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Introduccion

A mediados del Siglo XVII se constituyé como campo particular la Didactica, con la obra
de Joan Amos Comenio denominada “Didactica Magna” (1657). Ligada a la preocupacion
por hallar un método de ensefianza universal, la Didactica surgié entonces “como ambito
de la organizacién de las reglas del método, como método unico para ensefiar todo a
todos”" (Davini, 2008: 60).

Esta idea comeniana de un método para ensefiar a todos cualquier contenido, que
supone que en tanto sea “bien empleado” por los docentes conllevaria resultados
exitosos, ha ido abandonandose. Sin embargo, como afirma Cols, la busqueda del mejor
método

constituye un rasgo que aparecera en reiteradas ocasiones -y bajo diferentes signos- en el
pensamiento didactico. Si bien hay contrastes importantes en los modelos pedagdégicos de
base, el grado de formalizacién alcanzado y los supuestos acerca del uso que el docente
debe hacer del método, la cuestion metodoldgica constituye un capitulo ineludible en la
obra de diversos autores que se ocuparon de la ensefianza posteriormente (2007: 81)2.

En parte, esto es asi puesto que desde que se promueve el aprendizaje de forma explicita
en instituciones especificas, se pretende encontrar la forma de fijar acciones para
favorecerlo y provocarlo. ;Como ensefar? es una pregunta que no ha perdido vigencia,
aunque tal como advierte Cols puede responderse desde posturas incluso antagénicas.
Como se puede apreciar a partir de la lectura y analisis de diferentes autores y textos, aun
en el contexto actual la palabra “método” es polisémica, esto es, no refiere a un
significado que genere acuerdos unanimes.

* Afin de facilitar la lectura, la presente ficha se expresa en el género gramatical masculino, sin que ello
implique una postura sexista por parte de la catedra.

! Entendemos la Didactica como una teoria de la ensefianza, que busca explicar e intervenir en ésta.

2 ge puede ampliar el recorrido histérico de la Didactica o las formas de ensefianza en diferentes momentos
histéricos a partir de Cols (2007) y Davini (2008).
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No obstante, advertimos que no es la intencién plantear con exhaustividad cuales son las
controversias, debates, que suscita el término “método” en este material, sino propiciar
algunos encuadres iniciales y lineas de reflexién que ayuden a situar la importancia de lo
metodolégico en las practicas de ensefanza y a problematizar acerca del lugar docente
en la (re)construccién de dichas practicas. Asimismo, en esta ficha presentamos algunas
estrategias de ensefianza que, si bien no pretenden agotar el conjunto de estrategias
disponibles, apuntan a visibilizar las decisiones e intervenciones docentes que subyacen
cuando decidimos usarlas y reconstruirlas, en los contextos y condiciones singulares en
que ensefiamos. En este sentido, resulta necesario conocer sus fundamentos, asi como
algunos principios pedagégico-didacticos. Siguiendo a Davini, compartimos la idea de que

Es fundamental reconocer (y valorar) el papel activo y reflexivo del profesor en la
definiciéon practica de la ensefanza, en funcién de sus valores educativos, del
contexto en que la realiza y de las necesidades especificas de los sujetos que
aprenden. Los profesores son siempre los mediadores activos en la realizacién y la
concrecion de la ensefianza, incluyendo la realizacion de propésitos politicos,
sociales y educativos. Pero también se requiere reconocer (y valorar) que la
didactica les brinda una “caja de herramientas” como apoyo a sus decisiones,
basada en conocimientos publicos y en experiencias practicas (2008: 73).

El método: ;se construye o se aplica? ¢;Cual es el lugar del
docente?

Edelstein (1996) explica que en nuestro pais, con la irrupcién de la corriente de la
Tecnologia Educativa a la Didactica en la década del 70, se instauraron discursos que
centraron su atencion en las técnicas, los procedimientos, los recursos y las habilidades
en ellos implicadas, dando una vision simplificada de lo metodolégico y reduciendo al
docente a una funcién de ejecucién técnica, centrada en la tarea de dominar un modelo
predeterminado para lograr efectividad en los resultados.

Por entonces, el propésito central de las investigaciones consistia en que los expertos
indicaran a los docentes qué se debia hacer en el aula, otorgando las reglas del buen
proceder. Es asi que a través del tiempo se ha pretendido formular leyes que expliquen el
aprendizaje escolar y permitan derivar normas de intervencién tecnoldgica que garanticen
la eficacia de la intervencion docente. De este modo se fueron desarrollando modelos
sustantivos de intervencion (Gimeno Sacristan y Pérez Goémez, 1993), con el objeto de
explicar la vida en el aula.

Si bien esta tendencia no ha desaparecido, la mayoria de las lineas mas actuales de
investigacion e intervencion en torno a como ensefar, reconocen la ensefianza como una
actividad practica. Lo que supone la deliberacién y creacion por parte de los docentes de
propuestas situadas en los diferentes tiempos y contextos en que anticipa, despliega y
reflexiona sobre su ensefianza. Desde esta perspectiva, no se desconoce que aquellos
modelos puedan ofrecer ayudas para pensar y disefar las practicas, pero de ninguna
manera se considera que éstos pueden ser aceptados y/o implementados sin
adaptaciones ni cuestionamientos.

Al respecto, resulta util recuperar la postura de Davini (2008), quien -como mencionamos
anteriormente- si bien reconoce el papel activo y reflexivo de los docentes en la definicién
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de la ensenanza, reposiciona a la Didactica en tanto disciplina que les brinda a éstos una
“caja de herramientas” como apoyo a sus decisiones, basada en conocimientos publicos y
en experiencias practicas a probar. No hay contradiccién alguna entre métodos vy
estrategias de ensefianza, y asi lo explica la autora:

Los métodos constituyen estructuras generales, con secuencia basica siguiendo
intenciones educativas y facilitando determinados procesos de aprendizaje. Los métodos
brindan, asi, un criterio o marco general para la actuacion que puede analizarse con
independencia de contextos y actores concretos. Pero un método no es una “camisa de
fuerza” o una “regla a cumplir’ ni el docente es sdélo un pasivo seguidor de un método ni lo
“aplica” de manera mecanica. Por el contrario, lo analiza y reconstruye, combinando
métodos, elaborando estrategias especificas para situaciones, contextos y sujetos
determinados, seleccionando e integrando los medios adecuados a sus fines. Los
docentes no solo elaboran activamente sus estrategias de ensefanza, sino que lo hacen
de acuerdo a sus estilos personales, es decir, sus caracteristicas propias, sus elecciones
y sus formas de ver el mundo (Davini, 2008: 73-74).

Esta discusién se inscribe, ademas, en dos grandes enfoques que tradicionalmente han
definido la programacion de la ensefianza: el enfoque racional, sistematico o técnico y el
enfoque procesual-practico’. En este trabajo, nos posicionamos desde este Ultimo
enfoque, en tanto asumimos la centralidad de la practica de ensefianza como un proceso
deliberado y contextualizado, corriéndonos de perspectivas tecnicistas.

Por su parte, Edelstein (1996) acufia una nueva categoria en el campo de la Didactica, en
franca oposicién a la vision tecnicista de la ensefanza -que incluso llegd a sostener
durante mucho tiempo la universalidad del método-: la de construccién metodolégica.
La autora sostiene que existen dos variables determinantes en toda definicion
metodoldgica, que imposibilitan la viabilidad de un modelo unico y generalizable: una
variable, hace referencia a que el método esta determinado por el contenido mismo de la
realidad indagada, de modo que no hay alternativa metodolégica que pueda obviar el
tratamiento del contenido. La otra variable, refiere a la consideracidon de las
particularidades del/de los sujeto/s que aprende/n.

Si atendemos a estas variables, resulta claro que la construccion metodolégica de una
propuesta de ensefianza sera en todos los casos singular, puesto que se crea en relacion
con un objeto de estudio particular (contenido disciplinar), con y para sujetos especificos
(estudiantes) y en el marco de un ambito o contexto singular (aulico, institucional, social y
cultural), que configura esa escena. Asimismo, la autora menciona como determinante
otro elemento para la construccidon metodolégica: las “inftencionalidades”, es decir, las
finalidades que tienen los docentes, que implican siempre la adopcion de una perspectiva
politico- axiolégica (posicionamiento respecto a la ciencia, la cultura, la sociedad).
Perspectiva no siempre explicita y consciente, pero que sin duda tiene un valor
determinante en la practica del docente y en la construccion de su método. Asi, desde
esta posicion,

3 Picco, Sofia. (2017). “Volver a analizar la programacion de la ensefianza (capitulo 3)". En Picco, Sofia y
Orienti, Noelia. (Coords.). Didactica y Curriculum. Aportes tedricos y practicos para pensar e intervenir en
la ensefianza. La Plata: Editorial de la Universidad Nacional de La Plata. Coleccion Libros de Catedra
2015. ISBN 978-950-34-1512-2. Disponible en: http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/61533
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las técnicas y los procedimientos (...) se constituyen (...) en instrumentos validos, formas
operativas articuladas en una propuesta global signada por un estilo de formacion, que
integra a modo de enfoque, perspectivas de corte filoséfico-ideoldgico, ético y estético,
cientifico y pedagodgico (Edelstein, 1996: 83).

