CAPITULO 1
(CoHmMo ensefiamos?
las estrategias entre la teoria y la practica

MOMENTO 1. APERTURA
Un pasaje del diario de Beatriz Diéguez,
maestra y Profesora de Literatura

Tenia que empezar con mi unidad didéctica. Mientras preparaba mi clase,
pensaba en un inicio fuerte, algo que fuera realmente impactante para
mis alumnos. De pronto, me descubri diciéndome a mi misma:

—iPero qué tonta, es f4cil! Solo tengo que buscar un buen texto. Despues,
se lo leo en voz alta, con emocién, con sonoridad...

Sabia que, a mis alumnos, les gustaba que les leyera en voz alta. Ya lo
habfa hecho otras veces con algin pasaje de un cuento. Cuando empe-
zaba a leer, se producia un silencio magico.

No tuve que buscar demasiado. Enseguida acudié a mi mente un escrito
de Eduardo Galeano que me fascina:

A la casa de las palabras, sofié Helena Villagra, acudian los poetas. Las palabras,
guardadas en viejos frascos de cristal, esperaban a los poetas y se les ofrecian,
locas de ganas de ser elegidas: ellas rogaban a los poetas que las miraran, que
las olieran, que las tocaran, que las lamieran.

Los poetas abrian frascos, probaban palabras con el dedo y entonces se relamian o
fruncian la nariz. Los poetas andaban en busca de palabras que no conocian y tam-
bién buscaban palabras que conocian y habfan perdido’.

' Fragmento de “La casa de las palabras’, en El libro de los abrazos, Montevideo. Ediciones del Chanchito, 1989.
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Adems, ese texto me remontaba a mi adolescencia, al Fnomento Mara-
villoso del encuentro con las palabras y su encanto. No podia fallar.

Mis alumnos hicieron silercio durante la lectura. Pero el silencio se pro-
longé mucho mas alld. A pesar de mis preguntas, nadie comentaba nada.
Entonces empecé a explicarles, a contarles, a... Era in(til, el texto no reso-
naba en ese auditorio.

Segui hablando, intentando compartir con ellos mi universo de sentidos.
Algunos sonrefan, otros agechaban la cabeza, otros miraban distraidarnen-
te su reloj. Después de un rato, uno que otro, solo para quebrar el silen-
cio, comenz6 a responder con algin monosilabo o con esas respuestas
que usan los estudiantes cuando quieren quedar bien con el docente.

(Qué pensé y qué sintic al leer este relato de una colega? iAlguna vez,
experimento algo parecido?

Le sugerimos que, con sus respuestas a estas preguntas en mente, contintie
leyendo el capitulo.

MOMENTO 2. DESARROLLO
Entre la planificacion y la accién

{Cuanto tiempo dedicamos los docentes a pensar en cémo ensefiar, a bus-
car recursos interesantes y pertinentes al campo disciplinar, a escribir las consig-
nas de trabajo, a organizar los modos de agrupamiento, los recursos, el tiempo
disponible, la evaluacién?

{Por qué, a pesar de tener un plan elaborado, a veces, no resulta como lo
habiamos anticipado? Y cuando sf resulta, éde qué depende que nuestra progra-
macion didactica funcione?

Probablemente, la respuesta mas inmediata sea que la dase funciona cuan-
do todos los componentes de la programacién? son coherentes entre sf: validos
para el contenido que se ha de ensefar, relevantes para el docente y significa-
tivos para el grupo de alumnos destinatario. Pero atin asf sabemos que, en oca-

* Cuando hablamos de componentes de la programacién didéctica, nos referimos a los objetivos 0a las expec-
t;tivas de logro, al tipo de contenido que se ha de ensefiar, a su grado de profundidad y secuencia de presenta-
cion; a los momentos de la ensefianza de dicho contenido (en el inicio de una unidad, en el desarrollo, en el
cierre); al uso de los recursos; a la organizacién y distribucion del tiempo; a las actividades ;que los alumnos lllabrén
de realizar y a la evaluacién.
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siones, docentes con experiencia tienen la sensacion de fracaso en alguna de
sus clases, al mismo tiempo que algiin docente principiante logra una clase
satisfactoria sin poder explicarse por qué. O una docente experimenta una clase
excelente y, cuando la repite el afio siguiente, en un grupo con caracteristicas
similares, los resultados no son los que esperaba.

