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mension que debe ser parte de la reflexion y el analisis de
las practicas, incluyendo el propio compromiso. Este analisis
cobra mas importancia cuando las practicas suponen mayo-
res niveles de responsabilidad y decisién.

2. LADIDACTICAY
LA PRACTICA DOCENTE

El discurso didactico habla de y se dirige a determinados sujetos: los
docentes. Destinatarios de la propuesta, son, sin duda, individuos reales. Y
por sobre todo, individuos. Con particularidades que devienen de sus historias
personales y, en especial, de su formacion y experiencias profesionales. Su
préctica se desarrolla en un lugar geografico, un momento histérico, una
determinada institucion, un cierto contenido, un grupo especifico de alumnos,
con nombres, edades, intereses y necesidades que les son propias.

Avicia CamiLLONI Y 0TRos (2007)

RETEJIENDO PUENTES

Las contribuciones que puede brindar la didactica para la
practica y la formacion docentes constituyen un campo de
tensiones a lo largo del tiempo. Si bien cualquier disciplina
sufre crisis en su evolucidn, las tendencias y los enfoques en
las préacticas docentes y respecto del rol de la didactica pue-
den representar otra curvatura de la vara. Se impone la ne-
cesidad de revisary reflexionar sobre estas trayectorias, bus-
cando un nuevo equilibrio productivo. Ello parece revestirse
de alguna importancia si consideramos que la ensenanza es
un eje central no solo en la préactica sino, también, en la for-
macion de los docentes.

La predominancia durante mucho tiempo del enfoque de
las practicas docentes como campo de aplicacion de méto-
dos, contenidos y procedimientos técnicosy, en particular, la
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expansion del tecnicismo de base neoconductista llevaron a
instalar una fuerte critica a cualquier intento de formulacion
de criterios metodolégicos. Entre sus argumentos se desta-
can tanto la indeterminacién de las practicas en los contex-
tos particulares y la importancia de los diferentes entornos
culturales como la necesidad de fortalecer la vision critica de
los docentes y la autonomia en las decisiones que adopten,
basados en valores e intenciones educativas (véanse, entre
otros, Gimeno Sacristdn, 1978; Contreras Domingo, 1997;
Eisner, 1998; Schwab, 1973). También se destacd la cuestion
de la investigacion docente y de la investigacién-accion, par-
ticularmente en la tradicién anglosajona, para el desarrollo
del curriculo (Carry Kemmis, 1988].

Este debate critico fue imprescindible y productivo, y re-
novo las concepciones educativas y los enfoques de las
practicas docentes tanto en la formacién inicial como en la
capacitacion. Rescatando la diversidad y complejidad de con-
textos escolares y de sujetos particulares de la ensenanza,
se enfatizd que las clases constituyen situaciones cambian-
tes (Feldman, 2010) y que requieren del docente la organi-

. zacién de configuraciones didacticas particulares (Edelstein,

1995; Steiman, 2004). Ello llevo, asimismo, a integrar aportes
de las ciencias sociales y de los estudios de las dinamicas
subjetivas para la comprension de las practicas, superando
asi la vision meramente instrumental de la accion docente
(Meirieu, 1998; Souto, 1993).

Sin embargo, la alta valoracion de estas criticas contri-
buyo a la vision de la ausencia de un cuerpo estructurado de
conocimientos y de normas generales de accion. Junto con
ello, se decret6 (aunque sea en forma implicita) el fin de la
didactica, muchas veces considerada como resabio del tecni-
cismo por su incapacidad para abordar lo complejo.

Pero sostener esta vision a ultranza plantea nuevos y se-
rios problemas, en particular en la formacion inicial de los
docentes. En el caso de los profesionales en actividad, podria
llevar a una suerte de “providencialismo” en que los mas re-
flexivos, formados y criticos podrian hacer avanzar la ense-
fanza, en desmedro de los otros. En el mejor de los casos,
esto harfa imposible distinguir la ensefianza (como practica
sistematica y social] de la produccién artistica individual.

También cabria preguntarse: ;sobre la base de qué cono-
cimientos y criterios de ensefianza se organizaran las confi-
guraciones didacticas particulares? El indudable valor de la
experiencia, jes suficiente para organizarlas? En el caso de
la formacién inicial, ;sobre qué criterios y principios gene-
rales de ensenanza actuaran los estudiantes en formacion?

Es evidente que quienes ensefian necesitan saber o tener
un relativo dominio sobre el conocimiento, la habilidad o ex-
periencia que desean transmitir. Pero conocer o poseer este
saber no es suficiente: se necesita también pensar para qué
ensefiarlo, como ensenarlo y tomar decisiones. Asi, parece
conveniente recuperar, en forma equilibrada, los aportes de
la didactica para que, como andamios para la practica, sea
posible definir las formas particulares de utilizarlos, ade-
cuéandolos en funcién de los casos, los sujetos y los ambitos
concretos. Ello no elimina el valor de las normas y criterios
generales que, sin duda, varian a lo largo del tiempo, enri-
quecidos por nuevos conocimientos y experiencias practicas,
pero que siempre existen.

Aunque cada caso constituye una situacion y una expe-
riencia particulares, en todos ellos los profesionales se ba-
san en principios y reglas generales de intervencion. La do-
cencia no constituye una excepcion. Requiere de principios
y criterios basicos de intervencion, es decir, aquellos que le
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posibiliten la consecucién metddica de sus fines con los me-
dios mas adecuados.

En este sentido, es necesario distinguir claramente dos
cuestiones fundamentales. Por un lado, la necesidad de for-
mar docentes capaces de reflexionary de elaborar alternati-
vas, fortaleciendo su juicio y su papel de profesionales/inte-
lectuales (Giroux, 1990). Por otro, la necesidad de contar con
criterios basicos de accién didactica, que orienten las practi-
cas de ensefanza y permitan elegir entre alternativas segin
el contexto y los sujetos para contribuir a la transformacién
de las practicas en los ambitos educativos.

Este es el aporte que debe brindar la didactica, es decir,
el campo de conocimientos que permite formular distintos
criterios y desarrollos metodolégicos en la ensenanza para
alcanzar, en forma concreta y practica, distintas intenciones
educativas. Tal es el espacio de conocimientos que establece
los puentes entre los fines educativos y el desarrollo de con-
figuraciones metodoldgicas particulares, sirviendo de base
para la accién educativa en los distintos contextos y con los
sujetos concretos.

Desde esta perspectiva, la didactica, en tanto conocimiento
publico y como marco de trabajo para probar, para compartir
y para ser utilizado por otras personas, tiene un papel central
en la investigacidn, experimentacion y sistematizacion de pro-
puestas, criterios y métodos de ensefanzay de accion docente.

Asimismo, toda disciplina evoluciona a lo largo del tiempo
en funcién del avance del conocimiento y de los cambios so-
ciales. La didactica no constituye una excepcion. Algunas de
estas transformaciones representan cambios acumulativos,
a medida que avanza el saber especifico. Otras veces impli-
can cambios sustantivos en practicas que, generaran nuevos
modelos y nuevos procesos.

Es bien sabido que hoy nos encontramos en un proceso de
transformacion estructural de las sociedades y sus practi-
cas, como consecuencia del impacto de la revolucion técnica
basada en las nuevas tecnologias de la informacion y la co-
municacion. El resultado de esta transformacion estructural
puede denominarse “sociedad informacional”; sus atributos
y efectos van més alla del &mbito de las tecnologias mismas,
y abarcan todas las esferas de la actividad humana, tal como
ocurrié con las consecuencias de la “sociedad industrial”
(Castells, 1994).

Como en todas las revoluciones, la sociedad informacio-
nal estd enfocada hacia procesos, con continua innovacion
de sus productos. Su materia prima fundamental es la infor-
macién, como la energia fue la materia prima de la revolu-
cion industrial. EL control del conocimiento y los datos tiene
prioridad y define quién tiene poder en la sociedad. La pre-
sion por alcanzar ese dominio genera flujos de intercambio
y redes entre instituciones, organizaciones y grupos. La re-
levancia o irrelevancia de cualquier grupo o actor social esta
condicionada por la presencia o ausencia de redes especifi-
cas (Benveniste, 1995), dentro de las cuales naturalmente se
incluyen las instituciones educativas.

