto le falta aun construir, de tener la posibilidad de
ayudarlo a descubrir los modos de aproximacion mas productivos acorde a su
estilo de aprendizaje y los elementos que le permitan llegar a la autocorreccion
y la autoevaluacion. Para concretar esto el docente debe estar atento no solo a
los resultados de las instancias formales de evaluacion tales como pruebas o
trabajos escritos, sino y fundamentalmente, a las pautas que la interlocucion en
clase ofrece del estado del proceso de aprendizaje en los alumnos.

Concebir a la evaluacion como constitutiva del proceso de aprendizaje, implica
reconocer en el alumno a un interlocutor responsable, con derecho a
preguntar, opinar y hacer hipétesis a partir de sus conocimientos. Para esto, se
necesita un docente que sefale desaciertos y modos de evitarlos y resolverlos
y que legitime la consulta y la revision como espacios necesarios, un docente
que pueda invertir tiempo en reformular trabajos y en darle al alumno el tiempo
para que fortalezca una actitud de confianza en sus propias posibilidades; o
sea, un interlocutor docente capaz de reconocer la accion transformadora del
acto educativo.

El disefio curricular distingue tres tipos de evaluacion:

o La evaluacién diagndéstica orientada a la toma de decisiones
con el propésito de adecuar la ensefianza en funcion de los
conocimientos previos de los alumnos.

o0 La evaluacion formativa se desarrolla durante todo el proceso

de ensefanza brindando de este modo la informacién necesaria
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para tomar decisiones orientadas a mejorarlo, controlarlo o
ajustarlo. Centrada en el proceso de aprendizaje, su objetivo es el
de estimar la pertinencia de las situaciones didacticas propuestas
en relacion a los objetivos planteados.

o La evaluacion sumativa se realiza al terminar una etapa
determinada del proyecto didactico de un area y su funcion es la
de constatar el logro de determinados objetivos; apuntando asi, al

producto parcial o final y decisiva para la promocion.

Philip Riley (1985) en Discourse and Learning en el capitulo Teaching
learning: re-defining the teacher’s role (Ensefianza Aprendizaje: redefinir el rol
docente), hace referencia al hecho que el proceso de evaluacion incluye dos
aspectos: el primero es la evaluaciéon de la calidad del desempefio del alumno
en el idioma extranjero y es de cuestionarse si esto es correcto teniendo en
cuenta los objetivos elegidos originalmente; si el objetivo fuera solicitar
informacion telefénicamente, el alumno necesita ser capaz de evaluar su
desempefio una vez que lo haya realizado preguntandose “¢Fui
razonablemente fluido?, ¢fueron mis oraciones gramaticalmente correctas?,
¢la persona a quién estaba hablando comprendié lo que le preguntaba?, ¢ fui
lo suficientemente amable?”

El segundo aspecto a ser considerado es la interpretacion de esta evaluacion;
es aqui donde criterios tales como satisfactorio/insatisfactorio entran en juego;
“¢, Puedo mejorar mi desempefio o0 ese es mi limite por el momento?, ¢ Quiero
ser capaza de hablar mas como un nativo o sera esto suficiente para mi ain no
siendo perfecto?

Si se considera que el rendimiento es satisfactorio en relacion al objetivo
previsto, el alumno puede considerar que esa parte de su programa de
aprendizaje se ha completado y pasar a la etapa siguiente, caso contrario €l
decidira si vuelve a comenzar nuevamente, en tal caso se enfrentara a la
eleccion del método de trabajo: ¢ utilizard el mismo método o elegira otro?
Estando el docente presente es €l quién decide que es y que no es
satisfactorio, es él quien le hace repetir al alumno, retomar y recomenzar
cuando considera que el aprendizaje no se ha efectuado de forma satisfactoria

y el alumno esta satisfecho con que asi sea. Ahora, claramente es el alumno y



solo el alumno quien decide si sus objetivos se han cumplido o no. Los criterios
de evaluacion en términos de correcto/incorrecto los puede suministrar la

conducta del interlocutor: “¢Me pidié que le repitiera lo que estaba diciendo?
¢Parecio impaciente?, ¢Obtuve una respuesta inadecuada?” Al basar sus
juicios de valor en las reacciones del interlocutor el alumno se convierte en
evaluador. Obviamente, auto-evaluacion significa que el alumno debe tener
ciertos puntos de referencia.

El rol del docente no debe ser el de convertirse en el Unico referente para el
alumno, pero si, proporcionarle al estudiante aquellos instrumentos que le
permitan hacer comparaciones por si mismo; en otras palabras, que el rol del
docente no se limite a ser participe de las actividades de aprendizaje sino,
gue pueda crear condiciones favorables para que el estudiante sea capaz de
activar esos dispositivos necesarios en cualquier proceso de aprendizaje.