En este sentido, Edelstein coincide con Gimeno Sacristan (1986), quien entiende que el
método no puede considerarse como un elemento didactico con valor propio, sino como
una sintesis de opciones. Este autor postula que crear un método es configurar una forma
de accién de ensefanza optando por una posicidon concreta en cada una de las
dimensiones que puedan distinguirse en el modelo didactico (objetivos, contenidos,
relaciones de comunicacion, medios técnicos, organizacion, evaluacién) y adoptar una
posicién psicolégica en torno al alumno y su proceso de aprendizaje. Queda claro que las
decisiones que se toman en cada una de estas dimensiones tienen que guardar
coherencia para garantizar su sistematicidad.

Comprender el método como una construccién o sintesis de opciones conlleva posicionar
al docente ya no como un simple ejecutor, sino como un sujeto que reconoce sus
compromisos en tanto educador, y realiza un acto creativo (su propia construcciéon
metodoldgica), que es el fruto de la articulacion entre la logica disciplinar, las posibilidades
de apropiacion de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos
particulares que constituyen los ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. El
posicionamiento ideoldégico y ético, también tiene su expresion en la construccidon
metodoldgica (Edelstein, 1996).

Con todo, una buena practica de ensefianza no depende de los modelos rigurosos de
intervencion que puedan adoptarse, como si éstos garantizaran condiciones y resultados
consecuentes, ligados (sélo) a lo anticipado por los docentes. Entendemos que se trata
de acompanar y propiciar procesos reflexivos sobre las practicas de ensefianza, en todas
sus fases: antes, durante y después de desarrollarlas. Todas las decisiones didacticas
suponen un posicionamiento ético y profundamente politico, asi como la direccionalidad y
responsabilidad pedagdgica sobre los procesos de aprendizaje que promovemos.

Hacia la construccion de estrategias de ensenanza

Tanto las reflexiones de Davini como el concepto de construccion metodolégica de
Edelstein, nos muestran que la actuacién del docente es, en parte, siempre un acto de
creacion y reflexion, y no la mera busqueda y ejecucion de un modelo predeterminado. En
esta linea, nos referiremos aqui a la idea de que las estrategias de ensefianza se
construyen como parte de las opciones que los docentes hacen lugar en sus practicas de
ensefanza. Por esta razén, no se asume la contradiccion entre las categorias de
estrategias de ensefianza (Cols) y método (Davini) en tanto refieren a marcos de
actuacion y deliberacion construidos activamente por los docentes.

Asi, las estrategias de ensefianza no vienen “dadas”, sino constituyen formas de
concretar decisiones didacticas acerca de la anticipacion y desarrollo de las practicas de
ensefanza. En consecuencia, en este texto, se asumira que dichas estrategias
representan ayudas para viabilizar intenciones de ensefianza. De alli que en adelante,
nos referiremos a estrategias de ensefianza, en los términos que las define Cols:
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Las decisiones relativas a la forma y el contenido de ensefianza estan en profunda
relaciéon con el modo en que se concibe y da forma al contenido, con los propésitos de
ensefianza y los objetivos de aprendizaje definidos. Al delimitar y priorizar determinadas
facetas de un tema, prever aquellos significados cuya construccion se desea promover,
etc. el profesor anticipa el contexto general en el que se llevara a cabo el proceso,
imagina secuencias de trabajo posibles, estudia distintos modos de combinar las tareas,
define momentos. Este planteo general equivale a la adopcion de una estrategia, es decir,
el trazado de un plan que permita aproximarse a las metas propuestas, un modo general
de encarar la ensefianza (2004: 19. La cursiva no pertenece a la version consultada).

En el mismo sentido, podemos ubicar la definicién de Anijovich y Mora:

definimos las estrategias de ensefianza como el conjunto de decisiones que toma el
docente para orientar la ensefanza con el fin de promover el aprendizaje de sus
alumnos. Se trata de orientaciones generales acerca de cédmo ensefiar un contenido
disciplinar considerando qué queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué
y para qué (2009: 23).

La idea de estrategias permite ver que la ensefianza -mas que una actividad técnica y de
“aplicacion”- es una practica compleja no exenta de decisiones politicas respecto del
coémo, por qué y para qué ensefar. Alude “mas a la planificacién de la ensefianza y del
aprendizaje a base de principios y concede mas importancia al juicio del profesor. Implica
el desarrollo y puesta en practica de una linea de conducta” (Stenhouse, 1984: 52).

Si bien existen diversas clasificaciones de las estrategias de ensefianza, en esta
oportunidad, y de modo general, distinguiremos entre las estrategias basadas en la
ensefanza directa (instruccién) y aquellas indirectas.

La ensefianza basada en la instruccion implica que la tarea a realizar consiste en que el
profesor transmita a sus alumnos conocimientos o destrezas que él domina. En la
ensefanza basada en el descubrimiento, el profesor introduce a sus alumnos en
situaciones seleccionadas o disefiadas de modo que presentan en forma implicita u
oculta principios de conocimiento que desea ensefarles (Stenhouse, 1984: 70).

Cols explica que elegir uno de estos abordajes implica adoptar un modo particular de
definir la intervencién docente, estructurar el trabajo de los estudiantes y organizar el
ambiente de la clase. Y expone las caracteristicas de una y otra de este modo:

La instruccién directa implica un mayor grado de estructuracion de la tarea del alumno.
Supone una serie de tareas cuidadosamente estructuradas y explicadas a los alumnos
para que puedan cumplir con ellas. Sus formas mas representativas son la exposicion y el
interrogatorio en sus distintas formas.

La ensefianza indirecta, en cambio, enfatiza el papel del descubrimiento en el
aprendizaje, propio de la busqueda del sentido y propésitos del contenido académico. Se
espera que los alumnos puedan derivar conceptos, generalizaciones y algoritmos por su
propia cuenta a partir de la interaccién con una situacion real o simulada (un caso, un
conjunto de situaciones o fendmenos, un problema, etc.). Es menester, por esto, que
tengan suficientes y variadas oportunidades de experiencia directa, acompanadas de las
formas de ayuda pedagdgica que resulten adecuadas para promover el paso del plano de
la experiencia a la posibilidad de su conceptualizacidon. Si bien se enfatiza en papel de la
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exploracién y produccion por parte del alumno, este tipo de estrategias supone el trabajo
con material sistematicamente preparado y puede involucrar formas de estructuraciéon
diversas del contexto de aprendizaje (de los tiempos de trabajo, de la organizacién social
de la tarea, de las normas de la actividad, etc.) (2004: 19-20).

Cierto es también que algunos autores ven a la polarizacion entre la ensefanza como
instruccién (que destaca la figura del adulto como transmisor) y como guia (que hace
énfasis en la actividad del sujeto que aprende) como improductiva, distando mucho de
constituirse en una efectiva aproximacion a la realidad. Davini (2008), por ejemplo, expone
que las practicas de ensefianza integran con distintos grados de énfasis tanto la
instruccién como la orientacion hacia la guia del aprendizaje.

Realizado este primer encuadre, en los siguientes apartados se presentan algunas
estrategias de ensefianza sin pretension de agotar la totalidad de ellas, en tanto modos de
concretar la resolucion metodolégica de la ensefianza. En este sentido, este enfoque se
distancia de una mirada eficientista que pondera la eleccion de las estrategias segun los
supuestos resultados que deberia producir. Contrariamente, asumiremos aqui, que la
eleccion y construccién de las estrategias de ensefianza es una decision mas que los
docentes tomamos en el marco de la diversidad de condiciones en que esta tarea se pone
en juego. Por esta razon, antes de presentar una variedad de estrategias de ensefanza,
pretendemos dejar planteadas algunas condiciones didacticas que hacen a la
construccion situada de las mismas.

Ensenar es responsabilizarse

En la planificacion de la ensefianza se ponen en juego no solo concepciones y saberes
disciplinares especificos sobre el objeto de ensefianza, sino también supuestos sobre los
sujetos, asi como las maneras en que éstos aprenden, se apropian y son interpelados por
las experiencias y actividades que se ponen a disposicion en la ensefianza. El disefio de
esta practica cobra sentido en un tiempo y espacio educativo que le imprime
caracteristicas singulares, no sélo a nivel institucional, sino en un contexto social mas
amplio que hace lugar a propuestas e intencionalidades educativas en condiciones
especificas.