Para pensar con mayor profundidad en el cémo de la ensefianza, los invita-
mos a hacer un recorrido teorico por los siguientes topicos:

a. Las estrategias de ensefianza.

b. Las actividades, los intereses y las rutinas.

c. Los nuevos desafios que nos presentan los alumnos de hoy.

d. Las buenas précticas de ensefianza.

a. Las estrategias de ensefianza

El concepto de estrategia de enserianza aparece en la bibliografia referida a
didactica con mucha frecuencia. Sin embargo, no siempre se explicita su defini-
cién. Por esta razon, suele prestarse a interpretaciones ambiguas. En algunos
marcos tedricos y momentos historicos, por ejemplo, se ha asociado el concep-
to de estrategias de ensefianza al de técnicas, entendidas como una serie de
pasos por aplicar, una metodologia mecanica, casi un algoritmo. En otros textos,
se habla indistintamente de estrategia de aprendizaje y de ensefianza. En oca-
siones, se asocia la estrategia a la actividad de los alumnos y a las tecnologias
que el docente incorpora en sus clases.

En este escrito, definimos las estrategias de ensefianza como el conjunto
de dedisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin
de promover el aprendizaje de sus alumnos. Se trata de orientaciones
generales acerca de cémo ensefiar un contenido disciplinar considerando
qué queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué y para que.

En este sentido, Alicia Camilloni (1998: 186) plantea que:

(.) es indispensable, para el docente, poner atencién no sélo en los
temas que han de integrar los programas y que deben ser tratados en
clase sino también y, simultineamente, en la manera en que se puede
considerar més conveniente que dichos temas sean trabajados por los
alumnos. La relacién entre temas y forma de abordarlos es tan fuerte que
se puede sostener que ambos, temas y estrategias de tratamiento didac-
tico, son inescindibles.
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A partir de esta consideracion, podemos afirmar que las estrategias de ense-
fanza que un docente elige y utliza inciden en:

* los contenidos que transmite a los alumnos;

+ el trabajo intelectual que estos realizan;

* los habitos de trabajo, los valores que se ponen en juego en la situacion
de clase; '

+ el modo de comprension de los contenidos sociales, histdricos, cientifi-
cos, artisticos, culturales, entre otros.

Podemos agregar, ademds, que las estrategias tienen dos dimensiones:

+ La dimension reflexiva en la que el docente disefa su planificacién. Esta
dimension involucra desde el proceso de pensamiento del docente, el
andlisis que hace del contenido disciplinar, la consideracién de las varia-
bles situacionales en las que tiene que ensefarlo y el disefio de alterna-
tivas de accién, hasta la toma de decisiones acerca de la propuesta de
actividades que considera mejor en cada caso.

+ La dimensién de la accion involucra la puesta en marcha de las decisio-
nes tomadas.

Estas dos dimensiones se expresan, a su vez, en tres momentos:

1. El momento de la planificacion en el que se anticipa la accion.

2. El momento de la accién propiamente dicha o momento interactivo.

3. El momento de evaluar la implementacion del curso de accién elegido,
en el que se reflexiona sobre los efectos y resultados obtenidos, se retro-
alimenta la alternativa probada, y se piensan y sugieren otros modos
posibles de ensefiar.

Como sefiala Philippe Meirieu (2001: 42): “La reflexion estratégica inicia
entonces al que se libra a ella a un trabajo constante de inventiva metacogniti-
va para colmar el espacio reinstaurado constantemente entre él y el mundo”.

Para ello, hay que pensar de manera estratégica como vamos a interactuar
con el mundo y como vamos a ensenar.

Pensar las estrategias de ensefianza como un proceso reflexivo y dindmico
implica adoptar una concepcion espiralada. Desde esta concepcion, asumimos
que el aprendizaje:

* s un proceso que ocurre en el tiempo, pero esto no significa que sea

lineal, sino que tiene avances y retrocesos; ‘
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« es un proceso que ocurre en diferentes contextos;

« es un proceso en el que el sujeto que aprende necesita volver sobre los
mismos temas, conceptos, ideas y valores una y otra vez; y en cada giro
de la espiral, se modifican la comprension, la profundidad, el sentido de
lo aprendido;

+ es un proceso al que nunca puede considerarselo como terminado sin
posibilidades de enriquecimientos futuros, sin la posibilidad de transfor-
maciones posteriores.