Edith Litwin (1998) considera que el campo de la evaluacién da cuenta de
posiciones controvertidas y polémicas no solo desde la perspectiva politica,
sino que también desde la pedagdgica y didactica; es interesante entonces
focalizar en este sentido la evaluacion en relacion directa de las practicas
docentes y las implicancias en el aprendizaje de los estudiantes. Diaz Barriga
se refiere al examen (Diaz Barriga, 1993) como el instrumento que permite
invertir los problemas sociales en pedagdgicos y el que favorece que el debate
educativo deje de ser un problema conceptual, para convertirse en uno
técnico. Son las inversiones las que traicionan la funcién que se le pretende
asignar al instrumento. Edith Litwin (1998) sostiene que en las practicas de
ensefianza, la actitud evaluadora invierte el interés de conocer por el interés
por aprobar en tanto se estudia para aprobar y no para aprender. Es el mismo
profesor que, cuando ensefia un tema central o importante de su campo,
destaca su importancia diciendo que sera evaluado y lentamente va
estructurando toda la situacion de ensefianza por la proxima situacién de
evaluacion. Es un tema central para que el docente pueda recapacitar
respecto de su propuesta de ensefianza. Lo patolégico seria considerarlo como
el lugar de informacion indiscutible respecto de los aprendizajes de los
estudiantes y no asi como un lugar privilegiado para generar consideraciones
de valor respecto de la propuesta metddica y los procesos del ensefiar de los

docentes. Es también patolégico que la evaluacion estructure las actividades
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docentes. Seria entonces digno de consideracion tomar a la evaluacién como
parte del proceso didactico lo que implicaria para los estudiantes una toma de

conciencia de los aprendizajes adquiridos y, para los docentes, una
interpretacion de las implicancias de la ensefianza en esos aprendizajes. En
este sentido, la evaluacibn no seria una Ultima etapa ni un proceso
permanente. El lugar adecuado estaria vinculado a la produccion del
conocimiento y la posibilidad, por parte de los docentes, de generar inferencias
validas respecto de este proceso. La adquisicion de una actitud evaluativa
constante careceria de sentido porque no permitiria desarrollar situaciones
naturales de conocimiento o0 intereses no suscritos en una temética
directamente involucrada en el aprendizaje de una materia o tema. Se
desvirtuaria de esta manera el sentido del conocimiento al transformar las
practicas en una constante de evaluacion. Por otra parte, las propuestas de
construccién del conocimiento en las situaciones que lo posibilitan, dan cuenta
de las situaciones de transferencia, permiten pensar bien los problemas del
campo, tratan de resolver problemas reales y se constituyen, en la medida de
lo posible, en procesos de resolucion de problemas genuinos y corsistentes
con el campo de conocimientos de que se trata.

La Evaluacion no es ni puede ser un apéndice de la ensefianza ni del
aprendizaje; es parte de la ensefianza aprendizaje. En la medida en que un
sujeto aprende, simultdneamente evalla, discrimina, valora, critica, opina,
razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta... entre lo que considera que tiene
un valor en si y aquello que carece de él. Esta actitud evaluadora, que se
aprende, es parte del proceso educativo que, como tal, es continuamente
formativo. (Alvarez Méndez, 1996). Susana Celman (1998) considera que con
este principio se pretende sacar a la evaluaciéon del lugar en que cominmente
se la ubica, en el de acto final tomando el papel de comprobacion, de
verificacion de contenidos y objetivos para permitir establecer el grado en que
los alumnos los han incorporado. Por el contrario, lo que se pretende destacar
es que las actividades evaluativas —en un contexto de educacién que respete
la constitucion del sujeto de la ensefianza como sujeto capaz de decisiones
fundadas— se entrelazan en el interior mismo del proceso total.

La funcién educativa de la escuela requiere autonomia e independencia
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intelectual, y se caracteriza precisamente por el analisis critico de los mismos
procesos e influjos socializadores, incluso legitimados democraticamente. La
tarea educativa de la escuela se propone por tanto la utilizacion del
conocimiento y la experiencia mas de la comunidad humana para favorecer el
desarrollo consciente y autonomo de los individuos y grupos que brman las
nuevas generaciones de modos propios de pensar, sentir y actuar. En
definitiva, la potenciacion del sujeto (Pérez Gdmez, 1997).

La condicién para que este hecho tenga lugar es concebir la tarea educativa
como una propuesta en la cual sus actores puedan ejercerla con autonomia
responsable y transformadora. Un enfoque prescriptivo de la educacion
supondria que el docente limita su trabajo a ejecutar en el aula las
indicaciones que otros han confeccionado para €l. Todo curriculo y cualquier
metodologia, por organizados que estén, son meramente propuestas y
sugerencias que son plausibles de transformarse por la accidon mediadora de
las instituciones y sus docentes. Analizar, criticar, juzgar, optar, tomar
decisiones no es algo ajeno a la cotidianidad de profesores y alumnos. ES el

ndcleo mismo de este trabajo con el conocimiento y ES una actividad
evaluativa. Siendo el docente capaz de centrar mas su atencion en tratar de

comprender qué y como estdn aprendiendo sus alumnos, en lugar de
concentrarse en lo que él les ensefia, se abre la posibilidad de que la
evaluacion deje de ser un modo de constatar el grado en gue los estudiantes
han captado la ensefianza, para pasar a ser una herramienta que permita
comprender y aportar a un proceso. La obtencion de la informacién acerca de
lo que se ha de evaluar se convierte so6lo un aspecto del proceso evaluativo.
Su riqueza y, a la vez, su mayor dificultad consiste en las reflexiones,
interpretaciones y juicios a que da lugar el trabajo con los datos recogidos.