Partiendo de considerar que la ensefanza es un intento de alguien de transmitir algo a
otra persona, y que solo incide sobre el aprendizaje de manera indirecta (Basabe y Cols,
2007), los docentes tenemos la responsabilidad de disefar y ofrecer tareas a partir de las
cuales los estudiantes puedan comprometerse con sus aprendizajes.

Ello es especialmente relevante si advertimos ademas que las estrategias de ensefianza
que los docentes disefiamos favorecen y, por tanto, habilitan unos modos particulares de
comunicacion y vinculo con los conocimientos que pretendemos que los estudiantes se
apropien. En este sentido, tanto en los vinculos entre los estudiantes y docente, como en
aquellos que se propician entre los propios alumnos de un grupo particular, aparecen
condiciones ineludibles para pensar y disefar la ensefianza.

En efecto, cuando reconocemos que los diferentes procesos cognitivos que exigimos de
los estudiantes tienen directa relacion con los modos de vinculacion que se les ofrecen y/o
promueven desde las estrategias, actividades e intenciones de ensenanza, el problema
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didactico se complejiza. Entonces, la posibilidad de construir nuevos saberes no remite
(s6lo) a garantizar fuertes intervenciones docentes, sino también a propiciar diversas
aproximaciones -por ende, con distintas intencionalidades y alcances- a los objetos de
ensefanza. Asimismo, compartir el poder de producir conocimientos, supone generar
situaciones de ensefianza problematicas donde los propios estudiantes sean capaces de
deliberar, analizar, reflexionar, tomar nuevas decisiones. Estas producciones, cobran un
nuevo valor no solamente cuando son recuperadas por los docentes para sistematizarlas
o disipar dudas y/o errores, sino también cuando los estudiantes las comparten a sus
pares -como el caso, cuando exponen un tema/trabajo frente a sus compaferos- o cuando
presentan sus producciones en ambitos que exceden a la clase, por ejemplo, en una
muestra institucional, una feria de ciencias, entre otros.

Siguiendo a Lerner (2007), definimos condiciones didacticas como el conjunto de
disposiciones que posibilitan intervenciones docentes situadas, reflexivas y deliberadas en
los contextos de actuacion en que éstas se despliegan. Se asumen como condiciones que
configuran una situacion educativa, no determinantes, en tanto forman parte de los
escenarios singulares, donde intervienen sujetos y practicas sociales, histéricas e
intencionadas.

En palabras de esta autora:

es responsabilidad de la ensefianza entonces hacer vivir el saber en el aula
preservando su sentido, y apelar al alumno para que entable una relaciéon con
el saber posicionandose como sujeto cognitivo. El problema didactico crucial
es generar condiciones para que el alumno pueda comprometerse con el
aprendizaje (2007: 12) (La negrita no pertenece a la version consultada).

A partir de algunos aportes (Lerner, 2007; Davini, 2015, Anijovich y Mora, 2009), nos
proponemos reconstruir algunas condiciones que forman parte de las deliberaciones sobre
y en la ensefanza. No se trata necesariamente de “principios” que los docentes
“‘deberiamos” considerar prescriptivamente; sino de condiciones que configuran la
complejidad de las situaciones educativas sobre las que intervenimos y reflexionamos v,
por tanto, apostamos a reconocer.

Algunas condiciones didacticas

Las actividades de aprendizaje han de guardar coherencia con las caracteristicas del
contenido disciplinar* y las estrategias construidas, en los contextos en que ambas seran
desplegadas.

Entendemos por actividades:

las tareas que los alumnos realizan para apropiarse de diferentes saberes, son
instrumentos con los que el docente cuenta y que pone a disposicién en la clase
para ayudar a estructurar las experiencias de aprendizaje. Pero ¢jpor qué es
necesario estructurar esas experiencias? Porque de este modo, los docentes

* La seleccién, organizacién y secuenciacion del contenido a ensefiar tiene relacién directa con las

posibilidades que habilitamos para promover experiencias de aprendizaje en los estudiantes. Para ampliar
sobre este tema, ZABALZA (1991) Disefio y desarrollo curricular. Madrid: Narcea. Capitulo 9: "Los
contenidos". (Pp.128-148).
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creamos condiciones apropiadas para que los estudiantes construyan aprendizajes
con sentido, es decir, conocimientos que estén disponibles para ser utilizados de
manera adecuada y flexible en situaciones variadas (Anijovich y Mora, 2009: 26).

En este sentido, las estrategias adquieren su nivel de concrecion a través de las
experiencias y actividades que los docentes proponemos a los estudiantes y que éstos
logran realizar. Para disefar actividades de aprendizaje que impliquen verdaderos
trabajos intelectuales por parte de los estudiantes y los inviten a procesos cognitivos
movilizantes y relevantes, resulta necesario atender a algunas orientaciones:

Construir puentes entre los conocimientos previos de los estudiantes, las
experiencias construidas en su escolarizaciéon en relacion con los saberes, los
intereses e inquietudes y lo que se pretende ensenar.

Proponer diversas situaciones y problemas reales propios de las disciplinas objeto
de ensefianza, que problematicen los contextos e ideas conocidas, dialoguen con
lo que los estudiantes ya saben, pero también, abran nuevas posibilidades a
conocer y comprender, con el fin de promover la interaccion con el mundo real.

Promover situaciones de descubrimiento e indagacién, alentando la curiosidad e
inquietudes,

Ofrecerles nuevos marcos interpretativos que puedan resultar significativos para
enriquecer sus propias experiencias de aprendizaje. Para realizar actividades
analiticas de revision o deconstruccion resulta necesario ofrecer instancias que les
permitan revisitar lo que ya saben o conocen.

Habilitar diferentes instancias de produccion por parte de los estudiantes que -en
la medida de lo posible- puedan ser incluidas en los momentos de clase. Ello
supone acompafar los momentos de lectura, analisis, discusion, trabajo, en fin, las
diversas experiencias educativas, no posponiendo estas instancias a encuentros
en tiempos y espacios “diferidos” de las clases presenciales bajo el supuesto de
que lo resolveran (o deberan resolver) solos.

Fortalecer las capacidades para trabajar en equipo y cooperar con otros, tratando
de estimular no sélo el trabajo entre pares, sino también entre diferentes grupos o
divisiones, en otros contextos institucionales o fuera de ellos, en diferentes
tiempos. Asimismo, favorecer instancias de trabajo y reconocimiento grupales e
individuales, en diferentes momentos y tiempos didacticos.

Posibilitar distintas elecciones por parte de los estudiantes en lo que hace a los
modos, tiempos, tipo de consignas que les proponemos como parte de las
actividades de aprendizaje. En la eleccidn, los estudiantes pueden ponderar
posibilidades, dificultades, alcances, intereses y proponer caminos alternativos.
Ello, fortalece las posibilidades de apropiacion y conocimiento de sus propios
procesos de aprendizaje.

Orientar hacia el uso de materiales y fuentes variadas tanto para obtener
informacion como para producir distintos tipos de relaciones, articulaciones,
producciones, lenguajes.
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En palabras de Anijovich y Mora:

Necesitamos ademas preguntarnos por el sentido que los alumnos atribuyen a las
actividades propuestas. Para que ellos le otorguen sentido a una tarea, es necesario
que compartamos con los alumnos nuestras intenciones, nuestros propdsitos y
criterios acerca de lo que les sugerimos hacer. Hacer publicos y explicitos los
objetivos y consensuarlos con el grupo de estudiantes posibilitara establecer un
contrato didactico en el que ambos, docentes y alumnos, se responsabilicen por la
ensefanza y el aprendizaje. Pero ademas, para lograr una autonomia y un mayor
compromiso, los alumnos tienen que comprender el por qué y el para qué de ese
contenido, y evaluar sus propios logros y dificultades para el desarrollo de las
diversas actividades (2009: 26-27).

Por ultimo, resulta pertinente situar estas condiciones a su vez en otra mas general, que
define —y restringe- las practicas de ensefanza: el tiempo.

En primer lugar, diremos que distribuirlo ayuda a los docentes a desarrollar la ensefianza.
Ello no solo supone organizar la ensefianza en el tiempo que dure una asignatura, unidad
o clase, sino también implica dimensionar el alcance que estas propuestas puedan tener
en funcion de los procesos o actividades que imaginamos desarrollar.

En segundo lugar, y en directa relaciéon con lo mencionado, se torna central el
reconocimiento de que no se trata solo del tiempo didactico de ensefanza, que en el
dispositivo pedagogico moderno asume ser unico e igual para todos, sino centralmente de
ponderar los diversos tiempos que se ponen en juego en los procesos cognitivos que le
son exigidos a los estudiantes como parte de dichas practicas. Acordar con los
estudiantes, por ejemplo, los logros de aprendizaje, los criterios sobre los cuales se
ponderaran los mismos, la posibilidad de trabajar en diferentes ritmos y estilos, explicitar
los compromisos, deberes y responsabilidades, favorecer diferentes usos del tiempo, los
espacios, las formas de agrupamiento, son algunos modos de reconocer la diversidad
tiempos presentes en la clase.