En este contexto histoérico, la didactica incorpora los nue-
vos recursos de conocimiento no solo como herramientas
estratégicas para la busqueda de informacidn, sino también
como ambientes o entornos virtuales para el desarrollo de la
ensefanza, del aprendizaje cooperativo y la formacion de los
docentes.'

I Entre los muchos desarrollos disponibles en Internet, véanse Onrubia (2005) y Garcia
Aretio (2008).

LA DIDACTICAY LA PRACTICA DOCENTE
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Material de distribucién gratuita

ACERCA DE LA DIDACTICA GENERAL Y LAS
DIDACTICAS ESPECIFICAS

En la formacién de los docentes, el progresivo distancia-
miento entre la didactica y las practicas fue muchas veces
compensado por el énfasis en las didacticas especificas. Mas
alla de estas contribuciones particulares, la ensenanza me-
rece ser estudiada con vistas a producir criterios generales
de actuacion docente, como fenémeno integral e intencional.

La didactica general se ocupa de -y se preocupa por- el
analisis y formulacién de estos criterios y metodologias en
las distintas orientaciones de la ensefianzay en los diferentes
aprendizajes que se pretende alcanzar. Para ello, se basa en
las tres fuentes fundamentales: las intenciones educativas, el
conocimiento explicativo y la produccion de criterios metodo-
l6gicos para la mejora de la ensenanzay el apoyo sistematico
a quienes se proponen ensefiar (Gimeno Sacristan, 1978).

En paralelo, pueden establecerse algunos recortes en la
realidad de la ensefianza focalizando los contenidos que se
ensefan, con particular atencion a los modos de pensamiento
que involucran esos contenidos y que pondran en practica los
alumnos. Los modos de pensamiento son una buena orien-
tacién para la construccién de las estrategias de ensenanza
a seguir. Esto da lugar a desarrollos de las didacticas espe-
cificas.

Las producciones didacticas especificas en la ensenanza
de las distintas disciplinas tienen el valor educativo de trans-
mitir modos de pensamiento dotados de validez general y
aplicacién para la vida, como el pensamiento deductivo, el
histérico-social, el experimental, el analdgico, la estética,
la comunicacién y la expresion (Bourdieu y Gros, 1990). A su
vez, estos modos de pensamiento y accion posibilitan el de-

sarrollo de derivaciones, en funcién de la etapa evolutiva de
los alumnos o de sus condiciones particulares.

Sin dudas, estos desarrollos ofrecen contribuciones va-
liosas para la ensenanza. Pero desde la Optica general de la
educaciény la ensenanza, debera superarse la oposicion arbi-
traria (muchas veces afincada en nuestras mentes) entre cien-
ciasy letras, entre la teoria y la técnica, entre lo conceptual, lo
sensible y lo corporal. Toda buena ensenanza en cualquiera de
las disciplinas deberd ser capaz de atender simultdneamente
a todos estos factores, aunque en algunos momentos enfati-
ce uno u otro. Aun la ensefanza de destrezas fisicas, como el
entrenamiento en un deporte, pone en juego el pensamiento.

En la ensefanza de las ciencias (cualquiera de ellas) se
pueden valorar los aportes del pensamiento “estricto” (basa-
do en la validacién del conocimiento especializado) y del pen-
samiento “laxo” [basado en la narrativa, en la comprensién
de fendmenos y practicas sociales, en la cultura o en las re-
percusiones afectivas) como conocimientos capaces de am-
pliar nuestra comprensién del mundo (Bateson, 1998). Las
mismas ciencias han necesitado de los conceptos laxos y de
la intuicién para desarrollar avances a lo largo de su historia.
Asi, la ensenanza de las ciencias podra ampliar la idea de
conocimiento, incluyendo no solo las actividades mentales
sino, también, la imaginacidn, el arte y la narracién (Bruner,
1987; Eisner, 1998; McEwan y Egan, 1998).

Del mismo modo, serad necesario comprender que las en-
sefanzas intrinsecamente “intelectuales” desarrollan tam-
bién destrezas y capacidades técnicas (como manejar indi-
ces o consultar bibliotecas) y las que son intrinsecamente
“artisticas” desarrollan habilidades de razonamiento y que,
por ejemplo, pueden encontrarse regularidades matemati-
cas aprendiendo musica. Asimismo, también serd necesario
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comprender que no solo se aprende a resolver problemas
cuando se ensefia matematica, o que los métodos de investi-
gacién activa no son propiedad exclusiva de la ensenanza de
las ciencias bioldgicas, sino también de las sociales.

Los contenidos de la ensefianza no se agotan en los cono-
cimientos y conceptos albergados en las distintas disciplinas.
Incluye toda una gama de habilidades cognitivas y practicas
culturales generales que requieren ser transmitidas de ma-
nera metddica: buscar, interpretar y organizar informacio-
nes: utilizar instrumentos y herramientas informaticas; ela-
borar planes de accién; comunicarse y expresarse de forma
oral, escrita, grafica, corporal, asi como un amplio campo
de disposiciones valorativas y sociales, como cooperar con
otros, respetar las divergencias y las diferencias, actuar con-
forme a valores.

DIEZ FORMAS GENERALES PARA ENSENAR

En este apartado sintetizaremos diez métodos didacticos
generales como andamios para la practica disponibles para
organizar configuraciones didacticas particulares, adaptan-
dolos, integrandolos o generando distintas formas apropia-
das para las intenciones educativas, los contenidos de en-
sefianza, los contextos escolares y los alumnos. Sin dudas,
existen muchas otras alternativas sistematicas, pero aqui
seleccionamos las que pueden ser mas utilizadas y desa-
rrolladas en y para las practicas relacionadas con distintas
materias o disciplinas. Algunos métodos ponen el énfasis
en la ensefanza como transmisién/instruccién y otros, en
la ensefianza como guia activa, facilitacion u orientacion
(Davini, 2008). Pero, en definitiva, pueden incorporarse en

distintos momentos de la ensenanza, generando diversos
dispositivos. En todos los casos parece necesario y Util que
los docentes -novatos, experimentados y en formacion- co-
nozcan o recuperen sus aportes para las practicas de la en-
senanza.

Método de transmision significativa

Teniendo en vista las importantes criticas a las modali-
dades de instruccion clasicas centradas en las exposiciones
del profesor —entre ellas, la pasividad del alumno y las ten-
dencias al aprendizaje memoristico- se han desarrollado las
bases del método de transmision significativa, a partir de las
contribuciones de los estudios del aprendizaje significativo
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak y otros, 1975; Novak
y Gowin, 1988).

De acuerdo con estos aportes, el aprendizaje significati-
vo solo es posible cuando los alumnos relacionan, en forma
consciente y activa, las nuevas informaciones con sus cono-
cimientos y experiencias previos, y comprenden (reconstru-
yen) el significado del nuevo conocimiento.