La evaluacibn ha de constituirse en fuente de conocimiento y lugar de
gestacion de mejoras educativas si se la organiza en una perspectiva de
continuidad. La reflexion sobre las problematizaciones y propuestas iniciales,
asi como sobre los procesos realizados y los logros alcanzados — aquellos
previstos o los no previstos—, facilita la tarea de descubrir relaciones y
fundamentar decisiones. La construccion de un juicio evaluativo acerca de los

procesos de ensefianza y aprendizaje que ocurren en las escuelas hace

25



imprescindible reconocer la especificidad del hecho educativo y su caracter
procesal, dindmico y multideterminado.

M. Scriven (1967) formulé el concepto de “evaluaciéon formativa”, para referirse
a las actividades pensadas para permitir los reajustes necesarios y sucesivos
en el desarrollo de un nuevo programa, manual o método de ensefianza.
Posteriormente, este concepto se aplicé a los procedimientos utilizados por los
docentes con el objeto de adecuar sus estrategias pedagodgicas a los
progresos y dificultades evidenciadas por sus alumnos.

Linda Allal, de la Universidad de Ginebra, en un articulo publicado por la revista
Infancia y aprendizaje (1980) recupera el concepto de Scriven, y define lo que,
a su entender, son los rasgos de una evaluacién formativa desde una
perspectiva cognitivista: [...] en una evaluacién formativa se intenta ante todo
comprender el funcionamiento cognitivo del alumno frente a la tarea propuesta.
Los datos de interés prioritarios son los referidos a las representaciones que el
alumno se hace de la tarea y a las estrategias o procedimientos que utiliza para
llegar a un determinado resultado. Los “errores” son objeto de un estudio en
particular en la medida en que son reveladores de la naturaleza de las
representaciones o de las estrategias elaboradas por él mismo.

La importancia que se le atribuye al desarrollo de las habilidades de “aprender
a aprender” se deriva no s6lo de concepciones tedricas propias del ambito
educativo, sino de las demandas sociales que indudablemente requieren la
formacion de individuos capaces de un mayor manejo autbnomo de estas
herramientas cognitivas. El vivir en un mundo en el que la velocidad de los
procesos de evolucion y transformacion de los conocimientos en general, asi
como de los desarrollos tecnoldgicos en particular, demandan de los jévenes y
adultos que no sélo sean capaces de adquirirlos, sino también de construir las
estrategias de aprendizaje pertinentes a los distintos objetos de conocimiento.
Una escuela que no esté dispuesta a exponerse al juego democratico,
probablemente no podra adoptar estos principios. Pero unos docentes que
estén sometidos a condiciones de trabajo tales que no cubran los requisitos
basicos y minimos para el desarrollo de su tarea, quizd deban hacer uso de
ellos, en primer lugar, para poder avanzar en el conocimiento de su propia
situacion de educadores y utilizarlos también como herramientas para

promover criticamente su profesionalidad y la autonomia de sus alumnos.
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3- Recursos y capacitacion para la tarea docente

El gobierno de la ciudad Autbnoma de Buenos Aires provee de un espacio de
capacitacion a docentes de las distintas areas y niveles de ensefianza. La
Escuela de Capacitacion Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacion
(CePA) es el espacio publico de formacién permanente para docentes, que
depende del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires. Fue fundada en 1984 y hoy es uno de los principales centros de
formacién docente continua de Latinoamérica. La Escuela de Capacitacion
Docente brinda a maestros y profesores la posibilidad de actualizarse,
perfeccionarse e intercambiar experiencias. Cada afio, mas de 23.000
miembros del sistema educativo portefio participan en alguna de las
aproximadamente 800 propuestas que el CePA ofrece en sus diferentes
modalidades de capacitacion. Como ambito de encuentro, estudio y reflexion
ofrece, a quienes trabajan ensefiando, la posibilidad de ejercer un analisis
critico acerca de su labor y actualizarse en diferentes teorias y practicas
educativas. Se propone asi contribuir a dar otros sentidos al trabajo de
ensefiar, para potenciar a las escuelas como espacios de experiencias

democréticas, calidas y enriquecedoras para quienes las habitan.

[Ver en el anexo el Decreto 1846/05 de creacion de la Escuela de

Capacitacion Docente - CePA]

Las principales lineas de trabajo del CePA son las siguientes:

Cursos en sede

Los cursos regulares son cuatrimestrales y se realizan dos veces por afio. Los
intensivos se realizan durante los recesos escolares de verano e invierno. Se
cursan fuera del horario de trabajo y otorgan puntaje. EI CePA también realiza
talleres, seminarios, catedras abiertas, ciclos de capacitacion y ateneos

didacticos, entre otras propuestas.

CePA adistancia
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A través de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion, los
docentes participan en cursos escritos por reconocidos especialistas. Las
actividades se realizan a través de un campus virtual con materiales didacticos,
foros, un calendario académico, una agenda con eventos de interés y tareas

para compartir y construir un recorrido propio.