Sin embargo, y nuevamente para no caer en la retérica discursiva de principios
politicamente correctos a nuestro tiempo, asumir este posicionamiento supone evidenciar
un problema didactico relativamente “novedoso”. En las ultimas décadas, los procesos de
crecimiento, masificacion y ampliacion de los sistemas educativos en sus diferentes
niveles, posibilité la visibilizacion de la heterogeneidad de sujetos ingresantes a
instituciones educativas que no tenian como funcién -tradicionalmente- educarlos. Estos
procesos, inéditos en la historia de los sistemas educativos modernos, obligaron a
revisitar conceptual y disciplinarmente el tratamiento que la Didactica ha hecho de las
practicas de ensefianza, en tanto ya no se trataria de comprender la ensefianza como un
acto individual.

El problema didactico, entonces, abre la pregunta por como ayudar a ensefar en grandes
redes institucionales, donde tienen lugar procesos de aprendizaje y apropiacion mas
complejos (Feldman, 2002), en el marco de desafios, contextos e intencionalidades muy
diversas. Esta tensién, entonces, pone en jaque

la idea de que es necesario proponer una secuencia Unica de aprendizajes para
todos los miembros de un grupo escolar y sostener esta secuencia a lo largo del

tiempo de modo tal que, al final de un proceso mas o menos prolongado de
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ensefianza, el grupo de alumnos haya aprendido las mismas cosas. Este es el
supuesto de la escolaridad moderna: secuencias unificadas de aprendizajes
sostenidas a lo largo del tiempo con el mismo grupo de alumnos, a cargo del mismo
docente, de forma tal que al final de un periodo mas o menos prolongado de tiempo
y desarrollada la ensefianza tal como haya sido prevista, los sujetos habran logrado
aprender las mismas cosas (Terigi, 2010: 16).

En otras palabras, acordamos con Ferreiro (2001; en Lerner, 2007) cuando sostiene que
resulta “indispensable instrumentar didacticamente a la escuela para trabajar con la
diversidad”. Ello supone dotar de sentido politico los diversos contextos, sujetos de
aprendizaje, docentes, practicas de ensefanza; para ensayar responsablemente mas y
mejores experiencias de aprendizaje, en las que nuestros estudiantes puedan aprender
juntos.

Ayudar a leer y escribir como parte del proceso de aprendizaje

Las practicas de lectura y escritura pueden reconocerse como practicas hegemoénicas de
estudio y apropiacion de los conocimientos. Este principio, cuenta con mayor consenso si
se trata de comprender cdmo sudecen los procesos y practicas de aprendizaje en los
niveles educativos secundario y superior, donde leer y escribir son instancias
privilegiadas, y cuasi fundamentales para aprender. De alli que quisiéramos aqui dedicar
algunas lineas.

En los ultimos afos han aparecido en el campo académico diversas producciones,
provenientes de distintas disciplinas, estudios que surgen por la preocupacion de la “falta
de lectura y/o comprension” de los textos formales, académicos, por parte de los
estudiantes, en tanto se suponen vias de accesos a la formalizaciéon y abstraccion de
saberes complejos. Al respecto, Carlino (2005), recupera una preocupacion central desde
la perspectiva de las practicas docentes, que aqui nos interesa:

los problemas para comprender y elaborar textos académicos no pueden ser
considerados s6lo como incompetencias (de los alumnos o de los niveles educativos
previos) sino que han de ser reconocidos como intrinsecos al desafio de aprender una
asignatura. Para comenzar a abordar estos obstaculos, precisamos reanalizar nuestra
practica docente y descubrir qué estamos omitiendo ensefiar en la educaciéon que
impartimos (pps. 179-180).

Para la autora, intentar responder estas preguntas y revertir la situacién implica analizar la
relacion de la lectura y la escritura con el aprendizaje y la ensefianza. Advierte que, a
pesar de que leer y escribir son actividades centrales de las cuales dependen en gran
medida el éxito y fracaso de los estudiantes, estas tareas académicas no forman parte de
los programas y, generalmente, no reciben atencidon de los profesores. Es a través de las
practicas de lectura y escritura que los estudiantes pueden apropiarse de los contenidos
de cada materia, interpretandolos, reconociéndolos, discutiéndolos.

Recuperando los aportes de Lerner ya citados, podemos sostener que los modos
tradicionales que entienden la ensefianza como el acto de “decir a los estudiantes lo que
sabemos sobre un tema, omite ensenarles uno de nuestros mas valiosos saberes: los
modos de indagar, de aprender y de pensar en un area de estudio, modos vinculados con
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las formas de leer y de escribir que hemos ido desarrollando dentro de la comunidad
académica a la que pertenecemos” (Carlino, 2005: 13).

Asumir la especificidad que suponen estas practicas, en tanto procesos cognitivos
complejos, intra e intersubjetivos, implica desarmar algunos principios que han operado
de manera naturalizada en la concrecién metodoldgica de la ensefianza. Por ello, resulta
interesante traer aqui algunas orientaciones que, en esta misma direccién, nos permitan
tomar mayor intervencioén sobre las condiciones para ensefianza, en tanto de andamiar
procesos de conocimiento y comprensién se trate. En palabras de Carlino (2005, 153-
168):

= Nadie aprende por recepcion pasiva: para apropiarse de un saber colectivo, los alumnos
han de transformarlo. Los docentes tienen que prever esta accion cognitiva del sujeto y
propiciarla.

= Nadie aprende de una vez y para siempre; necesita, en cambio, abordar recursivamente
los mismos contenidos y efectuar ajustes paulatinos. Por ello, los docentes deben
contemplar varias instancias de trabajo para cada tema y prever oportunidades en las que
sea posible rever lo hecho anteriormente.

= Nadie aprende una disciplina solo; precisa entablar un dialogo con quienes ya participan
en las comunidades disciplinares para que éstos le muestren su quehacer y comenten
cémo marchan los intentos de aproximacion del principiante. Los profesores han de
auspiciar estas situaciones.

= Nadie aprende por imposicién sino Unicamente si se interesa en hacerlo y si confia en si
mismo para logarlo. Dado que los intereses y la autoconfianza de un sujeto no son innatos
y, en cambio, se generan en interaccion con el mundo y con los otros, los docentes no son
ajenos a crear contextos que favorezcan el interés de aprender en los estudiantes y su
creencia en que lo conseguiran finalmente.

= Resulta inevitable cierto grado de desajuste entre las expectativas del docente y el punto
de vista de los estudiantes, pero es preciso que los profesores ofrezcan medios para
intentar acercar ambos.

= Leer y escribir son procesos intelectuales que se dan dentro de ciertas practicas sociales:
herramientas para aprender dependientes de modos culturales de hacer cosas con el
lenguaje.

= En tanto miembros de una cultura académica, los docentes participan de sus practicas
como si éstas fueran naturales. Pero para los alumnos no lo son y, muchas veces, su
desorientacion proviene del caracter implicito de las expectativas de los profesores,
forjadas dentro de la l6gica de un determinado campo de estudio. Para ingresar a éste, los
estudiantes necesitan explicacion y guia, acompafiamiento y sostén.

= La autonomia no es solo un rasgo de “maduracién biolégica” que pueda exigirse a los
estudiantes de manera descontextualizada y en cualquier condicién. Es también una
capacidad que se adquiere para cierto ambito cuando alguien esta familiarizado con las
practicas que alli se llevan a cabo.

= Tener en cuenta el punto de vista de los alumnos es imprescindible en toda ensefanza

que se preocupa por el aprendizaje. Los docentes han de estar al tanto, pues no sdlo
acerca de si los estudiantes comprenden sobre los temas de sus materias sino de qué
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piensan sobre la forma de ensefarles y sobre las tareas que se les proponen. Asimismo,
los alumnos deben ser consultados y co-responsabilizados de ciertas opciones acordadas.

Con todo, las instituciones educativas tienen la obligacion de ocuparse de la ensefianza
de y con estas practicas, en tanto modos de apropiacion y significacién del mundo.
Resulta necesario crear y sostener condiciones de apropiacion de las practicas escolares
que pretendemos que los estudiantes adquieran. Asimismo, se presenta como un
imperativo que los docentes participen comprometidamente en el desarrollo de
capacidades, actitudes y disposiciones tendientes a lograr mayores niveles de autonomia
en los estudiantes.

En linea con estos planteamientos, Carlino presenta algunas actividades para ayudar a
concretar estos modos de asumir la ensefianza de practicas de escritura y lectura mas
significativas:

= Elaboracion rotativa de sintesis de clase.