La transmision significativa se basa en tres pilares.

e La significacion légica del contenido: implica la organi-
zacion del contenido de ensenanza de acuerdo con su
estructura ldgica. Supone trabajar con los contenidos
atendiendo a su organizacion y relaciones, evitando
presentar temas “sueltos” en forma de “coleccion”. In-
cluye, también, utilizar distintas formas de representa-
cion del contenido (imagen, gréfico o mapa conceptuall
que muestre los nucleos centrales del tema o proble-
ma. Su funcion es representar una sintesis basica, pro-
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mover preguntas reflexivas y facilitar la expresion de
las ideas o supuestos previos de los alumnos sobre el
tema y el material expuesto.

e La significacion psicoldgica para los alumnos: indica que
el contenido debera presentarse apelando a los intere-
ses, representaciones y cultura de los alumnos. Mas
que pensar en exponer libremente, quien ensena de-
bera pensar en proporcionar a los alumnos la base ne-
cesaria para comprender cémo y por qué se relacionan
los nuevos conocimientos con los que ellos ya poseen
o viven.2 Ademas de potenciar la motivacion, represen-
ta la posibilidad de brindarles la confianza intelectualy
‘afectiva de que ellos son capaces de entender. De este
'modo, este método representa una alternativa de inte-
gracién entre la instruccion (centrada en el profesor] y
la construccién activa del conocimiento (centrada en los
alumnos).

e La significacién social de lo que se aprende: el conte-
nido y la forma de abordarlo deberan tener en cuenta
su propio valor para la vida, fuera del aula misma, am-
pliando la comprensién del mundo. Incluye, también, la
posibilidad de utilizar los nuevos conocimientos y habi-
lidades cognitivas en contextos diferentes. El desarrollo
del pensamiento y de las habilidades para el manejo de
la informacidn es un propdsito permanente en la ense-
fianza. Pero alcanza atin mayor énfasis en la actualidad,
dada la importancia del acceso y manejo critico-reflexi-
vo de la informacién asi como de la expansion de las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion.

? Esto tiene una larga tradicion pedagégica, desde la Pedagogia Activa, hasta la obra de
Paulo Freire y la contribucién de Giroux (1994).

Método de dialogo reflexivo

El ntcleo fundamental del método es el didlogo o conver-
sacion: docente y alumnos participan intercambiando sus
observaciones, experiencias, puntos de vista y visiones sobre
el contenido de ensefanza en cuestion. A través del dialogo,
las personas expresan sus concepciones personales, distin-
guen puntos de vista y contradicciones y forman (o reformu-
lan) sus ideas, supuestos o conceptos.

El método reconoce una larga tradicién pedagdgica,
desde la mayéutica socratica, el desarrollo del pensamien-
to reflexivo (Dewey, Schonl, la negociacion de significados
(Bruner, Mercer), el didlogo liberador de Paulo Freire, hasta
los actuales desarrollos de la ensefnanza tutorial y los foros
de debate. Perkins (1992) indica que la ensefianza socrati-
ca ayuda a los alumnos a aprender ciertos conceptos por si
mismos, dandoles la oportunidad de investigary de aprender
como hacerlo.

Asi, el didlogo reflexivo tiene protagonistas (el docente y
los alumnos como sujetos activos), contenidos (la “materia”
u objeto del didlogo) y un vehiculo o “medio” privilegiado que
es el lenguaje: la palabra, la pregunta reflexiva, el mensaje;
también, una direccion: construir significados, elaborar con-
ceptos, interpretary explicar.

La pregunta juega un papel fundamental en el dialogo re-
flexivo para guiar el pensamiento. “;Qué es esto?” y “;Qué
significa aquello?” son preguntas que no deben confundir-
se con un “interrogatorio” de evaluacion ni con la pregunta
superficial para amenizar o llamar la atencion del otro. Nos
referimos a la pregunta reflexiva que se asienta en la curiosi-
dad, el asombro, la blisqueda de explicacion y comprension.
La pregunta puede surgir de quien aprende [y el docente la
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aprovecha) o puede partir del docente, provocando el proceso
reflexivo.

Método de cambio o conflicto conceptual

Ciertamente, uno de los desafios de la ensenanza es
generar en los estudiantes el razonamiento critico ante el
conocimiento y ante sus propios supuestos personales. En
otros términos, se trata de la bisqueda de ampliacion de la
conciencia y de la flexibilidad de pensamiento.

Desde el punto de vista de los supuestos de los estudian-
tes, estos desafios implican la necesidad de provocar con-
flictos de interpretacién de diferentes formas (Pozo, 1989;
Nussbaum y Novick, 1982):

e poniendo en tensién sus propias interpretaciones o
concepciones con informaciones concretas de una de-
terminada realidad (conflicto empirico) y

e contrastando sus interpretaciones con otros enfoques
conceptuales sobre el tema [conflicto tedrico).

Pero la flexibilidad conceptual y el pensamiento critico
no solo se desarrollan cuestionando las propias ideas o su-
puestos. También implican el andlisis critico del conocimien-
to mismo que se ensefa y se estudia, evitando la vision del
conocimiento teérico o cientifico como algo cerrado, estatico,
neutro o descontextualizado. En esta direccion, estos desa-
fios requieren provocar conflictos de interpretacion del cono-
cimiento de distintas formas:

e contrastando distintos enfoques alternativos sobre una
misma realidad o problema [conflicto entre teorias)y

e contrastando uno o mas enfoques con el contexto par-
ticular (conflicto practico). En este caso, un enfoque
puede ser apropiado para explicar el contexto en el que
se origing, pero puede ser invalido o limitado para en-
tender el contexto propio.

En cualquiera de las alternativas anteriores, los alumnos
reflexionan, discuten, analizan y reelaboran, pero al mis-
mo tiempo se transmiten otras alternativas para entender
el problema, la situacién o la realidad (Aebli, 1998; Joyce y
Weil, 2002).

Método inductivo basico

El método de ensefianza inductivo esta organizado para
que quienes aprenden asimilen los conocimientos mediante
la observacién y el manejo directo de materiales y procesos
empiricos y/o a través de la observacién e interpretacion de
informaciones secundarias (cuadros, tablas, gréficos, etc.]. A
partir de las observaciones y el analisis de los materiales, se
registran, comparan y clasifican los datos, buscando regula-
ridades, explicaciones o generalizaciones.

El desarrollo del método inductivo reconoce una larguisi-
ma concrecién en la practica de la ensefanza (aprender por
la observacién directa), en la tradicion didactica y en los es-
tudios modernos sobre el aprendizaje humano.?

Asi, los alumnos desarrollan la comprension por su propia
actividad directa sobre los materiales, en lugar de obtenerla

Y En la tradicion didactica, el método ha sido propuesto y utilizado desde Comenio hasta
Maontessori, y en los estudios modernos sobre el aprendizaje, por la Gestalt y las contri-
buclones derivadas de Piaget (Aebli, 1998],
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a partir de la explicacién previamente organizada por otros
(maestros o profesores].

Ejercitar de modo sistematico la observacion es de fun-
damental importancia para el desarrollo del pensamiento y
la asimilacién del conocimiento. A su vez, el proceso de en-
sefianza permite desarrollar habilidades para procesar in-
formaciones partiendo de lo empirico, organizando los datos
y reconociendo tendencias y generalizaciones. El aprendiza-
je es guiado por el razonamiento sistematico y metddico, y
orientado intencionalmente por quien ensena mediante pre-
guntas.

Este método es efectivo y de gran importancia porque
apunta simultdneamente a la comprensién de los fendme-
nos reales y al desarrollo de las capacidades basicas funda-
mentales del pensamiento [tanto en nifios como en adultos)
y de habilidades para procesar informaciones:

e observary describir los objetos, hechos, procesos, feno-
menos y datos o informaciones de la realidad natural o
sociocultural, y ordenar los datos mediante un registro;

e comparar y distinguir las semejanzas y diferencias a
partir de la observacion y los registros;

e clasificar (agrupar, reunir] y definir las caracteristicas
centrales del material en estudio e incluso construir
conceptos, y

e descubrir las regularidades, tendencias o leyes de los
fenémenos observados o en los datos analizados (ge-
neralizacion).

Es comun identificar el método inductivo con la ense-
fanza de las ciencias biolégicas o experimentales, pero
puede ser aplicado para una amplia gama de contenidos

de ensefanza, incluso las ciencias sociales o la lengua, y
en distintas etapas evolutivas de los alumnos (Eggen y Kau-
chak, 2000; Joyce y Weil, 2002). El rol de quien ensena es
fundamentalmente el de organizador y guia del proceso de
aprendizaje para:

e determinar las actividades y los materiales apropiados
para las capacidades de los alumnos, disponibles en el
ambiente de aprendizaje;

e alentar a los alumnos a hacer observaciones y a cons-
tituirse en el centro activo del aprendizaje;

e indagar todo el tiempo (desde el comienzo hasta el fi-
nal] mediante preguntas que guien las actividades vy
aprovechar los errores para formular nuevas pregun-
tas en lugar de corregirlos;

e estimular a los alumnos en y durante las tareas, valo-
rando sus contribuciones y reorientandolas en los ca-
sos en que se dispersen del propdsito, y

e manifestar expectativas positivas sobre lo que los
alumnos pueden hacer, lograry descubrir.