Capacitacién en las instituciones

Una modalidad de capacitacién centrada en la escuela, destinada a docentes y
directivos de cada escuela. Parte de la preocupacion por articular los
requerimientos de las instituciones para la puesta en marcha de sus proyectos
de ensefianza con temas y enfoques introducidos por los disefios curriculares y

las prioridades politicas de cada gestion.

Capacitaciéon normativa/estatutaria

El CePA organiza diversas acciones de formacion docente de caracter
obligatorio sefialadas en el Estatuto del Docente para cargos de ascenso y
para el ingreso a la docencia. Entre ellas se encuentran los cursos de ascenso,
los cursos para recientemente titularizados, y las actividades de formacion
continua para el personal directivo. También se realizan cursos de ingreso a la
docencia para nuevos espacios de ensefianza y cursos especificos para las

escuelas intensificadas en diferentes campos del conocimiento.

Postitulos docentes

Son carreras de formacién post inicial que buscan fortalecer la profesionalidad
de los educadores a través de la actualizacion y especializacion de un campo
disciplinar o de problematicas especificas del ejercicio docente. Tienen un afio
y medio de duracién y combinan diversas instancias de trabajo como clases

plenarias, talleres, recorridos urbanos y conferencias.
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La Secretaria de Educacion del gobierno de la Ciudad ofrece también un
Programa de Intercambio de Asistentes de Idioma

Administracion del Programa

El Programa de intercambio de Asistentes de Idioma es administrado por:
Ministerio de Educacion de la Nacién
www.crytic.mcye.gov.ar/dnci/becas06.html

la Comisién Fulbright www.fulbright.edu.ar
la Embajada de Francia www.embafrancia-argentina.org

El Programa consiste en la recepcion y envio de asistentes de idioma entre
Argentina y EEUU y Francia. Los asistentes extranjeros gue vienen a Argentina
son distribuidos en distintas jurisdicciones del pais y son los Ministerios de
Educacion locales los encargados de coordinar sus actividades.

Este programa esta regido por la Reglamentacién preparada por el Ministerio
de Educacion de la Nacion. A su vez, en el ambito de la Ciudad de Buenos
Aires, el referente del Ministerio de Educacion es la Directora Operativa de
Lenguas Extranjeras, y dentro de dicha Direccién, la Responsable de
Programas Especiales.

Dado que el Ministerio de Educacion de la Nacién ha solicitado que la insercién
sea prioritariamente en instituciones de nivel superior no universitario, las
siguientes instituciones sitas en la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires seran las
gue recibiran Asistentes de Idioma:

1. Instituto de Educacion Superior en Lenguas Vivas "Juan Ramoén
Fernandez' www.lenguasvivasirf.edu.ar

2. Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas "Sofia Esther Broquen de
Spangenberg" www.spangenberg.edu.ar .

3. Instituto Superior del Profesorado "Joaquin V. Gonzalez"
http://institutojvgonzalez.buenosaires.edu.ar/

El Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires a través de la
Direccion Operativa de Lenguas Extranjeras nombra Referentes Institucionales
en las instituciones de nivel superior no universitario a las cuales se asignan los
Asistentes de Idioma.

Asimismo, y de ser posible, se organizan visitas o actividades en la misma u
otras instituciones en los Niveles Primario y Medio de gestion estatal para
poder brindar acceso a la mayor cantidad de alumnos a las actividades con los
Asistentes de Idioma.

De mayo a diciembre una Asistente de Idioma Inglés de Nueva Zelanda (GCBA
- AFS www.afs.org.ar) también visitara instituciones de gestion estatal (Niveles
Primario, Medio, Superior, Adultos, etc.) cuyos docentes seleccionen esta
opcion en el formulario que se encuentra disponible online en la pagina
electronica de dicho organismo gubernamental.




4- Disefo de investigacion

El presente trabajo de investigacibn es de caracter exploratorio y
descriptivo, con una estrategia metodologica cualitativa, con una muestra de
tipo no probabilistica. Se aborda la problematica de los alumnos que ingresan
a la escuela secundaria en la Ciudad de Buenos Aires, quienes provienen de
diferentes y diversos centros educativos tanto de gestién privada como publica,
con un bagaje de conocimientos previos y con distintos tipos de dificultades; en
el area de inglés, que es la que se toma como campo de estudio y observacion.
Alli se ve mas claramente que hay diferentes universos.

Es el objetivo del presente trabajo Indagar como aborda el docente en
una realidad aulica la diversidad de niveles con que se encuentra en 1° afio de

escuelas medias del gobierno de la ciudad

» Objetivos especificos:
o Indagar cual es el alcance de lo prescripto por el disefio curricular
vigente en su practica de ensefianza en ler afio

o Indagar cdmo el docente adapta lo prescripto a la realidad aulica

o

Indagar como prioriza el docente los contenidos en diversos
contextos aulicos

Indagar si el docente utiliza la evaluacion diagnoéstica

Indagar acerca de los tipos de evaluacion que hace el docente

Indagar si el docente realiza trabajo de tipo colaborativo

o O o o

Indagar si el docente utiliza Tic

Para tal fin se realizaron encuestas a 30 docentes de ler afio de
escuelas medias de comercio y normales del gobierno de la ciudad; para el
procesamiento de los datos obtenidos a partir de las entrevistas se utiliz6 un

cuadro de doble entrada y una matriz de tabulacion (Ver Anexo Cuadros)



5- Analisis

A partir de los instrumentos de recoleccion de datos se ha abordado a la
informacion que a continuacion se describe.