Para acompaniar el proceso de aprendizaje, es necesario, desde la ensefian-
za, crear un ciclo constante de reflexion-accidon-revision o de modificacion acer-
ca del uso de las estrategias de ensefianza. En este sentido, el docente aprende
sobre la ensefianza cuando planifica, toma decisiones, cuando pone en practi-
ca su disefio y reflexiona sobre sus practicas para reconstruir asf sus préximas
intervenciones.

Retomemos el concepto de estrategias de enserfianza que definimos al prin-
cipio: “Conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza
con el fin de promover el aprendizaje de sus alumnos”.

Podemos agregar ahora que las estrategias de ensefianza que el docente
proponga favoreceran algun tipo particular de comunicacion e intercambio tanto
intrapersonal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alumno vy el
grupo.

Una vez decidida la estrategia y antes de ponerla en accion, es necesario
definir y disenar el tipo, la cantidad, calidad y la secuencia de actividades que
ofreceremos a los alumnos.

Analicemos entonces qué son las actividades y qué consideraciones debe-
mos tener en cuenta en su creacién y en su coordinacion.

b. Las actividades, los intereses, las rutinas: una cuestion de sentido

La idea de actividad dentro del campo de la ensefianza no es nueva.
Podemos reconocer entre los origenes del concepto los planteos de John
Dewey (1954) que, a principios del siglo xx, insistia en la necesidad de favo-
recer la actividad de los alumnos y su participacién protagénica para poder
aprender.
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Segun Jean Diaz Bordenave (1985: 124) las actividades “son instrumen—
tos para crear situaciones y abordar contenidos que permiten al alumno
VIvir experiencias necesarias para su propia transformacion”.

Las actividades son entonces las tareas que los alumnos realizan para apro-
piarse de diferentes saberes, son instrumentos con los que el docente cuenta y
que pone a disposicion en la clase para ayudar a estructurar las experiencias de
aprendizaje. Pero {por qué es necesario estructurar esas experiencias? Porque
d_e este modo, los docentes creamos condiciones apropiadas para que los estu-
diantes construyan aprendizajes con sentido, es decir, conocimientos que estén
disponibles para ser utilizados de manera adecuada y flexible en situaciones
variadas.

A partir de diferentes actividades, es posible construir escenarios diversos
que promuevan en los estudiantes procesos interactivos entre los nuevos signi-
ficados que el docente quiere ensefiar y los ya conocidos, los que los alumnos
tienen en sus mentes. Nos proponemos que los alumnos se apropien tanto de
los conocimientos disciplinares como de las habilidades cognitivas asociadas a
ellos y que sean capaces de transferirlos a diferentes situaciones.

Al decidir qué tareas debe realizar el alumno con el fin de aprender, es nece-
sario considerar los siguientes factores:

. Iqs estilos de aprendizaje, los ritmos, los intereses, los tipos de inteligen-

cla, entre otros;

+ el tipo de demanda cognitiva que se pretende del alumno;

* el grado de libertad que tendran los alumnos para tomar decisiones y

proponer cambios y caminos alternativos.

Por ejemplo: si pensamos en la ensefianza de los elementos quimicos,
podemos diferenciar la demanda cognitiva que significa clasificar los elementos,
enunciar sus propiedades, escribir los simbolos, etc., como un nivel descriptivo
y bésico en términos de habilidades intelectuales, pero importante porque intro-
duce en el campo de la alfabetizacion cientifica. Pero si queremos lograr com-
prensiones mas profundas, podemos desafiar a los alumnos a que avancen més
alla y proponer que inventen formas de representar el mundo microscépico de
los materiales (“Creo que una molécula de gas es como..."), lo que estimula el
pensamiento divergente y posibilita trabajar sobre sus propias hipétesis y argu-
mentaciones para construir conocimiento a partir de sus ideas previas. Otro tipo
de demanda que muestra la comprension del tema y la capacidad del alumno
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de evaluar y predecir consecuencias es llegar a proponer problemas del tipo:
“Imaginen que, a partir del afio 2080, desaparece el nitrégeno, icuéles serian
las consecuencias para el medio ambiente y los efectos sobre la salud?”. En cada
una de estas actividades, se proponen formas diferentes de estrategias cogniti-
vas respecto del mismo contenido.