Método de investigacion didactica

La ensefianza debe ser capaz de brindar oportunidades
de desarrollar modos de pensar sistematicos y de manejar
la informacidn y los conocimientos de manera eficaz y or-
ganica. Con ello, los alumnos [cualesquiera sean su edad
y condicién) podran asimilar el conocimiento y desarrollar
destrezas para el manejo de las informaciones necesarias
més alla de un aula, para la actuacion en la sociedad y para
el aprendizaje permanente (Eggen y Kauchak, 2000; Joyce y
Weil, 2002).
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LA FORMACION EN LA PRACTICA DOCENTE

®

Material de distribucion gratuita

El método de investigacidn didactica presenta una contri-
bucién en este Ultimo sentido, pues ensena a los alumnos
a procesar activamente las informaciones, a través de en-
foques y metodologias de estudio propios de los campos de
conocimiento y de las disciplinas.

Debe destacarse que no se apunta a la investigacién cien-
tifica 0 académica. Lo que importa aqui es la asimilacion del
conocimiento y el desarrollo de habilidades de pensamien-
to para analizar la informacion, mediante procesos dotados
de validez y aplicabilidad generales, tanto para la vida diaria
como para constituirse en “consumidores activos” de infor-
maciones y conocimientos.

Cabe senalar, también, que el desarrollo actual de las so-
ciedades demanda no solo el acceso a la informacion y el co-
nocimiento sino también el desarrollo de capacidades para su
manejo y procesamiento permanentes, con técnicas de tra-
bajo intelectual sobre el material que van desde el empleo de
diccionarios, la creaciény utilizacion de ficheros, el mahejo de
bases de datos, la investigacion documental, la interpretacion
de gréaficos y tablas numéricas, hasta el uso de instrumentos
y redes informaticas, etc. (Bourdieu y Gros, 1990).

La ensenanza orientada por el método de investigacion
didactica apunta también a reducir las desigualdades vincu-
ladas con el origen social y cultural de los alumnos. Las in-
vestigaciones muestran las diferencias en las oportunidades
educativas para desarrollar estas capacidades y destrezas
entre los alumnos socialmente menos favorecidos y los de
familias méas acomodadas. Implementado progresivamente
desde la ensefianza basica infantil [dentro de los limites del
ambiente de aprendizaje y de las capacidades de los alum-
nos), en la adolescencia y en la formacion de adultos, pro-

'mueve oportunidades para el desarrollo.

El método presenta una larga tradicion en el pensamiento
pedagdgico y ha avanzado en la ensenanza de las ciencias
(Schwab, 1973; Eggeny Kauchak, 2000), pero puede utilizarse
en otros campos, con otros modos de pensamiento, como el
histérico, la narrativa y el arte (Eisner, 1998).

La propuesta general consiste en plantear a los alum-
nos un problema o un area de indagacion e involucrarlos
en la investigacion, constituyéndolos asi en buscadores
y organizadores activos de la informacién. A lo largo del
proceso y con la guia del profesor, ponen en marcha mé-
todos de busqueda y analisis apropiados para el tema en
cuestion, formulan hipdtesis, procuran pruebas, producen
informes y los discuten cooperativamente para llegar a
conclusiones.

Siempre, cualquiera sea el caso, la investigacion se
desencadena en torno a una pregunta, un problema, una
incognita, una necesidad. Se utilizan las metodologias de
indagacién, pero también se apunta a entender la valora-
cion del conocimiento cientifico y la provisionalidad de los
hallazgos, ademas de la reflexion ética sobre el conoci-
miento.

Método de estudio de casos

El estudio de casos se corresponde con una forma natural
de aprender, como en la vida diaria, alrededor de situaciones
reales. El método de estudio de casos recupera este proceso
natural de entender, interpretar e intervenir en la realidad y
lo sistematiza para la ensenanza. De esta forma, apunta a
vincular el conocimiento con la realidad y a desarrollar ca-
pacidades de andlisis, busqueda de informacion y toma de
posiciones. La intencidon final es comprender el problema y
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el contexto situacional, asi como elaborar posibles maneras
de intervencion a fin de mejorarlos.* ‘

Al constituir una metodologia para el analisis y la inter-
pretacion de situaciones reales o muy similares a ella, se
suscita el interés de los estudiantes, se genera el debate e
intercambio con el grupo y se amplia la comprension de las
situaciones y de las alternativas de accién. Analizando estos
casos, se facilita sobre todo el desarrollo de propuestas de
accion y la transferencia al contexto particular de los estu-
diantes.

Los estudios de casos incluyen al menos dos elementos
basicos:

e unadescripcion breve del caso o situacion y del contex-
to en el que ocurre, para que los alumnos puedan reco-
nocery analizar sus elementos criticos. Es conveniente
utilizar un lenguaje claroy simple, en lo posible bajo la
forma de relato, y

e preguntas reflexivas que orientan el analisis, el inter-
cambio, la identificacion y explicacion de los aspectos del
problema y la busqueda de formas de accion. Es conve-
niente inducir la toma de posicién personal, por ejem-
plo, preguntando: ;jqué piensa usted? ;Como actuaria
en una situacion similar? ; Qué tendria en cuenta?, etc.

Ademas de estos elementos bésicos, segun la situacion y
el nivel de andlisis, el estudio de casos puede incrementarse
con otros componentes de informacion.

“ Para Schank y Cleary (1995] el estudio de casos constituye una forma de aprendiza-
je comln en el mundo real y el razonamiento involucrado en el proceso es la forma
predominante con la cual las personas pensamos sobre el mundo, poniendo en juego
nuestras experiencias anteriores y nuestras propias visiones.

e Datos ampliatorias sobre el contexto.

e |nformes de la vision de los distintos actores involucra-
dos en la situacion.

e Textos y referencias bibliograficas para el estudio del
problema que amplien la perspectiva.

e Enlaces para busqueda de informacion en la Web.

e Consulta a especialistas u otros profesores.

e Referencias a casos o situaciones similares.

De acuerdo con Perkins (1992), los estudios de casos cons-
tituyen un “kit de construccién” que depende de los propésitos
de ensenanza, de la situacion y de las caracteristicas y posibi-
lidades de los alumnos. El intercambio de visiones dentro del
grupo facilita la ampliacion de las miradas sobre el problema
y, con ello, expande o cambia el punto de vista propio.

Es importante que los casos sean realistas, es decir, que
constituyan situaciones verdaderas o verosimiles en el mundo
real que desafien a los estudiantes. Los profesores que guian
deben dar acceso a informaciones, orientar con preguntas
reflexivas relevantes y pertinentes a la situacion analizada, y
apoyar la sintesis de explicaciones sobre la base de analisis e
informacion (Jonassen, 1998).

Método de solucion de problemas

Aprender analizando o resolviendo problemas es un pro-
ceso que acompana a las personas a lo largo de toda la vida.
l.os problemas generan preguntas, dudas o incertidumbre.
Las personas, entonces, necesitan analizar y comprender el
problema, a partir de lo cual podrian tomar decisiones para
resolverlo, o al menos, para disminuir la incertidumbre que
produce.
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En la ensenanza, el método de solucion de problemas es
comuUnmente asociado a la didactica de las matematicas o
de las ciencias experimentales. Pero su alcance es mucho
mayor: abarca muy diversos contenidos y resulta muy amplia
la gama de problemas, como lo muestra la siguiente clasi-
ficacion (Jonassen, 1998; Schén, 1992; Spiro y otros, 1992).

e Problemas bien definidos o estructurados, cuyo analisis
y solucién es algoritmica, es decir, del tipo A+B=C,y
en los que la resolucion puede alcanzarse mediante la
aplicacion de principios generales, calculos numéricos
o por la utilizacién de un nimero limitado de reglas.
Estos problemas tienen parametros delimitados y los
conocimientos que involucran son generales o de ca-
racter regular.

e Problemas parcialmente estructurados, cuya solucién
es probabilistica y no medible o de respuesta Unica, es
decir, del tipo A + B = puede ser C o tal vez D. Integran
el tratamiento algoritmico para algunas de sus dimen-
siones y el analisis cualitativo para otras.

e Problemas de débil estructuracién o baja definicion,
cuya solucién no depende de un patrén Unico, sino
de la utilizacion de mdltiples criterios. Las solucio-
nes a estos problemas son fuertemente dependien-
tes del contexto, la cultura y los actores involucrados;
los efectos no son netamente previsibles y exigen la
integracién de distintas perspectivas, incluyendo las
valorativas, subjetivas y de contexto, que se influyen
mutuamente.