= Tutoria de monografias grupales.

= Respuesta escrita a preguntas sobre la bibliografia.

= Lectura con ayuda de guias.

= Reescritura del examen.

= Preparacion de una ponencia para exponer, entre otras.

Construccion situada de estrategias de ensenanza

Considerando la complejidad que abre el reconocimiento de diferentes condiciones
didacticas, en tanto configuran los escenarios donde se despliegan procesos de
ensefianza y aprendizaje, nos proponemos recuperar algunas estrategias de ensefianza.
Resulta necesario aclarar que no se trata de un listado que dé por acabado® el conjunto
de estrategias, sino solo de presentar, de manera descriptiva, algunas de las de uso mas
frecuente en los niveles secundario y superior. Las estrategias debajo seleccionadas
recuperan aspectos centrales trabajados a lo largo de esta ficha y ponen el acento en la
centralidad del docente para crear condiciones de ensefianza que promuevan
aprendizajes significativos en los estudiantes.

Con el propdsito de ordenar el estudio de las mismas y permitir su abordaje, presentamos
a continuacion un pequefio agrupamiento, de acuerdo a las posiciones que ocupan
docentes y estudiantes.

1. Estrategias de ensefianza directa: basadas en la instruccion, centradas en la
coordinacion de quien ensena.

1.1 Exposicién

1.2 Interrogacion/Las preguntas

2. Estrategias de ensefanza indirecta: orientadas/guiadas por los docentes,
centradas en la actividad de quienes aprenden,
2.1 Estudio de casos

> Para ampliar la lectura sobre la estrategia de interés, podra consultarse bibliografia de referencia,
consignada oportunamente en cada estrategia de ensefianza.
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2.2 Seminarios de lectura y debate
2.3 Taller
2.4 Solucién de problemas

1. Estrategias de ensefanza directa

1.1 Exposicién

Los docentes a lo largo de la historia, hemos desarrollado la ensefianza a través de la
transmisién directa de conocimientos, fundamentalmente a través de la exposicion oral de
temas organizados. Vista en forma general, esta practica consiste en que una persona
(conocedora del tema) presente a los estudiantes el desarrollo de un cuerpo de
conocimientos validos sobre un tema en cuestién.

Davini (2008) explica que uno de los argumentos que permite que esta practica se
mantenga a lo largo del tiempo consiste en que la ensefianza tiene que cumplir con la
transmisién de cuerpos de conocimientos que por su complejidad y nivel de integracion
(sin contar con los factores de tiempo y disponibilidad de recursos) no pueden ser
ensefiados a través de la indagacion activa de los estudiantes.

Un segundo argumento a favor, sostiene la autora, indica que la adquisicidon de un cuerpo
de conocimientos organizados, no so6lo transmite los conocimientos en si, sino que
transmite modos de pensamiento (el orden logico, la secuencia y la integracion del
razonamiento). Y esto tiene consecuencias educativas, al ordenar la comprension de los
estudiantes respecto a los contenidos y desarrollar modos de pensar.

El tercer argumento que menciona Davini, es que la transmisién se adapta a cualquier
area o disciplina que se ensefie, y se adecua a la necesidad de ensefar a grupos de
estudiantes numerosos.

Sin embargo, explica la autora, para que estas ventajas puedan ser potenciadas, se
requieren considerar algunas condiciones que hacen al proceso de comunicacioén de los
contenidos que se transmiten a cargo del docente y su potencial asimilacion por parte de
los estudiantes.

Respecto al docente, es condicidon que éste conozca bien el contenido que ensefa, lo
domine y tenga experiencia o agregue una reflexion personal a su desarrollo. Ademas, es
preciso que crea en el valor de lo que transmite y muestre pasion, motivacion o placer en
su tratamiento. El tratamiento superficial y casi rutinario de lo que se ensefa atenta
directamente contra la posibilidad de aprender por transmision.

En cuanto al contenido, es mejor utilizar la transmision directa cuando se trata de cuerpos
integrados de conocimientos (enfoques conceptuales, teorias, andlisis de problemas desde
distintas dimensiones), o de integraciones de conocimientos (que requeririan manejar muchos
libros o fuentes de datos para abarcarlos), incluyendo la integraciéon personal que provea el
profesor (...) Asimismo, el contenido de la transmisién requiere incluir no sélo los conceptos o
informaciones, sino el analisis de los supuestos (concepciones, intereses, orientaciones,
controversias, etc.) que llevaron a estructurarlos, evitando la visién de conocimiento como algo
fijo y neutral o que, simplemente, hay que memorizar (Davini, 2008: 93- 94).
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En cuanto al proceso de comunicacion y de asimilacion, puesto que en la exposicion el
medio de transmisibn es el lenguaje, vale aqui sistematizar algunas de las
recomendaciones que nos brinda la autora:

= Utilizar un lenguaje apropiado, que permita la comprensién de quienes aprenden y
clarifique los nuevos términos que se introducen.

= Considerar los intereses y conocimientos previos de quienes escuchan.

= Presentar el tema de modo interesante, estimulante para la reflexion,
introduciendo preguntas a lo largo de la exposicion, de modo de evitar la
monotonia.

= Enfatizar los nucleos mas importantes del contenido.

= Acompafar la exposicion con materiales, imagenes o escritos claros, ordenados y
legibles para la fijacion de los ndcleos de contenido que deberan ser asimilados
(en algunos casos, por qué no, con el uso del pizarrén).

= Realizar una sintesis al cierre de la presentacion, o bien recapitulaciones
integradoras parciales a lo largo de la exposicion.

La exposicién oral no es la Unica forma de desarrollar la transmision, ni la asimilacion del
conocimiento se agota en una buena conferencia. El aprendizaje implica -siempre- un
proceso de elaboracion y requiere de una secuencia metodica de actividades, en la cual
la exposicidén, por mejor que sea, es s6lo un momento. Habra que integrar a esta
estrategia otros momentos de la ensefianza que permita la inclusion de lecturas,
ejercicios grupales sobre los textos, el didlogos reflexivo, entre otras.

En este sentido, resulta importante recuperar la categoria de organizadores previos
avanzados y mapas o redes conceptuales.

Mas que pensar en exponer libremente, el docente debera pensar en proporcionar a los
alumnos la base necesaria para comprender cémo y por qué se relacionan los nuevos
conocimientos con los que ya saben, y brindarles la confianza intelectual y afectiva: ellos
son capaces de entender y utilizar los nuevos conocimientos en contextos diferentes
(Davini, 2008: 96).

Los organizadores previos implican la presentacion de un breve material introductorio del
contenido de ensefanza y reunen los nucleos centrales del tema. La funcion de los
organizadores es presentar una sintesis basica del tema, promover relaciones légicas y
reflexivas, y facilitar las relaciones con las ideas o supuestos previos de los alumnos
sobre el tema y el material presentado. Pueden adoptar la forma de:

- un material conceptual que presente de modo breve pero integrador el tema, resaltando
los nucleos conceptuales y sus relaciones (por ej. con el apoyo de un mapa conceptual);

- un conjunto breve de informacion verbal (una exposicién oral introductoria, una
narracion, un texto breve, un articulo periodistico) o visual (un grafico, un esquema, una
fotografia, una imagen o dibujo).

A partir de ello, se introducen organizadores avanzados: exposicion oral del profesor o
lectura de un texto analizando el tema. Estos organizadores permiten profundizar y
analizar aspectos o dimensiones especificas de la primera sintesis inicial y con ello,
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avanzar en la diferenciacién progresiva (analisis de cada aspecto) en el tratamiento
posterior del tema.

Los mapas conceptuales tienen por objetivo representar en forma grafica las relaciones entre

conceptos, ideas y hechos, centrando la atencién sobre los nucleos mas importantes del contenido

tratado. En otros términos, proporcionan un resumen esquematico de lo que se esta estudiando o

analizando en donde se presentan los conceptos ordenados de una manera jerarquica.

Pueden adoptar diferentes funciones:

¢ como organizador previo introduciendo los nucleos del contenido;

4 como apoyo a la exposicién oral en momentos de analisis o profundizacion;

¢ como producto construido activamente por los propios estudiantes, en el proceso y resultado del
analisis del contenido que abordan.

1.2 Interrogacion/Las preguntas

En las explicaciones que los docentes desplegamos, muchas veces realizamos preguntas
como estrategia para la adquisicion, desarrollo y/o evaluacion de los conocimientos. En
algunas oportunidades, la interrogacion facilita la comprension o el reconocimiento acerca
de si los estudiantes comprenden. En otras, las preguntas son verdaderas invitaciones
para que se cuestionen y se desplieguen interrogantes mas atrevidos o provocativos.