Necesitamos ademds 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 res-
ponsabilicen por la ensefianza y el aprendizaje. Pero ademas, para lograr una
autonomia y un mayor compromiso, los alumnos tienen que comprender el
porqué y el para qué de ese contenido, y evaluar sus propios logros y dificulta-
des para el desarrollo de las diversas actividades.

El sentido que los estudiantes otorgan a las actividades de aprendizaje tam-
bién depende del contexto social, familiar y del entorno educativo, de aquello
que resulta significativo para esa comunidad escolar. Por eso, Philippe Perrenoud
(2007: 53) sugiere hablar del sentido del trabajo, de los saberes, de las situa-
ciones y de los aprendizajes, y afirma que el sentido se construye considerando
los valores y las representaciones de una cultura, y que dicha construccién se
produce en una situacién determinada a través de las interacciones y los inter-

cambios:

Cuando prepara su ensefianza, el maestro construye un escenario, inau-
gura una sucesion de actividades con las que ocupa el tiempo escolar. En
el interior de cada uno, prevé momentos distintos. Sabe, por ejemplo, que
planteard un problema abierto al preguntarles a los alumnos cémo se
podria construir una representacion grafica de las temperaturas diarias.
Piensa introducir el tema, animar una breve discusion sobre la naturaleza
de la tarea, después, invitar a los alumnos a proponer una solucién traba-
jando en pequerios grupos... Pero nada asegura que esto pasard segun
este escenario.

La idea de que las actividades deben ser entretenidas, puesto que se trata
de nifios y jovenes, estd también muy difundida y forma parte de muchos de
los mitos que podemos encontrar sobre la ensefianza, asi como el de la creen-

* Ver ejemplo en el capitulo 7.
jemp p
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cla de que toda planificacion debe adecuarse a los intereses de los alumnos.
Pero analicemos con mayor detenimiento el concepto de interés.

John Dewey y, antes que él, Ovide Decroly (Besse, 2005) hablaban de los
“Centros de interés de los alumnos” como eje organizador de las tareas y los
contenidos del aprendizaje. Para O. Decroly, los intereses se definfan como
"intereses bésicos de la infancia” cuyo objetivo era la satisfaccion de las necesi-
dades basicas (alimentacién, bisqueda de proteccion, necesidad de recrearse,
etc). Estos intereses eran considerados naturales, y las actividades escolares
que lograran movilizarlos iban a resultar motivadoras, En este sentido, una acti-
vidad cuyo eje fuera un interés —en general, asociado a una determinada edad—
y lograra integrar contenidos disciplinares y sociales tenia garantias de éxito.

En el planteo de Dewey, los intereses adquieren una dimensién mas social
y buscan movilizar en los alumnos el deseo de cooperar y trabajar en conjunto
con el fin de ir adquiriendo un comportamiento democrético.

Si‘bien el concepto de interés ha sido reinterpretado a la luz de diferentes
marcos tedricos y momentos histéricos, siempre apareci6 ligado a dos ideas: la
motivacion y el entretenimiento.

Sabemos que el aburrimiento, la ausencia de sorpresa y la lejania de las pro-
pias necesidades suelen asociarse a la apatia y a la falta de disposicion afectiva
positiva para el aprendizaje. Son muchas las prescripciones y los consejos que
se han sugerido en tomo a esta cuestion a la hora de disefiar actividades, y nos
parece que no es un tema menor. Lo que queremos proponer es una perspec-
tiva adicional.

{Se preguntd alguna vez si todos los intereses de los alumnos son naturales o
espontdneos? Si, al decir de Ph. Perrenoud, los sentidos se construyen en una inte-
raccion entre las dimensiones sociales, culturales e individuales del sujeto y su
entorno, ¢no habrd intereses que también se aprenden en la interaccién? ¢No
habrd intereses que, més que diagnosticar, hay que ayudar a descubrir o construir?