En relacion al disefio curricular vigente, el alcance de lo prescripto por
éste y si al momento de planificar se lo tiene en cuenta, el 56,66% contestd que
siempre y el 43,33% que a veces lo hace y en relacion a cuantos logran
completar los contenidos propuestos por el disefio, el 100% manifesté que a
veces lo logra.

Vinculando la adaptacién que realiza el docente de lo prescripto a la
realidad aulica, se debe considerar si los docentes confeccionan la planificacion
anual luego de la prueba diagnéstica, el 30% lo hace siempre, el 50% a veces y
s6lo el 20% nunca. Directamente conectada con esta pregunta y en relacion a
la modificacidén a realizarse producto del diagndstico, siempre es realizado por
el 20%, a veces por el 66,67% y el 13,33% nunca lo realiza. Al hablar de
diferentes agrupamientos de trabajo aulico, siempre lo usan de manera variada
el 40%, a veces el 56,67% y el 3,33% nunca lo pone en practica. Cuando se
llega al tema de cambiar la modalidad de trabajo en funcién al rendimiento
alcanzado por el grupo siempre lo realiza el 50%, a veces el 43,33% y nunca el
6,67% restante.

Relacionando la forma en qué prioriza el docente los contenidos en
diversos contextos aulicos, fueron encuestados acerca de su participacion en
capacitaciones sobre la ensefianza con grupos de diferentes niveles de
aprendizaje de manera de testear si este tema les suscita algun tipo de interés
yel 16,67% lo hace siempre, el 53,33% a veces y el 30% nunca.

Para este trabajo es importante saber si los docentes realizan algun tipo
de evaluacion diagnéstica y el resultado arrojé que el 60% las realiza siempre,
el 26,67% a veces y el 13,33% nunca. Aparte de la evaluacion diagndstica
también se pueden realizar evaluaciones de otro tipo, al inquirir sobre el hecho
de que si se realiza evaluacion de proceso de los contenidos trabajados el
36,67% las utiliza siempre, el 40 % a veces y nunca el 23,33%; en relacion al
hecho de que si se realiza evaluacién de producto de dichos contenidos, el

86,67% lo hace siempre y el 13,33% restante lo hace a veces; también se
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vincula con la utilizacion de distintos instrumentos de evaluacion, que el 30%
utiliza siempre, el 60% a veces y solo el 10% no los utiliza.

Cuando se considera el trabajo de tipo colaborativo se indag6 sobre la
eleccion de material bibliografico, si su eleccion es de tipo individual y el 50% lo
hace siempre individualmente, el 43,33% lo hace a veces y el 6,67% restante
nunca; en el punto de compartir material extra con sus colegas el 23,33% lo
comparte siempre, el 50% lo comparte a veces y el 26,67% nunca lo comparte.
Encontrarse en horario extra escolar para tratar tematica escolar con sus
colegas es llevado a cabo siempre por el 0,33%, a veces por el 30% y nunca se
reune el 66,67%.

En referencia a la innovaciéon que aporta a las practicas docentes el uso
de las Tic, siempre trata de usarlas el 23,33%, a veces las utiliza el 63,33% y
el 13,33% nunca las usa.

Los porcentajes de la informacion recabada se volcaron en graficos

circulares de tipo torta (Ver Anexo Cuadros)
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6- Conclusiones

Teniendo en consideracion el estudio realizado para llevar a cabo el presente
trabajo y luego de considerar a los distintos autores mencionados en el mismo,
se puede reflexionar acerca de la practica docente que los profesores de inglés
operacionalizan cuando se ponen al frente de un grupo de adolescentes, tal es
el caso de la escuela media en la ciudad autobnoma de Buenos Aires, locacion
elegida para el estudio de caso.

En el trabajo se mencionan y referencian autores quienes con sus palabras
van orientando la mirada tal es el caso de Gimeno Sacristan (1999:67), al
reflexionar acerca del hecho que “todas las desigualdades son diversidades
aunque no toda la diversidad supone desigualdad” y éste es el lugar en donde
la gestion deberia posicionarse para tomar de esa desigualdad ese aspecto de
diverso que conlleva el “ser o estar” en un lugar diferente. Cémo referencia
Miller (2006), la clave del éxito no reside en el curriculum elegido sino en la
operacionalizacion que del mismo haga el docente y como bien lo explican
Castro-Peley-Morillo esta practica docente debe estar contextualizada en cada
centro, en cada aula y sin resignar elevar el nivel académico pero siempre
considerando que se esta frente a un alumnado ‘diverso” donde la ensefianza
debe tomar un aspecto de curriculum adaptativo.