Cualquiera sea el problema que se pretenda abordary la
clase o nivel de conocimientos involucrados, es importante
determinar de qué tipo de problema se trata y qué informa-

ciones seran necesarias para comprenderlo y para operar.
Los problemas siempre llevan a formularse preguntas y a
buscar cémo podrian obtenerse las respuestas: ;es una si-
tuacion experimental? ;Requiere de mediciones o célculos?
¢Supone analizar y organizar datos? ;Implica buscar en lec-
turas de textos? ;Supone realizar entrevistas o buscar tes-
timonios? Y hasta preguntarnos qué es lo que no sabemos
sobre el problema.

Pero mas importante aln es partir de problemas genui-
nos, es decir, aquellos que no tienen mecanismos de solu-
cion anticipados o respuestas prontas. En estas situacio-
nes, el pensamiento de los alumnos solo es demandado en
materia de “aplicar” lo transmitido. En realidad estos falsos
problemas son solo ejercitaciones aplicativas. Y muchas ve-
ces son utilizados por los profesores a efectos de controlar
que los alumnos hayan incorporado lo que les fue transmi-
tido.

El aprendizaje a partir de problemas tiene un alto valor
educativo. Permite el desarrollo de habilidades de trabajo
intelectual derivadas de la practica, la bisqueda activa de
nuevos conocimientos e informaciones, la formulaciéon de
hipdtesis y la toma de decisiones para la accién, con el fin
de resolver problemas en nuevas situaciones. Asimismo,
facilita la interaccién grupal y el aprendizaje del trabajo en
equipo.

El aprendizaje basado en problemas desarrolla la capa-
cidad critica, la inventiva y el sentido practico, poniendo el
razonamiento al servicio de la accidn, integrando conoci-
mientos y experiencias previas, tal vez aprendidas en dis-
tintos momentos y lugares, promoviendo la blsqueda de
nuevas informaciones para entender y tratar de resolver
problemas.

LA DIDACTICA Y LA PRACTICA DOCENTE
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Método de proyectos

El método de proyectos reconoce una larga tradicion en
la ensefianza y apunta a aprender mediante la elaboracién
de un plan o proyecto de accion, analizando y seleccionando
alternativas, organizando el trabajo en etapas en un tiempo
determinado, haciendo un seguimiento del proceso y sus re-
sultados.

El método requiere de la accién grupal. En tiempos re-
cientes, el desarrollo metodolégico se fue nutriendo a través
de la realizacién de talleres para la produccion de proyectos
de accién construidos grupalmente.® Debe destacarse que la
légica del método de proyectos no se agota en un taller espe-
cifico, sino que se orienta a un proceso de mediana duracion,
pudiendo desarrollarse toda una unidad de ensefanzay has-
ta un programa completo de trabajo.

Otro aspecto relevante es que el método de proyectos
constituye un proceso de aprendizaje. Al elaborar el plan, los
estudiantes desarrollan sus conocimientos préacticos y asi-
milan contenidos de ensenanza.

El método de proyectos presenta un importante valor
educativo. Ademas de ser una metodologfa Util para desa-
rrollar conocimientos, integra sistematicamente el conoci-
mientoy la accién, facilitando en los alumnos el aprendizaje

5 En su configuracion inicial, Kilpatrick fue quien sistematizé el método, en la década
de 1920, aunque por entonces lo planted para la educacion basica infantil, a través de
actividades que los alumnos realizaban fuera de la escuela, con lo que convertia a los
aprendices en agentes activos de la obra que preparaban y ejecutaban. Las actividades
involucraban el trabajo manual (siembra, cultivo y recoleccién de cereales; cria de ani-
males, etc.), pero eran fuente de aprendizaje intencional de conocimientos para produ-
cir, utilizar o perfeccionar una técnica. Posteriormente, las propuestas se enriquecieron
con el aporte de Freinet a los enfoques de la “educacién por el trabajo”, lo que equivale
al desarrollo del aprendizaje emanado de la actividad laboriosa de los nifios, a una cien-
cia hija de la experiencia, a un pensamiento continuamente estimulado por la realidad

y por la accién.

de métodos racionales de trabajo, la habilidad para planear
un proyecto y su realizacion en el tiempo, la creatividad, las
capacidades expresivas [comunicacién oral, escrita y gréafi-
ca), la eleccién de medios para el desarrollo del proyecto y
el monitoreo y evaluacidn de resultados. Asimismo, favore-
ce el desarrollo del trabajo cooperativo y la autonomia de
aprendizaje.

Demostraciones y ejercitacion

En términos generales, el método consiste en la demos-
tracion activa de procedimientos y acciones por parte del do-
centey la posterior ejercitacion activa por parte de los alum-
nos, con apoyo al principio, hasta lograr la total autonomia de
los estudiantes en la ejecucidn de las acciones.

La propuesta del método se diferencia del adiestramiento
mecépico en procedimientos utilizado hace muchas décadas
en el “entrenamiento fabril”, en el que los operarios debian
egecytar las drdenes fielmente, con supervisién y control de
eficiencia y castigos. Como método de ensefianza dirigido a
fqrmar un aprendizaje, el proceso no se restringe a la mera
ejecucion de procedimientos, sino que se acompafa en forma
permgngnte con el analisis y la explicacién de los principios,
conocimientos o normas que sustentan los procedimientos,
tant_o en la fase de demostracién como en el sequimiento de
la ejercitacion. Tampoco el sequimiento se convierte en una
supervision, sino en el apoyo de las acciones y el anélisis re-
flexivo de sus procesos.

Con este marco, el método consiste en la ensefianza di-
recta de una habilidad practica a un grupo de estudiantes
poniendo a prueba su comprensién acerca de lo que sé
muestray lo que se hace bajo la direccién del docente (prac-
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LA FORMACION EN LA PRACTICA DOCENTE

tica controladal, quien los guia en el ejercicio de las habilida-
des practica guiada) (Joyce y Weil, 2002). N .
La eficacia del método reside en la po§|b!l1dad que brinda
a los estudiantes de experimentar las practicas de la mane-
ra mas realista posible lincluyendo los cohtextos realesdde
accién) y de ejercitarlas, asi como de manifestar las dgl as
0 preguntas que requieran formular para su comprenscon y
para su realizacion. El resultado que se bu_sca es que alcan
cen un grado significativo de independencia y autonomia en
i6n (dominio).
§ aglc:fwgt[:do es de gran ductilidad porque puede ser desa-
rrollado con estudiantes de cualquier edad y se aphc-a_a una
variedad importante de contenidos: Ides_de las hab|l|.dades
operativas corporales, manuales y t.ecnllcas (con 0 sin U[SO
de instrumentos), hasta las comunicativas (manejo oral o
escrito directo), con uso de herramientas cultur.ales [lerps,
diccionarios, recursos de informacion) y el trabajo en equipo
(division de tareasy complementariedad]. o _
Algunas habilidades requieren del aprendizaje de pro
cedimientos regulares o estandares; en ese casg lo quelse
busca es eficiencia, precision y rapidez en las acciones prgf—
ticas hasta alcanzar el dominio. En otros gasos, las habili-
dades que se ensefnan no son estén@gres sino que suponerj
y requieren el desarrollo de la creatividad o |?vent1va pgrso
nal. En todos los casos, el docente acompana las acciones
y transmite los principios y conocimientos que soportan los
isti dimientos.
d|5€2t2ifgsgiza debe tener en cuenta lla comptejidgd de la
habilidad que se busca formar en relacién con el nlvello [as—
capacidades previas de los alumnos y el contexto de la gln
sefianza. La primera fase del métodoles la demostraqor_w,
en la que se modeliza la practica apoyandose en los princi-

r
o

pios explicativos y en las normas operativas de accién. La
demostracion debe estar acompafiada de explicaciones del
conocimiento implicito en la habilidad, de los porqués de los
procedimientos que se demuestran, de manera de apoyar la
comprension sobre lo que se hace. Es bueno incluir el didlogo
y las preguntas reflexivas para identificar la correcta com-
prension de los estudiantes o resolver las dudas, aseguran-
dose de que todos los alumnos puedan preguntary responder
promoviendo el didlogo activo entre los mismos estudiantes.