Pensamos que muchos intereses, como los gustos y las preferencias, se van mol-
deando al calor de éxitos y fracasos anteriores dentro de la escuela y fuera de ella.
Por eso, la razén de ser de algunas actividades puede ser generar nuevos intereses,

En el recorrido de nuestra reflexién, mencionamos la preocupacion por la
motivacién, la disposicién positiva hacia el aprendizaje y el problema del aburri-
miento. El aburrimiento suele asociarse también a la nocién de rutina, nocion
que nos parece importante mirar desde su doble perspectiva.

Si bien es cierto que las rutinas son acciones repetidas que implican un cier-
to grado de mecanizacion y, muchas veces, atentan contra la creatividad de
alumnos y docentes, en algunos casos, son necesarias y educativas.
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Por ejemplo: una rutina es nociva para el aprendizaje cuando provoca cono-
cimiento ritual, vaciado de sentido, inerte. Pero si el objetivo de una rutina deter-
minada es ayudar a construir ciertos habitos de trabajo o aprender a abordar
sistematica y ordenadamente algtin contenido, problema, etc., dicha rutina se
convierte en un recurso estructurante de la experiencia.

Al respecto, Ph. Meirieu (2005) considera que crear rutinas en relacidn con
el trabajo preciso que implica —constancia; respeto de horarios y espacios; arti-
culacién entre tiempos, espacios, actividades y participantes— equivale a realizar
un ejercicio de socializacién y democracia. El desafio est4 en pasar de la rutina
impuesta por el docente, progresivamente, a las rutinas creadas por los alum-
nos para si mismos. Cuando uno es duefio de su propia ruting, tiene también
que aprender a probarla, a observar si funciona, a modificarla y a comprometer-
se con el cumplimiento de ella.

c. Los nuevos desafios que nos presentan los alumnos de hoy

Para definir cudles serdn las estrategias de ensefianza mas adecuadas en
cada situacion dulica, ademas de las consideraciones acerca de los contenidos
disciplinares y de las formas de presentarlos a los alumnos, es importante que
reflexionemos sobre las caracteristicas particulares de los estudiantes destinata-
rios de nuestra ensefianza. Més alla de las peculiaridades de cada grupo parti-
cular, es necesario pensar en algunas variables que comparten los alumnos por
pertenecer a las nuevas generaciones de sujetos escolares, es decir, a aquellos
nacidos en la era tecnolégica o en la sociedad de la informacién. A diferencia
de los que correspondian a la era Gitenberg, la de la letra impresa, estos estu-
diantes se caracterizan por lo que se ha denominado una mente virtual. La
escuela y los docentes no pueden desconocer las nuevas formas de leer e inter-
pretar el mundo con las que los estudiantes actuales abordan los contenidos y

las tareas escolares.
Carles Monereo identifica y explica algunas caracteristicas de este nuevo

grupo:
+ manejan una variedad de recursos para obtener informacion: paginas
webs, discos rigidos, teléfonos celulares, comunidades virtuales, etcétera;
+ utilizan y decodifican diferentes tipos de lenguaje que, ademés, no se
presentan secuencialmente, sino en forma simultdénea, como animacio-

nes, fotografias, gréficos, textos, hipertextos;
* crean nuevas producciones a partir de partes de otros productos (copiar-

pegan);
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* respecto del conocimiento, son relativistas por excelencia; por un lado,
porque la web se actualiza permanentemente, y por el otro, porque toda
informacion es considerada valida.

Sibien la diversidad de artefactos y el manejo divergente de una multiplici-
dad de datos constituyen aspectos propicios para el aprendizaje, es necesario
prestar atencion a situaciones que pueden resultar perjudiciales. En ese sentido,
la escuela resulta una gran ayuda para optimizar el uso de estos instrumentos y
neutralizar sus debilidades.

Pensar en nuestros alumnos concretos y en su contexto generacional implica
también tener en cuenta sus estructuras cognitivas. Al respecto, otra idea muy
difundida en los dmbitos escolares es el hecho de que se aprende relacionando
conocimientos nuevos con conacimientos previos; y de este modo, se constru-
ye el aprendizaje significativo. Recordemos el origen de esta concepcion. La
nocién de aprendizaje significaiivo es elaborada por David Ausubel. Aprender
significa, para este autor, ‘construir sentido respecto de un objeto, de un procedi-
miento, de un evento etc. Para que esto ocurra, se requieren dos condiciones:

* las nuevas ideas se deben relacionar con alglin aspecto existente y espe-

cificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno;

* el estudiante se debe comprometer con su aprendizaje, es decir, debe

estar dispuesto a relacionar significativamente, y no ritualmente, el mate-
rial que aprende.