Mario Diaz considera al docente como el gran decisor de la situacion aulica
donde éste ejerce poder que le ha sido investido a consecuencia de su rol y
sus saberes y como muy bien lo dice Cristina Davini los actores
institucionalizados han internalizado estas normas. Lea Vezub afirma que en la
capacidad del docente reside el progreso de la educacién independientemente
de las bondades del curriculum a implementarse, cuando hace la diferenciacion
de tres tipos de aprendizajes involucrados los pedagdgicos, los personales y
los institucionales; en un punto acuerdan con los dos autores mencionados
anteriormente. Se puede recurrir a diferentes enfoques en busqueda de las
herramientas mas adecuadas, tal es el caso del “Task Based Approach” incluso
al momento de la evaluacion, asi como lo puntualiza claramente el disefio
curricular cuando distingue los tres tipos: diagndstica, formativa y sumativa. No
se puede dejar de considerar la perspectiva planteada por Philip Riley en su

libro Discourse and Learning en relacibn a los aspectos que se han de



considerar al momento de la evaluacién; el primero considera la coherencia
entre el objetivo comunicacional y el logro alcanzado por el alumno y el
segundo es el de la interpretacion por parte del docente en relacion al
rendimiento logrado; es éste el momento donde el docente tiene la gran
oportunidad de no sélo ser el referente de lo correcto o incorrecto sino de crear
condiciones favorables para que el alumno active los dispositivos necesarios
para efectivizar el proceso de aprendizaje. Como también Edith Lewin
menciona es central para el docente en esta instancia poder recapacitar sobre
su propuesta de ensefianza y como claramente lo puntualiza Susana Celman,
al hablar de sacar a la evaluacion del lugar comun de verificacion de
contenidos incorporados y ubicarla como parte fundamental en el proceso total
de aprendizaje. Como lo sefiala Scriven, que los “errores” son objeto de estudio
y la importancia de desarrollar el concepto de “aprender a aprender”, que
conectan al ambito educativo con las demandas sociales en tanto se requiere
la formacion de individuos capaces de lograr un manejo autbnomo de estas
herramientas cognitivas para llegar al adecuado manejo de las competencias
necesarias en cada momento en que éstas le sean requeridas.

¢, Qué significa tener un aula multinivel? También entra en este concepto el
aula con una poblacibn multicultural? Probablemente y tomando ciertos
aspectos asi sea, pero no tiene que ver con el abordaje a que hace referencia
este trabajo. Al hablar de multinivel, se hace referencia a la forma en que la
transposicion didactica se ha opercionalizado, en cuanto del saber ensefiado
ha sido aprendido por los adolescentes al momento de finalizar su escuela
primaria. Se ha hecho referencia a un Disefio Curricular de Lenguas
Extranjeras lo suficientemente flexible como para permitir que en un contexto
exolingile se puedan lograr diferentes niveles de competencia linguistica,
segun haya sido la carga horaria a que los alumnos estuvieron expuestos y a la
eleccion curricular de la institucion a la que hayan concurrido. Todos y cada
uno de estos sujetos componen la poblacion de primer afio de la escuela media
en la CABA, sin dejar de considerar la posibilidad de incluir jévenes que
pueden provenir de instituciones ubicadas en lugares de nuestro pais y/u otros
paises en doéonde no hayan recibido instruccién alguna en el nivel de
escolarizacién primaria. He aqui todos y el/la docente de inglés para resolver la

situacion; crear un clima propicio para el aprendizaje, situaciones pseudo-
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reales, elegir bibliografia atractiva y al mismo tiempo accesible, en términos
econdmicos; tratar de implementar diferentes propuestas didacticas en la
medida de lo posible incluyendo herramientas tales como las Tic. En muchos
casos sin contar con un equipo con quien compartir y enriquecer el rol de
“decisor” en distintos aspectos. Si bien el docente considera cuan importante es
la profesionalizacion de la tarea docente y decide implementar nuevas formas
de “hacer” a través de distintos abordajes de planificacion buscando cual se
adapta mejor al grupo-edad y caracteristicas personales, sociales y culturales
de los alumnos todo sélo sera en un trabajo muy solitario y sin perspectivas de
proyeccion a futuro si no hay una planificacion estratégica del curriculum y de
su implementacion. ¢Quién o donde se puede originar esto? La respuesta en
mas que obvia, en el equipo responsable a cargo de la institucion educativa,
|éase, deber ser gestionado por b direccion. Si un docente sigue todas las
instancias analizadas en el presente trabajo; que van desde la planificacion del
curriculum, hacer los ajustes pertinentes en considerando el resultado de la
evaluacion diagnostica, decidir la bibliografia a ser utilizada, optimizar los
recursos, elaborar proyectos, realizar una evaluaciéon de proceso, sobre la
marcha realizar los cambios necesarios para que los contenidos le sean
asequibles a los alumnos, hacer y concretar propuestas innovadoras, luego
realizar una evaluacién sumativa y poder medir cuantos y cuales de los
objetivos propuestos han sido alcanzados y cuales hay que seguir trabajando o
deberian ser replanteados; todo queda inconcluso si al afio siguiente no hay
una continuidad en la misma linea.