La segunda fase incentiva a los estudiantes a la ejerci-

tacion y experimentacién, brindandoles distintos niveles de
asistencia a través del proceso. Es importante dar suficientes
oportunidades para ejercitar las habilidades que se espera
que adquieran, y ofrecer una retroalimentacidn permanente
durante el proceso de ejercitacién, con las orientaciones y
correcciones necesarias. Las investigaciones muestran que
los docentes mas eficaces son los que retroalimentan en for-
ma continua durante las actividades de los alumnos (Perkins
y Salomon, 1998).

Cuanto mas se ejercite una habilidad, mas se la domina y
se posibilita la creatividad de los estudiantes sobre los proce-
sos. La frecuencia [ritmo) es otro aspecto a tener en cuenta:
periodos breves pero continuados producen mejores resulta-
dos que perfodos muy distribuidos o distantes en el tiempo,
en especial en la primera etapa de adquisicién de una habi-
lidad, en la que se requieren una orientacién y un apoyo mas
Intensos. Luego, la frecuencia puede llevarse a periodos méas
espaciados, con una guia semiindependiente o independien-
te, a medida que se alcanza mejor desempefio.

El ambiente de aprendizaje demanda distintas condicio-
Nes segun sea la habilidad a desarrollar, desde materiales
simples hasta mas complejos (campos practicos, labora-

LA DIDACTICA Y LA PRACTICA DOCENTE
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Material de distribucién gratuita

torios, modelos, maquetas, instrum.entos, biblio_tecas y re-
cursos de informacion, etc.). Pero SIe.m’pre- reqwere. dg L:'na
comunicacién activa, de un proceso dinamico y participa EZZ
y del flujo continuo de interacciones entre el docente y

alumnos y de estos entre si.

Simulaciones

La simulacién es un método de ensenanza que se propo-
ne acercar a los alumnos a situaciones'y etementgs adrt[jmae-3
les, pero lo mas similares posible a los d;_la reahda/ : oySc
y Weil, 2002}, a fin de gntrenarlos en hab|l|dad¢5 practicasy
operativas para cuando efectivamente las precisen. .

La ensefianza con simulaciones alcanza' una gran Yar; _
dad de posibilidades de aplicacion, puede utilizarse com.n lgs
pendencia de la edad de los alumnos y se adapta a multip :
contenidos de ensefanza. En particular, ha alcanzadcl) m(aje
yores posibilidades con el desarrollo de las tecnologias
enSPegragtzrao' lado, la simulacion es un métod’o gehgra[, pero
admite alternativas éspecificas. Entre las mas utilizadas, se

destacan:

o las simulaciones escénicas, que consisten en la.c’)rga—
nizacién de un juego de roles o en la dramatlzqglon de
una situacién determinada, desarrollando habll@,ades
comunicativas, de toma de decisiones'y neggmauon,_y

e las simulaciones con instrumental, que enfatnzgn habili-
dades en el aprendizaje de métodos de trabgljo, proce-
dimientos, toma de decisionesy plan de accion.

DIEZ CRITERIOS DIDACTICOS PARA LA MOTIVACION

Motivar en la ensefianza e impulsar el interés de los alum-
nos por aprender requiere reflexionar sobre los desafios de
los cambios culturales y de los sujetos, pero también implica
el planteo de criterios basicos y generales para las practicas
docentes (Davini, 2008). En este sentido, se proponen diez cri-
terios didacticos para la motivacion, al margen de la edad de
los estudiantes y del contenido o el contexto de la ensefianza.

Transmitir contenidos relevantes

La ensefianza, en cualquiera de sus formas y orientacio-
nes, es siempre un acto de transmisién de contenidos cultu-
rales, sean conocimientos, habilidades cognitivas u opera-
tivas, capacidades para la accién, disposiciones personales
o valoraciones sociales. Quienes se disponen o proponen
ensenarlos los consideran valiosos en si mismos. Pero, los
alumnos ; los perciben de la misma manera? ¢Entienden su
importancia y su valor para el desarrollo individual y social?
¢Los estiman como necesarios o relevantes? ¢Los vinculan
con su realidad, con sus necesidades o con las practicas so-
ciales? ;Los consideran mas justos o que los ayudan a ser
mejores? Aprender significa casi siempre un esfuerzo, ;vale
la pena hacerlo?

Para pensar en la motivacién, como educadores, debemos
presentarles y plantearles a los estudiantes la posibilidad de
aprender contenidos relevantes y justos, es decir, aquellos
que vale la pena aprender porque nos hace mejores (Dussel,
2005). Lo importante es facilitar a los aprendices la critica y
la percepcion del valor para comprender mejor el mundo, asi
COMo para ser mejores y mas activos en la vida social.

LA DIDACTICA Y LA PRACTICA DOCENTE

=




L
=
d
Ll
&)
©
a
<
S
=
)

<L
o
a
<
el
=
(W]
v
Q

&)
<C
=
o
o
L
<
o}

Implicar activamente a los alumnos en las tareas

La motivacién para aprender aumentard significativa-
mente a medida que los estudiantes puedan involucrarse
activamente en la ensefianza. Ello contempla no solo par-
ticipar durante la ensenanza, sino también la posibilidad de
elegir temas o problemas que deseen estudiar o profundizar.
Implicarse activamente en las tareas significa, en Ultima ins-
tancia, darse la oportunidad para desempenar el papel de
estudiante (Fenstermacher, 1989):

Supone investigar, exponer, observar, entrevistar, participar en
simulaciones, etc., en lugar de escuchar, completar fichas o
participar en discusiones rutinarias, elegir temas o problemas
de profundizacion o lecturas, tomar decisiones durante su de-
sarrollo y entender las consecuencias de sus elecciones (Miller

y Rollnick, 2002).

Si aprender conlleva un esfuerzoy muchas veces genera
resistencias, habra que pensar en las formas que facilitan
mayor disposicién y empeno por parte de los alumnos. Las in-
vestigaciones sobre la ensefianza muestran que los maestros
y profesores mas efectivos para involucrar a los alumnos en
el esfuerzo de aprender son aquellos que, sequn Raths (1980):

e inducen el interés, el asombro y desafios practicos so-
bre los contenidos que se ensefan, en lugar de preocu-
parse por transmitirlos linealmente;

e proponen tareas significativas y relevantes;

e dan apoyo, seguimiento y rapida retroalimentacion a
las tareas (feedbackl;

e orientan en forma personalizada y situada, y

e inducen la reflexién y las respuestas en forma de pre-

guntas y/o sugerencias, en lugar de dar instrucciones,
correcciones o respuestas “hechas”.

Trabajar desde lo concreto y real

La ensenanza despertara masy mejor motivacion sitraba-
Ja sobre lo concreto, cualquiera sea la edad de los alumnos.
Siempre se comprende mejor y se despierta mayor interés si
se trabaja desde lo observable, en forma real o simulada. La
motivacion y, por ende, el aprendizaje se incentivan cuando
se ensena sobre la base de la experiencia, sea la que nace
del contacto con lo sensible del medio, sea de la experien-
cia propia de los alumnos, sea a través de la mediacion de
las informaciones concretas o de la experiencia nacida de la
imaginacién (Eisner, 1998).