Pero {qué ocurre cuando los alumnos no disponen de conocimientos pre-
vios pertinentes para anclar un nuevo aprendizaje?

Primero, debemos explorar silos conocimientos previos necesarios no estan
presentes (aunque sea en formaincompleta o errénea), o si no los detectamos.
Para detectar conocimientos previos —que muchas veces, estan en estado de
teorfas implicitas, conocimiento ticito y por lo tanto, en estado inconsciente para
su portador—, es necesario generar actividades que permitan su explicitacion y
descubrimiento, es necesario sacarlos a la luz.

Pero a veces, también es posible partir de lo que nuestros alumnos son
capaces de imaginar. Y en esta idea, se fundamenta la creacién de recursos,
como los organizadores avanzados que propone Ausubel® vy las imdgenes

* "Los organizadores avanzados son las afirmaciones verbales que se presentan al comienzo de una dase y sirven
para estructurar el nuevo material, uniéndolo simulténeamente a los esquemas previos de los estudiantes. En este
sentido, los organizadores avanzados son como hojas cognitivas de ruta; permiten que los alumnos vean con cla-
ridad de dénde vienen y adonde van” (Eggen y Kauchak, 1999).
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mentales que propone David Perkins®, como el uso de metéforas, analogias y
ficciones que pueden servir de base para la construccion de conocimiento en
un campo disciplinar o de saberes, hasta ese momento, extrafios y lejanos para
los alumnos.

Una analogfa se define como una comparacion entre dos dominios o siste-
mas diferentes que poseen un conjunto de relaciones similares entre los ele-
mentos que los componen. Su objetivo primordial en la ensefianza es explicar
temas nuevos y compararlos con temas que nos resultan familiares y que, a su
vez, resultan dificiles de conceptualizar en sus propios términos.

Por ejemplo: pensar en un plan de ensefianza como en la organizacion de un
viaje. En este caso, se quiere significar que, en un viaje, nos planteamos metas,
secuenciamos actividades, analizamos los recursos y el tiempo disponible.

Kieran Egan (2005) escribi6 al respecto un interesante articulo cuyo titulo da
cuenta de algunos de los supuestos con los que trabajamos al disefiar la ense-
fianza: “CEmpezar desde lo que el alumno sabe o desde lo que el alumno
puede imaginar?”. En ese articulo, sugiere tomar seriamente la imaginacién en
términos de una habilidad para pensar acerca de posibilidades, de nuevos esce-
narios, de otras formas de hacer, y no sélo considerar el punto de partida en el
cual el nifio se encuentra.

d. Las buenas practicas de ensefianza

Hasta aqui hemos desarrollado los conceptos de estrategia de ensefanza y
sus relaciones con las actividades de aprendizaje. Hemos considerado la inciden-
cia de las nociones de interés y rutina para poder pensar nuevamente en la toma
de decisiones y en el disefio de cursos de accion a la hora de definir el como de
la ensefianza. Podemos agregar entonces que la forma en que dicho cdmo es
actuado en la vida escolar cotidiana, por un docente determinado, en un contex-
to particular, configura una practica de ensefianza.

Pero {qué entendemos por buenas prdcticas de ensefianza? Hemos sefala-
do que la buena ensefianza es aquella con intencionalidades definidas y expli-
citas, que promueve la interaccion entre los alumnos y los docentes, y entre los
propios alumnos, y que transcurre en un espacio, tiempo y en un contexto

* Cuando se refiere a imagenes mentales, Perkins (1995) alude a construcciones sintéticas que quien las recibe
se las representa como una fotografia o una pelicula, aunque el que las emite las esté narrando. En La escuela
inteligente, el autor presenta el siguiente ejemplo: “Supongamos que un dia, sentado tranquilamente en el sofa
de la sala, usted se encuentra en un estado de animo oriental. Apelando a todo su poder de concentracion, levi-
ta por el aire, se acerca al techo y lo atraviesa. La pregunta es: {en donde apareceria?”,
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socioeconémico determinado. Es aquella en la que un docente, apelando a
ideas o a recursos nuevos o existentes, encuentra un sentido, un para qué de
ese hacer, lo lleva a la practica, recupera de modo reflexivo lo que ocurrié y
puede pensar en mejorar futuras acciones.