En relacion al multinivel en el mismo salén de clases, la posibilidad de trabajar
sin que ninguno se pierda la posibilidad de seguir avanzando es que el docente
implemente una propuesta de trabajo multinivel, sin llegar a tener mas de un
libro de texto, pero si actividades con diferente nivel de complejidad, pero todo
no tendra proyeccién si no esta implementado en toda la institucion desde la
gestion; y éste es el papel del “gran decisor” que le toca al directivo para lo que
también tendra que implementar otros mecanismos en el caso que esa no sea

su &rea de expertez.
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8. Anexos

8.1 Modelo de encuesta

Encuesta realizada a docentes de inglés de escuelas medias normales y de
comercio de ler afio correspondientes a la CABA en relacién a su desempefio

en el corriente afio (2011)

La encuesta es de valor de investigacion de tipo educativo vy totalmente
anonima. Se solicita circunscribirse al su practica docente del corriente afio

Indigue con una cruz (X) la respuesta correcta

Siempre | A veces | Nunca

1. ¢Realiza algun tipo de evaluacion diagndstica 1 2 3
al inicio del afio lectivo?

2. ¢Confecciona la planificacion anual luego de 1 2 3
la prueba diagnostica?

3. ¢Realiza alguna modificacion a la 1 2 3
planificacion anual producto del diagndéstico?

4. ¢lImplementa diferentes agrupamientos de 1 2 3
trabajo; individual, en pares, en grupo, etc.?

5. ¢Trabaja en forma individual en cuanto a la 1 2 3
eleccion de material bibliogréafico, textos
alternativos, etc.?

6. ¢Ha cambiado la modalidad de trabajo en 1 2 3
funcién del rendimiento alcanzado por el
grupo?

7. ¢Trata de innovar en sus practicas 1 2 3
pedagdgicas utilizando Tics?

8. ¢Ha participado de capacitaciones sobre la 1 2 3
enseflanza con grupos de diferentes niveles
de aprendizaje?

9. ¢Realiza evaluacion de proceso de los 1 2 3
contenidos trabajados?

10. ¢ Realiza evaluaciéon de producto de los 1 2 3
contenidos trabajados?

11. ¢ Utiliza distinto tipo de instrumento de 1 2 3
evaluacion?

12.¢ Comparte material extra con sus colegas? 1 2 3




13.¢Se redne con sus colegas en horario extra 1 2 3
escolar para tratar tematica escolar?

14.; Considera el disefio curricular al momento 1 2 3
de planificar?
15.¢Llega a concretar los contenidos propuestos 1 2 3

por el disefo curricular?

8.2 Tabulacién correspondiente al relevamiento de 30 encuestas realizadas a
docentes de inglés en ejercicio en ler afio de escuelas medias normales y de
comercio correspondientes a la CABA en relacion a su desempefio en el
corriente afio (2011)
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8.3

Porcentajes de la informacion recabada en las encuestas realizadas a 30
docentes de inglés en ejercicio en ler afio de escuelas medias normales y
de comercio correspondientes a la CABA en relacion a su desempefio en el

corriente afio (2011)

Disefio Curricular: el alcance de lo prescripto
es considerado al momento de la
planificacion

m Siempre
m A veces
Planificacion Anual confeccionadaen
relacion a la prueba diagnostica
m Siempre
M Aveces
m Nunca




Adaptando lo prescripto a la realidad aulica:
la planificacion es modificada producto de la
evaluacion diagnostica

m Siempre
m Aveces

® Nunca

Variacion en los agrupamientos en el trabajo
aulico

3,33%

m Siempre
A veces

= Nunca
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Cambio de modalidad de trabajo en funcion
al rendimiento del grupo

6,67%

m Siempre
m Aveces

® Nunca

Participacion docente en capacitaciones
vinculadas a la ensefianza con grupos de
diferentes niveles de aprendizaje

= Siempre
= Aveces

= Nunca
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Se realiza evaluacion diagnostica

B Siempre
M Aveces

B Nunca

Se realiza evaluacion de proceso

M Siempre
M Aveces

M Nunca




Se realiza evaluacion de producto

& Siempre

M Nunca

Utilizacion de distintos instrumentos de
evaluacion

= Siempre
m Aveces

= Nunca




Eleccion individual del material bibliografico

B Siempre
M Aveces

B Nunca

Se comparte material extra con colegas

M Siempre
M Aveces

M Nunca




Encuentro de docentes en horario extra
escolar para el tratamiento de tematicas
escolares

0,33%

m Siempre
m Aveces

™ Nunca

Utlilizacion de las Tic en las practicas
docentes

= Siempre
m Aveces

= Nunca




8.4

Decreto 1846/05 de creacion de la Escuela de Capacitacion Docente- CePA

GOBIERNO DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS AIRES
DECRETOS

DECRETO N° 1.846/05
Crea el Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacién Docente "Centro de Pedagogias de Anticipacién”, en el
ambito de la Secretaria de Educacién

RESOLUCION N° 2.228-SHyF-SJG/05

DECRETO N° 1.846
Crea el Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacién Docente "Centro de Pedagogias de Anticipaciéon”, en el
ambito de la Secretaria de Educacion

Buenos Aires, 12 de diciembre de 2005.