Este tipo de trabajo supone partir de la experiencia, incluir
el anélisis de situaciones o problemas concretos, incorporar
las narrativas, los relatos, testimonios o ejemplos (Jackson,
1998), visualizar la conexidn entre un acto y sus consecuen-
cias, incorporar, siempre que sea posible, la experimenta-
cién directa y, cuando no, las simulaciones.

Recuperar los codigos y lenguajes de los alumnos

La ensenanza siempre implica una comunicacion entre
quielj en;eﬁa y quienes aprenden. Para potenciarla y motivar,
requiere incorporar las formas de comunicacion y expresion a
través de las cuales los jovenes construyen hoy sus identida-
des, muchas veces ignoradas por las escuelas (Giroux, 1994).

Se puede aprender mejor y motivar el esfuerzo para
aprender si se incorporan las formas de comunicacion y los
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lenguajes mas proximos y significativos para los estudiantes
con los cuales ellos construyen su experiencia, incluyéndo-
los en la comunicacion y en el desarrollo de la ensenanza.
Esto no implica que no se introduzcan nuevos c6digos y con-
ceptos, sino que supone partir del lenguaje y los cddigos ex-
presivos de los alumnos, reconocerlos y reconocer al “otro”
para avanzar hacia los nuevos. Asimismo, implica integfar
los lenguajes de la cultura visual (el cine y la TV), las exﬁSre—
siones de la musica y los deportes y de la cultura interactiva
(tecnologias de la comunicacién) (Eisner, 1998). |

Incluir la emocion en la ensefianza

Afectividad y cognicién son interdependientesy se interpe-
netran, como partes de una misma realidad (Gardner, 1988).
Interesarse y esforzarse por aprender implica poner en mar-
cha la emocidn, los sentimientos y, por qué no, la alegriay el
placer, evitando que la ensefianza se convierta en una rutina.

Cualesquiera sean los contenidos, incluir la emocion en la
ensenanza impulsa la motivacién, implica plantear desafios,
incorporar los intereses de los alumnos, apostar a que ima-
ginen ideas y proyectos propios, apoyarlos para superar el
miedoy la inseguridad, facilitar distintas formas de expresion
de sus ideas y sentimientos.

Comunicarse en forma personalizada

Los alumnos se interesaran mas por las tareas de apren-
dizaje si son reconocidos como sujetos particulares, a través
de un intercambio personalizado. Si bien los docentes se co-
munican con el grupo, cada uno de los alumnos es una per-

sona con sus problemas, necesidades y dificultades. Elinter-
cambio personal implica, asimismo, hacer un seguimiento
personalizado de sus avances individuales. Todo ello supone
conocer a los alumnos y llamarlos por su nombre, dialogar
en forma individual, apoyar sus esfuerzos, tener en cuenta
sus dificultades, valorar sus intereses, darles “pistas” para
mejorar sus actividades.

Promover el trabajo grupal

Elinterés y el compromiso con las tareas son mayores si
los alumnos participan en grupos de aprendizaje. El grupo
mismo es un factor que motoriza el desarrollo de las activi-
dades, implica la mediacién con las experiencias y perspecti-
vas de los otros, enriqueciendo asimismo la intervencion del
docente.

Participar con otros en el desarrollo de las actividades
configura un sistema dindmico, en el que se integran las in-
teracciones grupales, la situacion, las actividades de aprendi-
zaje, los contenidos y los significados (Newman, Griffiny Cole,
1991). En los grupos se desarrollan también otras habilidades
para la participacién en actividades socialmente organizadasy
se fortalecen las identidades individuales (Slavin, 1994).

Incluir temas o problemas sociales o personales de inte-
rés para los alumnos

Investigar reflexivamente ideas, teorias, enfoques y pro-
blemas que involucren a la sociedad o al desarrollo personal
es, quizas, el mayor aporte que la ensefianza puede brindar
al desarrollo de la educacion (Raths y otros, 1980; Giroux,
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1994). Especialmente en la adolescencia y en la juventud
hay un gran espacio para ello. Estimular a los alumnos a
comprometerse, en particular con aquello que eligen o les
preocupa, es un factor importante para enfatizar la motiva-
cion para aprender.

Evaluar sus avances, errores y mejoras y estimular la
autoevaluacion

El sequimiento y control de los aprendizajes es una de
las tareas del docente. Pero si el alumno puede revisar sus
propios procesos, evaluar sus progresos, sus dificultades y
sus posibilidades de mejorar, se incentiva el interés. De este
modo, la evaluacidn no es algo que le interese al otro, sino a
él mismo.

La autoevaluacién del proceso de aprendizaje es algo que
deberia ocurrir con frecuencia, involucrando al alumno en el
compromiso por sus propios progresos. Ello contribuye a es-
timularlo, fortaleciendo la revision de sus metas y necesida-
desy la formacién de capacidades metacognitivas (aprender
a aprender).

Mantener la coherencia entre lo que se dice y lo que efec-
tivamente se hace

Lo que desmotiva fuertemente a los alumnos es la contra-
diccion entre lo que se dice y lo que, luego, se hace realmen-
te. Algunos profesores enuncian propdsitos de participacion
y de valoracién de la reflexion de los alumnos, y luego solo

evallan la memorizacion de informaciones. Otros proclaman

la importancia y necesidad del compromiso con las tareas

y responsabilidades, pero muestran poco interés en lo que
ensefan y lo hacen de manera rutinaria o burocratica. Otros
declaran que es fundamental la actualizacion permanente y
la bisqueda del conocimiento, aunque ensenan lo mismo y
de la misma manera ano tras ano.

Las contradicciones son rapidamente percibidas por los
estudiantes y esto lleva a disminuir notablemente la respon-
sabilidad, el interés y el compromiso con las tareas. Se ge-
nera un sistema de complicidades para beneficiarse con ello
y superar las evaluaciones con el minimo esfuerzo personal.

Hay que recordar que la ensefanza tiene efectos sustan-
tivos no solo por los contenidos que se ensenan sino, fun-
damentalmente, por lo que se hace y la forma en que se lo
realiza (Jackson, 1975). Mantener la coherencia en las pala-
bras y decisiones didacticas es una condicion para sostener
la confianza en las interacciones y generar el interés por par-
ticipar de ellas.

CRITERIOS GENERALES PARA EVALUAR

La evaluacién es un componente intimamente integrado a
las practicas de ensefianza. Acompafa y apoya todo el pro-
ceso, y no solo un momento especifico que ocurre al final,
una vez que ya se completo la secuencia de ensenanza pro-
gramada. Para la formacion en las practicas, los docentes
tienen que reconocer que la evaluacion se desarrolla en un
proceso continuo, cumple con diversas funcionesy brinda un
abanico de informaciones.

En este proceso, pueden diferenciarse distintas “caras” de
la evaluacidn: la diagnéstica, la formativa y la recapituladora o
de resultados. Estas caras no deben ser comprendidas como

L
=
Z
o,
&}
o
=)
<
©
=
O

<L
o
o
<
3
>
<
&)
—
O

<
)
o
<
S




L
=
z
L
&}
o
o
<C
)
=
O

<L
o
o
<
. |
z
i}
z

Q
O
<
=
o
o
LE-
<
|

fases o etapas sucesivas en el tiempo, en sentido lineal, sino
como manifestaciones distintas y complementarias de un
mismo proceso, que responden a distintos propdsitos. Cada
una de ellas esta presente, con mayor o menor peso, segin
las necesidades de desarrollo de la ensenanza.

La evaluacion diagndstica es comUnmente asociada a un
momento evaluativo inicial, en los primeros contactos con
el grupo de alumnos. Pero, en verdad, los docentes la reali-
zan en forma constante. En el momento inicial, la evaluacion
permite valorar las caracteristicas socioculturales de los es-
tudiantes, sus capacidades, intereses y potencialidades, sus
conocimientos previos y sus posibles dificultades.