MOMENTO 3: CIERRE
Las estrategias entre la teoria y la practica

Estamos llegando al final de este capitulo, cuyo proposito es compartir un
marco conceptual que permita entender los fundamentos basicos de las pro-
puestas que encontrard en los siguientes.

Ya podemos afirmar que las buenas précticas de ensefianza son aquellas que,
en su dindmica de accion y reflexion, disefian, implementan y evaltan estrategias
de tratamiento didéctico diverso de los contenidos que se han de ensefiar.

Podemos decir que las estrategias llegan a su nivel de concrecién a través de
las actividades que los docentes proponen a sus alumnos y que estos realizan.

Nos parece que este momento es el apropiado para acercar algunos princi-
pios para tener en cuenta en el momento de planificar las estrategias de ense-
fianza con el fin de promover aprendizajes significativos:

* Acordar con los alumnos las metas de aprendizaje. Estas deben ser pre-
cisas y explicitas de tal modo de intentar establecer entre profesores y
estudiantes un compromiso de tarea en comun. El alumno tendria que
implicarse y asumir una responsabilidad creciente por su aprendizaje.

«  Crear situaciones que requieran del uso del conocimiento de los concep-
tos, de los fendmenos, principios, de las reglas y los procedimientos de
las disciplinas en diferentes contextos.

* Plantear la produccién de tareas genuinas y de problemas reales propios
de las disciplinas con el fin de promover la interaccién con el mundo real.

+  Orientar hacia el uso de materiales y fuentes variadas tanto para obtener
informacién como para producir distintos tipos de comunicaciones.

+ Desafiar a los alumnos con tareas que vayan més alla de sus habilidades
y sus conocimientos, lo cual implica proponerles actividades que puedan
resolver con lo que ya tienen y saben, pero también, actividades para las
cuales necesiten buscar nueva informacion, nuevas maneras de solucio-
narlas.

+ Estimular la produccion de soluciones alternativas.

* Promover el desequilibrio cognitivo y la sana cautela respecto de la con-
sideracion de las verdades establecidas.
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+ Elaborar dispositivos de diferenciaciéon: segin el contenido, segln los
aprendices, segun el contexto.

+ Favorecer diferentes usos del tiempo, los espacios, las formas de agrupa-
miento.

« Promover la evaluacion continua: la autoevaluacién, entre pares, la del
docente, escrita, oral, etc., que a su vez involucre instancias de metacog-
nicion, es decir, de reflexion de los estudiantes sobre sus propios modos
de aprender y sobre lo aprendido.

Estos principios son orientaciones generales acerca de como ensefiar un
contenido. No obstante, es necesario utilizarlos integrados a un conodi-
miento profundo y a una reflexién sobre los contenidos disciplinares que
se van a ensefar. Las estrategias no se disefian en el vacio.

Las caracteristicas de cada disciplina y la concepcion que cada docente tiene
sobre qué es el conocimiento y cémo se accede a él incidirdn en el tipo de
estrategia que disefie y lleve a la accién en sus précticas de ensefnanza.

Por ejemplo: si un docente adhiere a una concepcion factica de la historia y
entiende que hay una Unica manera de explicar los hechos histéricos, no seria
coherente que eligiera estrategias alineadas a una orientacién de aprendizaje
por descubrimiento. Pero si un docente concibe la historia como una reconstruc-
cion en la que el historiador, a partir de fuentes primarias y secundarias, puede
producir relatos e interpretaciones seglin su propio posicionamiento, utilizar solo
clases expositivas en las que muestre una sola versién de un acontecimiento iria
en contra de la concepcion de conocimiento histdrico que intenta transmitir.

Hecha la aclaracién sobre la importancia del contenido disciplinar a la hora
de definir una estrategia de ensefianza, recordemos que cada docente, en cada
situacion y en relacién con cada contenido curricular, tendrad que tomar sus pro-
pias decisiones, hacer sus hipédtesis de trabajo, elaborar una secuencia de acti-
vidades, observar, sacar conclusiones y volver a empezar. Pero no los dejamos
solos en este camino. En los proximos capitulos, abordamos algunas estrategias
y algunos recursos especificos para la accion.
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