Visto el Expediente N° 15.428/05, y

CONSIDERANDO:

Que por el citado expediente se tramita la creacion del Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitaciéon Docente "Centro de
Pedagogias de Anticipacion”, en el ambito de la Secretaria de Educacién del Poder Ejecutivo del Gobierno de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires;

Que el mencionado organismo, destinado a la formacién docente continua encuentra su antecedente en la Escuela Superior de
Capacitacion Docente (Escuela de Capacitaciéon Docente - Centro de Pedagogias de Antidpacion), creada por Decreto N° 230-
MCBA/80, entidad de reconocida trayectoria, responsable de desarrollar todas las instancias de capacitacion continua
derivadas de la normativa vigente, en particular del Estatuto del Docente;

Que es prioridad de la Secretaria de Educacion la consolidacién de un sistema formador de docentes, que articule e integre en
lineas de accién convergentes, la educacion profesional basica docente y la formacion continua;

Que en ese sentido, se requiere un marco institucional adecuado para, entre otras estrategias, generar acuerdos con Unidades
Organizativas del sistema Educativo de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para posibilitar la utilizacion de los espacios
fisicos de determinados establecimientos como sedes para establecer la oferta en funcion a las necesidades de formacion
continua de sus destinatarios;

Que por otra parte, se destaca la importancia que representa la oferta educativa en los términos de la Resolucién N° 3.580-
SED/03, ratificatoria de la Resolucién N° 1.605-SED/02, en cuanto autoriza a la Escuela de Capacitaciéon Docente - Centro de
Pedagogias de Anticipacion el dictado de postitulos docentes cuyos planes de estudio deben ser conformados con ajuste a lo
dispuesto en el Anexo Il de la Resolucion N° 246-SED/03 y en concordancia con las "Normas bésicas para el funcionamiento y
reconocimiento de postitulos docentes" de la Resolucion N° 151-CFCyE/00, correspondiendo la aprobacion de aquellos de
conformidad con la Ley N° 33;

Que en ese contexto, la Escuela de Capacitacion Docente-Centro de Pedagogias de Anticipacion desarrolla y otorga, desde el
afio 2002, postitulos de especializacion docente, cuyos planes de estudio han sido aprobados por las Resoluciones Nros.
2.015-SED/02, 2.016-SED/02, 2.508-SED/03 y 3.018-SED/04;

Que la precitada institucion cuenta con personal de planta permanente que presupuestariamente figura en otras areas de la
Secretaria de Educacion, siendo necesario autorizar la transferencia del mismo al organismo que propicia su creacion;

Por ello, en uso de las facultades que le son conferidas por los articulos 102 y 104 inciso 9) de la Constitucion de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires,

EL JEFE DE GOBIERNO
DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS AIRES
DECRETA:

Articulo 1° - Créase el Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacion Docente "Centro de Pedagogias de Anticipacion”,
en el &mbito de la Secretaria de Educacion, de acuerdo con los Anexos 1/11 (Organigrama) y 11/11 (Responsabilidad Primaria),
los que a todos sus efectos forman parte integrante de la presente norma.

Articulo 2° - Suprimese la Escuela Superior de Capacitacion Docente (Escuela de Capacitacion Docente - Centro de
Pedagogias de Anticipacion) creada por Decreto N° 230/80 (B.M. N° 16.202) y transfiérese su personal, presupuesto y
patrimonio al Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacion Docente "Centro de Pedagogias de Anticipacion”.

Articulo 3° - Transfiérese al Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacion Docente "Centro de Pedagogias de
Anticipacion” el personal de planta permanente perteneciente a la Subsecretaria de Educacion, Direccion General de
Planeamiento y del Programa Educacion Adultos 2000 que presta servicios en la ex Escuela Superior de Capacitacion Docente
(Escuela de Capacitacion Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacion).

Articulo 4° - Establécese que el Organismo Fuera de Nivel Escuela de Capacitacion Docente "Centro de Pedagogias de
Anticipacion” estara a cargo de un Coordinador General, el que tendra una remuneracion equivalente a la de Director General
con funcién critica media, conforme lo establecido en los articulos 5° y 10 del Decreto N° 726/01 y su modificatorio Decreto N°
761/01.

Articulo 5° - Modificanse los Decretos Nros. 2.696/03 (B.O.C.B.A. N° 1836) y 230/80 (B.M. N° 16.202), de acuerdo con lo
dispuesto en el presente ordenamiento.

Articulo 6° - La Secretaria de Hacienda y Finanzas, a través de la Oficina de Gestion Publica y Presupuesto, arbitrara las
medidas presupuestarias pertinentes con el fin de dar cumplimiento a lo dispuesto en el presente decreto, afectandose el gasto
gue demande el funcionamiento del organismo fuera de nivel, que se crea en el presente ordenamiento, a la Jurisdiccién 55,
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Programa 33 "Formacion e Informacion Docente", Actividad 11.

Articulo 7° - El presente decreto es refrendado por las sefioras Secretarias de Educacion, de Hacienda y Finanzas y por el
sefior Jefe de Gabinete.

Articulo 8° - Dése al Registro, publiquese en el Boletin Oficial de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y, para su conocimiento
y demas efectos, pase a las Subsecretarias de Educacion y de Coordinacion de Recursos y Accion Comunitaria -Direccion
General de Coordinacion Financiera y Contable-, a los Fuera de Nivel Modernizacion del Estado, Escuela de Formacion
Docente "Centro de Pedagogias de Anticipacién” y a las Direcciones Generales de Recursos Humanos y Oficina de Gestion
Publica y Presupuesto. Cumplido, archivese. TELERMAN (a/c) - Perazza - Albamonte — Fernandez