Barrios y otros (2000), nos proponen las siguientes orientaciones con el propésito de
profundizar en el conocimiento de esta estrategia de ensefanza:

= ;Qué pretendemos conseguir cuando realizamos una pregunta a un estudiante?

= ;Como podemos formular una pregunta una vez clarificado el objetivo que
pretendemos a través de ella?

= ;Y sinos falla la comprensiéon de esta pregunta?

= ;Y silos estudiantes responden de manera incorrecta?

= ;Y silos estudiantes nos contestan formulandonos una nueva pregunta?

= ;Como podemos estimular a los estudiantes para que participen activamente de
esta estrategia?

Diferentes tipos de preguntas

Recuperamos en este apartado los aportes de Litwin (2008), en tanto nos proveen de
algunos criterios para su organizacion.

Segtin los momentos de la clase

Para iniciar la clase podemos expresar preguntas diferentes: preguntas que estimulen el
recuerdo del tema en cuestion, o preguntas que le den sentido a la clase que se
desarrollara a continuacion. En el primer caso, el tema fue analizado en clases, afos o
materias anteriores y se trata de su profundizacion; en el segundo, el tema es nuevo en el
curriculum. La pregunta inicial deberia dotar de sentido a lo nuevo por aprender, aludir al
campo de trabajo en cuestion, ubicando al nuevo tema en un plano general.
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Las preguntas en el desarrollo de la clase permiten conectar lo nuevo con lo que ya se
sabe o sabia. Se trata de hacer lugar a un proceso de mayor profundizacion, posibilitando
a los estudiantes construir sus propias inquietudes o consultas sobre los conocimientos
que estan siendo objeto de transmision u otros con los que pueda articularlos.

Por ultimo, las preguntas finales pueden favorecer procesos de sintesis o conclusiones.
Asimismo, permiten identificar las dudas o errores frecuentes que pueden hallarse en el
contexto de una clase, anticipar algunas dimensiones de los proximos contenidos a
desarrollar y prever mas situadamente los mismos.

Segun el nivel de complejidad

Las preguntas simples, son las que se dirigen a la opinién y al conocimiento que los
estudiantes cuentan sobre un determinado tema. Se trata de hacer lugar a la voz y
expresion de los estudiantes habilitando los conocimientos que disponen.

Un segundo nivel de complejidad remite a las preguntas de diferenciacion o analisis.
Litwin sostiene que son preguntas que no aluden a la informacion obtenida sino a una
reflexibn mas elaborada en torno a causas, consecuencias, relaciones, orden y
prioridades, hipotesis, posibles soluciones. En este sentido, debe atenderse a la
complejidad que suponen los procesos cognitivos que le implican a los estudiantes poder
comprender y resolver este tipo de preguntas. Ello supone, no asumir como equivalente la
sola explicacion de un contenido o tema en cuestion como condicién necesaria para que
los estudiantes puedan resolver estas preguntas de una vez y para siempre. Situar el
alcance de estas preguntas en los momentos de profundidad o desarrollo alcanzado
sobre el trabajo de un contenido resulta central.

El tercer nivel de preguntas se dirige a la evaluacion que realizan los estudiantes para
juzgar la mejor solucion, el camino mas eficaz (que obtiene mejor los propdsitos
planteados), el mejor curso de accion.

Por ultimo, el cuarto nivel de preguntas se dirige a provocar abstracciones o
teorizaciones. Escapa del andlisis de tema y se dirige fuera de él. Procura alcanzar
definiciones o desarrollos tedricos.

Seguin la intencionalidad

Siguiendo los aportes de Litwin (2008), podrian identificarse tres tipos de preguntas que
orientan y ayudan a pensar: preguntas referidas a la cognicion, a la metacognicién y al
nivel epistémico.

Las preguntas que aluden a la cognicién refieren a los conceptos, datos que se han
explicado, informacion que se desarrolla. Se trata del nivel de contenido y su adquisicion.
Permiten, a los estudiantes y al docente, entender si se ha comprendido la informacion
desarrollada.

Por su parte, las preguntas metacognitivas refieren a
la ayuda que podemos brindar como docentes para que los estudiantes reconozcan
como han pensado, qué se relaciond con qué, si se han producido sintesis o procesos

de generalizacién adecuados. Orientados por las preguntas, los estudiantes podran
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revisar sus procesos cognitivos. También podemos mostrar nuestros propios procesos
cognitivos para ayudar a los estudiantes a reconocer los suyos (Litwin, 2008: 82).

Por ultimo, las preguntas epistémicas refieren a aquellos interrogantes que podemos
brindar para que los estudiantes sitien los limites del conocimiento en el tema en
cuestién, su provisionalidad, como se obtuvo ese conocimiento en el campo, los debates
en torno a él. Ello resulta central para explicitar ante nuestros estudiantes el alcance que
se pretende en relacidon a su comprension, los debates que se tornan constitutivos del
aprendizaje de un tema, las complejidades propias de los objetos de conocimiento, entre
otras.

Recuperando los diferentes criterios con que han sido presentados los distintos tipos de
preguntas, creemos necesario plantearnos: ;Coémo seria una ‘buena pregunta” Al
respecto, Litwin (2008) sostiene:

Entendemos que la pregunta cobra sentido si ayuda a comprender mejor, favorece los
procesos de transferencia y estimula la construccion de niveles cada vez mas complejos
del pensar. La buena pregunta ayuda y no entorpece, entusiasma y no inhibe, estimula y
no atemoriza. Se basa en la confianza y el deseo por parte de los docentes de que sus
alumnos aprendan y comprendan, y se transforma en un verdadero desafio de la
cognicioén para los estudiantes (p. 84).

Podriamos decir entonces que para que la pregunta del docente produzca una actividad
consciente y productiva en los estudiantes, deberia respetar las siguientes condiciones:

= estimular a los estudiantes a pensar y no sélo a reproducir conocimientos;

= tener una interpretacion que no genere ambigledades, para que los estudiantes
sepan hacia dénde dirigir sus ideas y no se confundan;

= el “tiempo de incubacion” entre pregunta y respuesta debe dosificarse
correctamente. El docente debe conceder tiempo para reflexionar y no inquietarse
por el hecho de que no haya una reaccién inmediata.

2. Estrategias de enseianza indirecta

2.1. Estudio de casos®

Esta estrategia de ensefianza contempla la descripcion detallada y exhaustiva de un caso
extraido de la vida real, de la ficcidon o del acontecer historico, para investigarlo de modo
tal que posibilite un amplio intercambio de ideas.

Llamamos “caso” a una representacion de la realidad, ya sea de una realidad que ya ha
tenido lugar y que se recrea en el caso para pensar sobre ella, o bien de una realidad que
se construye a medida que se desarrolla el caso y que, por tanto, mantiene abierta una
variedad de posibilidades.

® Para ampliar, puede consultarse: Wasserman (1994) El estudio de casos como metodologia de ensefianza.
Amorrortu Editores. Buenos Aires.
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Para Litwin, “elegir esta estrategia consiste en describir o seleccionar un caso con
conexion directa con un tema del curriculo, redactar preguntas para orientar el analisis o
discusion y seleccionar materiales para poder profundizar el analisis” (2008: 97).

Si bien el estudio de casos se trata de una estrategia centrada fundamentalmente en el
trabajo de los estudiantes, la figura docente es muy importante. Después de todo es quien
ha de seleccionar o construir los casos de acuerdo con los objetivos y la experiencia del
grupo, suscitando puntos importantes que ayuden y centren al mismo en el analisis del
caso. Ser capaz de aportar cuestiones que hagan progresar al grupo, clarificando sus
ideas y aclarando las preguntas que le formulen los alumnos, aunque sin expresar sus
opiniones personales sobre el caso. Para ello, debe tratarse de un caso auténtico,
construido de ser posible en torno a problemas de la vida real que se les presentan a
personas reales. La elaboracion y trabajo sobre un caso, debe prever tareas para
docentes y alumnos, mas alla de las incluidas en la redaccién del mismo, por ejemplo el
planteo de trabajo en grupo mediante determinadas consignas, la explicitacién de la
importancia de trabajar con esta modalidad, el pautado de los tiempos de reflexion y
discusion, los formatos —tanto oral como escrito- de presentacion del proceso de
resolucion del caso’.

Algunas potencialidades del estudio de caso

El estudio de casos es una estrategia grupal que fomenta la participacion de los
estudiantes y el espiritu critico, al prepararlos para la toma de decisiones, ensefiandoles a
defender sus argumentos y contrastarlos con las opiniones del resto de integrantes del

grupo.