Esta valoracion refiere tanto al grupo como a los alum-
nos en forma individual. En este sentido, la evaluacion facilita
las decisiones previas del docente, a la hora de programar
la ensenanza. Aqui se incluye, también, la identificacion de
los recursos de ensenanza que pueden ser movilizados y el
analisis del contexto, entre otras importantes cuestiones. En
este momento, la evaluacién nos apoya en la misma cons-
truccion del programa.

La evaluacion formativa acompana toda la ensenanza y el
proceso de aprendizaje para:

e realizar el seguimiento de la progresiva asimilacion de
los contenidos, sus avances, sus obstaculos y sus lagu-
nas, asi como de los problemas en el desarrollo de las
actividades;

e interpretar avances y retrocesos, errores o desvios, y
aprovecharlos positivamente en la ensenanza;

e acompanar la interacciéon y los intercambios en el

grupo, sus contribuciones, y apoyarlos en las dificul-

tades;

e brindar retroalimentacién (feedback) a los alumnos en
la marcha de las tareas, y

e reorientar las actividades programadas, modificando el
planteo de la ensefanza o realizando cambios en las
estrategias.

Como sintesis, la evaluacion recapituladora o de resultados
se orienta a valorar los logros de los alumnos una vez ter-
minada una secuencia de ensefianza completa. Pero la va-
loracién recapituladora integra la valoracion de productos y
procesos, interpretando los logros en relacion con el punto
de partida y del proceso seguido, realizando un balance equi-
librado entre la homogeneidad de los resultados buscados
y las diferencias de cada grupo o individuo, valorando el es-
fuerzo y estableciendo un nivel de rendimiento alcanzado.

Mirando mas alla en el cambiante y complejo mundo con-
temporaneo, hoy se tiende a valorar otros atributos, tales
como la capacidad para resolver problemas y formular un
plan de acciones, la responsabilidad, la autoestima, la ho-
nestidad, la iniciativa y la capacidad para enfrentar los cam-
bios, el respeto a la diversidad y la capacidad para trabajar
con otros, entre otras disposiciones relevantes (Anijovich y
otros, 2004). Muchas veces estas disposiciones son formula-
das como intenciones educativas, pero luego no son efectiva-
mente consideradas al evaluar (Bourdieu y Gros, 1990).

En esta direccion, la evaluacion implica una valoracion in-
tegral e integrada de la variedad y riqueza de aprendizajes
propuestos por la ensefanza. Reducirla a pruebas de cono-
cimientos acaba desvalorizando o simplemente eliminando
aquellos propdsitos. Aun desde lo cognitivo, estas formas
clasicas de evaluacién muchas veces solo provocan la recor-
dacién de datos o las respuestas esperadas por el profesor.
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Material de distribucion gratuita

Partiendo de estas necesidades y de estos problemas, se
ha originado un movimiento dirigido a reformular la evalua-
cion educativa, conocido como movimiento para la evaluacion
auténtica, a través de dos grandes estrategias:

e acercar la evaluacién al proceso de ensefianza y no
solo a un momento de cierre final, y

e utilizar otras herramientas e instrumentos de evalua-
cion que, en general, o no son usados o son relegados
a un segundo plano.

Este movimiento define la evaluacién auténtica en funcién
de las formas de trabajo que reflejen las situaciones de la vida
real, desafiando a los estudiantes a poner a prueba aquello
que han aprendido (Archibald y Newman, 1988; Sheppard,
1989; Wiggins, 1989). Sintetizando los rasgos centrales de
las propuestas del movimiento para la evaluacién auténtica
(Hargreaves, Early Ryan, 2000: 208 y ss.), podemos destacar:

* evaluar a través de producciones o demostraciones rea-
les de aquello que deseamos que los alumnos sepan y
puedan hacer bien. Por ejemplo, leer e interpretar lo
que leen, escribir para manifestar sus ideas utilizan-
do bien el lenguaje, expresarse oralmente y sostener
un discurso claro y organizado, mostrar su creatividad,
mostrar su capacidad de investigacion, resolver proble-
mas, etc.;

® proponer en estas evaluaciones procesos mentales mas
complejos y estimulantes que la simple respuesta a
cuestionarios;

* incorporar la evaluacion de una amplia gama de apren- -

dizajes y desarrollo de capacidades [expresivos, creativos,

practicos, sociales] y no solo de la esfera del conoci-
miento;

° reconocer y facilitar la existencia de mas de un enfoque
0 respuesta en la produccion de los alumnos, evitando la
solucion de lo homogéneo y estandarizado:

* otorgar especial importancia a las expresiones persona-
les no pautadas y a los productos reales que desarrollen;

* utilizar criterios y estdndares de evaluacidn claros, trans-
parentes y apropiados para esas producciones o demos-
traciones;

* integrar los aprendizajes, en particular en las evaluacio-
nes recapituladoras y en las pruebas o exdmenes, y

* propiciar la autoevaluacion, de manera que cada alum-
no pueda valorar sus dificultades y progresos.

La intervencién de los alumnos en el proceso de eva-
luacion, de acuerdo con sus capacidades y posibilidades, a
través de la autoevaluacion, involucra el compromiso de los
alumnos con sus propios procesos de aprendizaje y con sus
logros.

Desde luego, esto incluye la participacién de los estudian-
tes en su proceso de formacién docente en las practicas De
este modo, la evaluacién auténtica los ayuda a ser méas cons-
cientes de si mismos y apoya la motivacién, debido a su parti-
cipacion en la identificacion y el registro de sus experiencias,
producciones y logros.

En términos generales, los profesores evalian el proceso
y los resultados del aprendizaje en sus distintas esferas de
propositos educativos, y los estudiantes se autoevalGan en su
comprension, habilidad, esfuerzo y compromiso, asi como en
sus dificultades y posibilidades. Esta dindmica es importante
para fortalecer, revisar o reorientar las metas y necesidades
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3. LAS PRACTICAS
DOCENTES EN ACCION

tivas, dado que los alumnos comprenden el proceso seguido
y los efectos de sus decisiones; esto los habilita para apren-
der a aprender en otras situacionesy contribuye al desarrollo
del autoconocimiento y de la autoconfianza, necesarios para

el aprendizaje.

|
i N |
de los alumnos, y ayuda a desarrollar habilidades metacogni-

La ensefianza tiene efectos sustantivos no solo por los contenidos que se
ensenan sino, fundamentalmente, por lo que se hace y la forma en que se lo
realiza. Forma y contenido, discursos y précticas forman parte de un sistema
explicito e implicito, determinando toda una gama de comportamientos.
PHLIP Jackson (1975)

Finalmente, la evaluacién opera para la mejora de la en-
sefianza misma. En otras palabras, el proceso de aprendi-
zaje desarrollado y sus resultados no son solo una conse-
cuencia de los alumnos, sino un producto de la ensenanza.
Para los docentes y para los estudiantes que se forman en
las practicas docentes, la evaluacién es también una estra-
tegia permanente que potencia la mejora y el perfecciona-

: . Las practicas docentes estan integradas por un amplio
miento de las propuestas de ensenanza.

abanico de capacidades concretas relacionadas con los ejes
centrales de la accion profesional, cualquiera sea el contexto
escolar especifico en el que el docente particular se desem-
pene. Seguramente, ese contexto podra requerir de practicas
singulares. Pero sin dudas, los ejes centrales de su practica
se haran presentes en cualquier dmbito o situacidn, en tanto
practica profesional.

La formacion en estas capacidades se desarrolla a lo largo
de la experiencia docente; sin embargo muchas de ellas re-
(uieren ser orientadas desde la formacidn inicial. Ellas hacen
a la organizacion de las propuestas de ensefianza y su cons-
truccién metodoldgica, a la toma de decisiones en la accidn,
en el manejo y gestién de los espacios, los tiempos, los gru-
pos de alumnos, los recursos de ensefanza y de informacién,
los procesos de evaluacion. Estas capacidades representan
contenidos a desarrollar en los conocimientos practicos.

Asimismo, las practicas docentes no se agotan en el aula.
Incluyen la participacion en los proyectos de la escuela y la
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