La presentacion a los estudiantes de una situacidén-problema como caso, generalmente
acompanado de material informativo, escrito o audiovisual, es una actividad que supone
la posibilidad de practicar, de modo diferido y con una mayor capacidad de control, los
procesos de toma de decisiones que se van a demandar en el contexto profesional. Es
decir, proporciona la adquisicion de cierta experiencia practica al enfrentarse a
situaciones parecidas a las que se afrontan en la vida profesional y capacita para una
mejor comprension de los problemas al ser éstos abordados desde angulos distintos.

Desarrolla la capacidad de analisis y razonamiento, potencia el trabajo en comun, lo que
constituye una buena estrategia para el desarrollo de relaciones personales y, sobre todo,
favorece la motivacion de los estudiantes.

Frente a las potencialidades que hemos sefialado, es cierto también que esta estrategia
insume mas tiempo del habitual que otras estrategias e implica una actitud activa de los
estudiantes en clase. Pero en lugar de limitacién, esta ultima caracteristica bien
debiéramos colocarla entre sus ventajas.

" Para ampliar informacién sobre la elaboracion de esta estrategia, puede tenerse en cuenta Litwin, E. (2008)
El oficio del docente. Condiciones y contextos. Paidds, Buenos Aires. Cap. 5. pp. 94-98.
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2.2 Seminarios de lectura y debate

Se trata del estudio sistematico e intensivo de un tema de manera planificada. Es una
estrategia de uso frecuente en el nivel superior ya que habilita

la posibilidad de que los estudiantes lean articulos cientificos, literarios, histéricos, o de
autores determinados, alrededor de los temas que se tratan en la ensefianza y los
analicen con la orientacion del docente y en debate e intercambio con su grupo. [...]
facilita el ejercicio progresivo de la autonomia del estudiante a través del manejo de
‘primera mano’ con las producciones escritas (Davini, 2008: 101).

En esta estrategia, se puede incluir una variante al proponer la lectura de otro tipo de
“textos” mediado por lenguajes diferentes a los que comunmente sostienen los procesos
de aprendizaje, tales como el filmico, audiovisual u otros. Por ejemplo, en la organizacién
de instancias de cine-debate, fotogalerias, exposiciones o proyectos audiovisuales de la
propia institucién u otra, entre otros.

Siguiendo a Davini (2008), la secuencia general de esta estrategia de ensefianza, implica:

= presentacion de los propositos de la actividad y breve introduccién del material
guiando el andlisis de cuestiones centrales;

= lectura/observacion del material (individual o en pequefos grupos);

= discusion colectiva acerca de los nucleos centrales del material y sus mensajes,
guiada, coordinada por el docente (pueden emplearse diferentes soportes de
registro en esta instancia);

= sintesis del analisis previo y conclusiones acerca del contenido y del material en
cuestion;

= resolucion de nuevas preguntas, transferencia a otras situaciones, aplicacion a
nuevos problemas.

La extension del seminario depende del numero y profundidad de temas que van a
tratarse, asi como el tiempo disponible y la posibilidad de que todos participen
protagénicamente en dicha modalidad de trabajo.

2.3. Taller

En términos generales, el taller se entiende como una modalidad alternativa a la clase
tradicional, que convierte al aula en un lugar de aprendizaje y trabajo. En él, docente y
estudiantes desafian en conjunto problemas especificos, buscando que el aprender a
aprender y el aprender a hacer se den de manera integrada. Siguiendo a Hernandez
(2009)

el taller constituye un dispositivo provocador de cambios porque es una forma de
trabajo que permite proponer acciones pedagdgicas tendientes a lograr la circulacion de
significados diversos, la toma de conciencia, la comprension, la elaboracién de
interpretaciones vy, especificamente, la iniciacién de procesos de reflexion. (...) En él,
cada sujeto puede transitar su camino en forma individual, pero en un espacio
compartido (p. 71- 72).
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A partir de concebir al grupo como potenciador de los aprendizajes individuales, esta
estrategia se vuelve propicia a la hora de generar un espacio para el intercambio y la
construccion colectiva de conocimientos. Construccion que parte de la problematizaciéon
de la realidad y/o de la practica de los sujetos implicados. En razén de lo cual la
participacién y el compromiso de éstos se tornan centrales.

En la estrategia taller®, |a tarea se organiza en funcién de la generacién de un proceso o
producto, esto es, de un “hacer” que pone el eje en resolver una situacion practica. Es
una forma de ensefiar y aprender mediante la realizacion de algo. Se aprende desde lo
vivencial y no desde la transmision. El conocimiento conceptual nuevo adquiere sentido
en tanto es necesario para resolver dicha produccion. Por lo tanto, la teoria siempre esta
referida a una practica concreta que se presenta como problema, ella aparece como una
necesidad ya sea para interpretar lo realizado, o para orientar una accion.

En esta estrategia, la funciéon primordial de los docentes es la de coordinacion de la
produccion grupal, aportando los elementos conceptuales o procedimentales necesarios
para la resolucion de la tarea. Su intervencion apunta a plantear problemas, o ubicar a los
estudiantes en determinadas situaciones para que éstos elaboren sus propias ideas,
ponga a prueba diferentes modos de resolucidén y logre su propia construccion
conceptual. En tanto facilitador de los aprendizajes, negociar la tarea con el grupo,
intervenir aportando otras miradas para enriquecer el trabajo, sefialar obstaculizadores de
la produccién, favoreciendo la evaluacion conjunta y la retroalimentacion permanente, son
parte de las funciones que puede desempefar. También es importante que promueva un
clima de trabajo distendido que permita la libre expresion de todos los sujetos implicados.

Se ftrata entonces de una estrategia de enorme riqueza en tanto “espacio de
comunicacion pedagogica en el que permanentemente se construyen y reconstruyen
categorias tedricas, significados y discursos” (Hernandez, 2009: 72).

Por las caracteristicas descriptas, lo 6ptimo es que el grupo total no exceda los 15-20
integrantes.

En ocasiones, suele emplearse "Seminario” y “Taller” de modo indistinto para definir
una instancia de trabajo colectiva. Si bien pueden presentar algunas similitudes, no
debe olvidarse lo que es, quiza, la diferencia mas significativa entre ambas estrategias:
en el taller siempre se va a obtener, como resultado final, un producto o prueba del
trabajo realizado por el grupo, mientras que el seminario puede quedarse solamente en
el debate, la reflexién, etc. y en él no es un requisito indispensable la prueba final o
evidencia del trabajo realizado.

8 Vale destacar que el taller como estrategia general puede incorporar otras estrategias de trabajo mas
puntuales, tales como: trabajo de campo, analisis de casos, reconstruccion de practicas, dramatizacion,
autobiografia, entre otras.
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2.4. Solucién de problemas

Pozo (1994) explica que la solucién de problemas se basa en el planteamiento de
soluciones abiertas y sugerentes que exijan de los alumnos una situacién una actitud
activa y un esfuerzo por buscar sus propias respuestas, su propio conocimiento.

La ensefianza basada en la soluciéon de problemas supone fomentar en los alumnos el
dominio de procedimientos, asi como la utilizacion de los conocimientos disponibles para
dar respuesta a situaciones cambiantes y distintas. Asi, ensefar a los alumnos a resolver
problemas supone dotarles de la capacidad de aprender a aprender, en el sentido de
habituarles a encontrar por si mismos respuestas a las preguntas que les inquietan o que
necesitan responder, en lugar de esperar una respuesta ya elaborada por otros y
transmitida por el libro de texto o por el profesor (p. 9).

Aunque esta estrategia de ensefianza es comunmente asociada a la ensefianza de la
Matematica o las Ciencias Experimentales, vale decir que su alcance es mucho mayor,
abarcando diversos contenidos y una amplia gama de problemas.

Problemas y ejercicios

Un problema se diferencia de un ejercicio en que, en este ultimo caso, disponemos y
utilizamos mecanismos que nos llevan de forma inmediata a la solucién. Pozo, asi lo
ejemplifica: “interpretar la informacion recogida en una gréfica o despejar una incognita en
una ecuacién matematica puede constituir un problema, un ejercicio o ninguna de las dos
cosas, para alumnos con distintos conocimientos y actitudes” (1994: 17).

Ademas del contexto de la tarea y de los estudiantes que se enfrentan a ésta, es
importante considerar que desde el punto de vista del aprendizaje, existen diferencias
entre realizar un ejercicio y resolver un problema.

(...) podriamos decir que la realizacion de ejercicios se basa en el uso de destrezas o
técnicas sobreaprendidas (es decir, convertida en rutinas automatizadas como
consecuencia de una practica continuada). Nos limitamos a ejercitar una técnica cuando
nos enfrentamos a situaciones o tareas ya conocidas, que no suponen nada nuevo (...) Un
problema es, en algun sentido, una situacion nueva o diferente de lo ya aprendido que
requiere utilizar de modo estratégico técnicas ya conocidas (...) La resolucién de
problemas y la resolucién de ejercicios constituyen un continuo cuyos limites no siempre
son faciles de delimitar (Pozo, 1994: 18-19).

En otros términos, podria decirse que dependera de los conocimientos previos, de la
experiencia de quien lo resuelva y de los objetivos de la tarea, que ésta sea un problema
0 un ejercicio. Asimismo, y recuperando la centralidad de la funcion docente, resulta
pertinente sefalar que las intervenciones y los tiempos asignados por el docente a la
resolucion de problemas y ejercicios es también un indicador que hace a la complejidad y
caracteristicas de la tarea.

La ayuda 6ptima es una de las tantas preocupaciones del trabajo del docente: supervisar
las actividades para reorientar los procesos cuando son erréneos, alentar a los estudiantes
para su realizacion frente a las inseguridades y favorecer la concrecién de mejores
resoluciones en todos los casos.
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La variedad de las actividades. La originalidad de las propuestas para evitar la rutinizacion
desafiando los procesos cognitivos y el estimulo para que cada alumno se involucre de
manera responsable en la concrecidon no tienen recetas, y forman parte del complejo y
maravilloso oficio de ensefiar (Litwin, 2008: 93- 94).

La siguiente secuencia fue establecida por Polya (1945) y es citada en Pozo (1994:
26), quien explica que las fases de solucion de problemas y los métodos heuristicos
para buscar esta solucion descriptos por el primer autor para la Matematica, han sido
considerados como métodos generales de resolucion de tareas, independientes de su
contenido. Es decir, sirven para disefar problemas en diversos ambitos del saber.

Pasos necesarios para resolver un problema

Comprender el problema

- ¢, Cual es la incognita? ;Cuales son los datos?

- ¢Cual es la condicion? ;Es la condicion suficiente para determinar la incégnita? ¢Es
insuficiente? s Redundante? ; Contradictoria?

Concebir un plan

- ¢, Se ha encontrado con un problema semejante? ;O ha visto el mismo problema planteado en
forma ligeramente diferente?

- ¢,Conoce un problema relacionado con éste? ;Conoce algun teorema que le pueda ser util?
Mire atentamente la incognita y trate de recordar un problema que le sea familiar y que tenga la
misma incoégnita o una incognita similar.

- He aqui un problema relacionado al suyo y que se ha resulto ya. ¢Podria usted utilizarlo?
¢ Podria utilizar su resultado? ;Podria empelar su método? ¢;Le haria a usted falta introducir
algun elemento auxiliar a fin de poder utilizarlo?

- ¢Podria enunciar el problema de otra forma? ;Podria plantearlo en forma diferente
nuevamente? Refiérase a las definiciones.

- Si no puede resolver el problema propuesto, trate de resolver primero algun problema similar.
¢ Podria imaginarse un problema analogo un tanto mas accesible? ; Un problema mas general?
¢Un problema mas particular? ;Puede resolver una parte del problema? Considere sélo una
parte de la condicion; descarte la otra parte; jen qué medida la incognita queda ahora
determinada? ;En qué forma puede variar? ;Puede usted deducir algun elemento util de los
datos? ;Puede pensar en algunos otros datos apropiados para determinar la incognita?
¢, Puede cambiar la incognita? ;Puede cambiar la incognita o los datos, o ambos si es
necesario, de tal forma que la nueva incognita y los nuevos datos estén mas cercanos entre si?
- ¢Ha empleado todos los datos? ;Ha empleado toda la condicion? Ha considerado usted
todas las nociones esenciales concernientes al problema?

Ejecucion del plan
- Al ejecutar su plan de la solucién, compruebe cada uno de los pasos.
- ¢ Puede usted ver claramente que el paso es correcto? ; Puede usted demostrarlo?

Vision retrospectiva
- ¢, Puede usted verificar el resultado? ;Puede verificar el resultado?

- ¢Puede obtener el resultado en forma diferente? ;Puede verlo de golpe? ;Puede usted
emplear el resultado o el método en algun otro problema?
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Algunas reflexiones finales’

Este material ha intentado recuperar y reflexionar sobre algunos conceptos y debates
vigentes vinculados al lugar de lo metodoldgico en las practicas de la ensefianza. Hemos
hecho hincapié en que no es posible reducir la tarea docente a la eleccion de medios y
procedimientos apropiados y a la rigurosa aplicacién de los mismos, porque la realidad
del aula es siempre compleja, cambiante, incierta y cargada de opciones de valor.

Como vimos en el transcurso de esta ficha, una vez definidos el/los contenido/s y los
objetivos de aprendizaje, sera mas facil construir una estrategia de ensefianza apropiada
y particular (Davini, 2008). Para ello habra también que reconocer la orientacién que
adoptara la ensefianza: con énfasis en la instrucciébn (con mayor protagonismo y
conduccion del profesor) o hacia la guia (con mayor protagonismo de los estudiantes,
orientados por el docente). Asumimos que ello no significa optar por uno u otro, sino
reconocer su énfasis. Las dos orientaciones pueden estar articuladas en una estrategia
de ensefianza, aunque una de ellas tenga mayor predominancia.

En esta misma direccion, acordamos en que “no hay alternativa metodolégica que pueda
omitir el tratamiento de la especificidad del contenido. Sélo desde el contenido y una
posicion interrogativa ante él es posible superar la postura instrumentalista en relacién al
método” (Diaz Barriga, 1985; en Edelstein, 1996: 80).

En acuerdo con Sanjurjo (2004), sostenemos:

No necesitamos docentes operarios que puedan aplicar férmulas elaboradas
universalmente. Necesitamos profesionales de la ensefianza que a partir de un sdélido
conocimiento del contenido a ensefar, de un saber pedagdgico y del conocimiento del
contexto en el que deben desarrollar su practica, puedan construir el conocimiento
didactico de su disciplina, es decir resolver rigurosa y creativamente las situaciones de
ensefianza (p. 15, en Picco y Orienti, 2017: 109).

En este sentido, constituye una apuesta del campo de la Didactica y, particularmente, de
quienes trabajamos en la formaciéon docente, situar la ensefanza como una practica
compleja y problema de la formacion y del ejercicio profesional. Nos alejamos de ideas
simplistas que reducen la practica de ensefianza como un problema técnico-instrumental.
No se trata de una actividad individual, que pueda ser entendida desde las condiciones
individuales que los sujetos disponen o pudieran adquirir en su formacion o socializacion
profesional. Se trata de una actividad institucionalizada, que se desarrolla en complejas y
masivas instituciones educativas y, por tanto, resulta un desafio del campo de la didactica
construir condiciones para ayudar a mas docentes a desplegar la ensefianza “en escalas
que requieren de saberes producidos de modo tal que puedan ser transmitidos y
utilizados fuera de su contexto de produccién” (Feldman, 2002, en Terigi, 2012: 124).

En palabras de Terigi (2012), se trata de reconocer que los docentes transmiten un saber
que no producen y, en ese acto, producen un saber que no es reconocido como tal.

° Para ampliar acerca de los aportes de la Didactica a la formacion docente actual, y el lugar de lo
metodoldgico en dicha formacion, consultar: Picco, Sofia y Orienti, Noelia. (2017). (Coords.). Didactica y
Curriculum. Aportes teéricos y practicos para pensar e intervenir en la ensefianza. La Plata: Editorial de la
Universidad Nacional de La Plata. Cap. 1 y 6, respectivamente. Coleccion Libros de Catedra 2015. ISBN 978-
950-34-1512-2. Disponible en: http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/61533
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Desde esta ficha, pretendemos entrar en didlogo con esos saberes producidos y en
circulacion, para poder contribuir a visibilizar las deliberaciones y opciones que encierra la
construccion metodolégica de la ensefanza, en tanto ésta es desplegada en contextos
singulares.

Hemos hecho una muy breve resefia de algunas de las estrategias posibles de ser
consideradas, adaptadas y re-elaboradas. Tal como sostuvimos, la definicion de ninguna
de ellas, en tanto modos de concrecién metodoldgicas son excluyentes. Sin embargo,
apostamos a su utilizacion reflexiva en tanto se trata de opciones deliberadas para
construir experiencias de aprendizaje situadas y en contexto, que suponen el
posicionamiento profundamente ético y politico ineludible. Como docentes, podran
adoptar por alguna de ellas, realizar libremente combinaciones entre varias, y/o elaborar
sus propias estrategias de ensefanza. En cualquier caso, no podra omitirse que la
eleccion habra de representar una estrategia apropiada segun las caracteristicas de los
estudiantes, los contextos y los contenidos de ensefianza, las intenciones educativas y los
objetivos del aprendizaje; todas ellas, decisiones profundamente politicas, en tanto
concretan las actividades o tareas que asumimos relevantes de ser transitadas por
nuestros estudiantes en experiencias de aprendizaje. Es éste parte del enorme desafio de
SER DOCENTE.
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