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En este libro pretendemos realizar un uso del lenguaje que no discrimine género. Dado que no existe acuerdo entre los lingüistas de nuestro idioma sobre cómo hacerlo, hemos optado por utilizar el genérico clásico, aclarando aquí, que en todos los casos donde aparezca tal género, representa tanto el femenino como el masculino, es decir los términos profesor y estudiante serán utilizados sin ninguna alusión a género.




Didáctica Práctica. Para enseñanza básica, media y superior
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“Saber es tener el entendimiento lleno de bellas imágenes de las cosas”.




Johannes A. Comenius (1658)




“La educación siempre implica cambio. Si no hubiera nada que modificar, no habría nada que educar.”




Lev S. Vigotski (1926)
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Como bien sabemos, la palabra didáctica tiene sus raíces en el vocablo griego didaktikós; como disciplina se enfoca en teorizar e intervenir en los procesos y componentes de la enseñanza y el aprendizaje, de manera primordial en la educación escolar. Si bien podemos hablar de la existencia y evolución de ideas y perspectivas didácticas en culturas ancestrales, en su carácter de disciplina que emerge en los albores de la modernidad, suele reconocerse el origen de la pedagogía partir del siglo XVII, siendo un hito histórico la publicación de la Didáctica Magna de Juan Amós Comenio en 1657. Los estudiosos del tema reconocen que no sólo se trata de una disciplina teórica, sino que además tiene un importante componente histórico-cultural y político, dado que la didáctica pretende articular y dar concreción a los fines y objetivos de una determinada sociedad en un proyecto social y educativo que prefigura y prescribe determinadas formas de relación pedagógica, así como técnicas y métodos de enseñanza o evaluación en encaminados a la formación de un determinado ideal de sujeto.




Por lo antes dicho, no es de extrañar que en todos los períodos históricos se encuentren propuestas innovadoras resultado de nuevos escenarios sociales, pero también importantes polémicas y disputas en torno a la didáctica (el qué, por qué, para qué o cómo de la misma). Al respecto, el siglo antecedente y aún en parte del presente, mucho se ha escrito respecto a cómo erradicar el enciclopedismo en aras de una educación más pragmática, activa y con sentido social. Más recientemente, la discusión se encamina a contraponer el enfoque globalizador de las competencias trasladado de la empresa versus los ideales de la educación humanista y popular, sustentadas en pedagogías centradas en el aprendiz o bien de corte crítico.




La incursión de las tecnologías de la información y comunicación, junto con los cambios que hemos atestiguado en el actual orden económico, en un tipo de contrato social que se ha llegado a etiquetar como “líquido” y en la configuración de nuevas identidades de los ciudadanos del presente siglo, plantean actualmente retos educativos emergentes, que están impulsando la necesidad de revisitar y cuestionar continuamente los planteamientos de la didáctica heredada de la modernidad y ampliar su perspectiva (Bauman, 2017)1. Las polémicas en torno a si debe asumirse una didáctica general o didácticas específicas y de índole disciplinar, el tipo de paradigmas de aprendizaje y desarrollo humano que dan so-porte teórico a la didáctica, o más aún, la legítima preocupación por el tipo de ser humano que se configura en torno a determinadas prácticas pedagógicas y métodos educativos, siguen teniendo resonancia. No obstante, hay que identificar nuevos objetos de estudio y situaciones inéditas no avizoradas: la interculturalidad, la migración, la creciente desigualdad social, la inestabilidad de las instituciones, entre muchas más.




Puede afirmarse que entramos en una nueva ecología del aprendizaje (Coll, 2013)2, que da cuenta de una acción educativa distribuida e interconectada, donde el reto principal es lograr ambientes de aprendizaje personalizados, en los que el centro es la persona que aprende, sus necesidades e intereses, y donde se busca que logre construir significado y atribuir sentido al conocimiento en la medida en que pueda elegir y construir trayectos formativos flexibles y personalizados. De hecho, la filosofía y principios del currículo centrado en el aprendiz se replantean en este caso, debido a la ubicuidad del conocimiento y a la posibilidad de aprender de manera continua en escenarios extraescolares, de vincular los aprendizajes formales con los informales, sobre todo, por la intensidad creciente de la vida cotidiana en el ciberespacio, la exploración gustosa de niños y jóvenes de los aprendizajes con carácter autotélico y autónomo que ocurren en éste. Otro asunto de interés, que conduce a tomar decisiones en materia de didáctica, se refiere a qué es lo prioritario y básico al aprender, si la adquisición de información, contenidos fácticos y conceptos científicos, o bien, la capacidad de resolver situaciones-problema trascendiendo las barreras impuestas por las parcelas disciplinares. Para algunos autores, esta división es ficticia, pues sin contenido no hay posibilidad de desarrollarla capacidad de afrontar y resolver problemas abiertos y auténticos.




Loveless & Williamson (2017)3 analizan el discurso educativo actual y afirman que la expectativa es que predomine una pedagogía interaccionista, un currículo flexible, un sujeto cada vez más autónomo y autodirigido, que define sus trayectorias personales de aprendizaje, en las que se conjugan no sólo experiencias propias de la vida en las instituciones escolares, sino cotidianas, políticas, recreativas o laborales. Asimismo, ya no sólo se espera formar al estudiante para la autorregulación del conocimiento mediante estrategias de estudio independiente y habilidades para la toma de decisiones, lo cual sigue siendo relevante, pero requiere ampliarse a una visión de formar para el conocimiento distribuido en redes, para la participación en comunidades de aprendizaje en aras de la inteligencia colectiva y distribuida, del despliegue de la creatividad y la innovación. A pesar de que este discurso aparece en los proyectos curriculares en muchos países, todavía no es la práctica más común en las aulas, menos todavía en nuestro contexto latinoamericano. Es así que el tema de la didáctica, estrechamente vinculado con aportes de la pedagogía, las ciencias sociales o la psicología, no se reduce a un asunto instrumental, de elección de técnicas que se pueden trasladar mecánicamente al escenario educativo.




Para otros autores, las grandes encrucijadas de la didáctica al comienzo de este siglo se ubican en la relación entre los modelos curriculares y las propuestas pedagógicas centradas en el aprendiz que propugnan por la construcción del conocimiento, pero que entran en conflicto respecto a la política prevaleciente en la evaluación del aprendizaje y de la docencia: las pruebas estandarizadas a gran escala.




“Aunque los responsables de la política educativa no lo perciben, la mayor parte de las propuestas pedagógicas que se elaboran generan simultáneamente dos discursos contrarios: por un lado, reivindican la necesidad de centrar el trabajo escolar en el aprendizaje, y al mismo tiempo conceden relevancia a los resultados y a la comparación de puntajes” (Ángel Díaz Barriga, 2014, p. 145)4.




Este autor también reconoce que la emergencia de nuevos procesos en la construcción del conocimiento y en el aprendizaje en distintos contextos, están generando una nueva didáctica, a la que considera un movimiento en desarrollo, con distintas vertientes, que sin desconocer la importancia del trabajo de enseñar y del quehacer docente, también resalta la construcción de un proyecto personal de parte del alumno, debido a que la finalidad última es su formación en un sentido integral, no sólo la apropiación de contenidos o la ejercitación de habilidades.




La gestación y rediseño de enfoques innovadores en la enseñanza y el aprendizaje en contextos de educación formal y no formal se encuentran hoy en día en el vértice del cambio educativo, en el reconocimiento de nuevos objetos de estudio y de problemas sociales de gran complejidad que inciden en la educación y la evaluación. Por todo ello, asuntos como los contenidos del currículo, la evaluación formativa y en situaciones auténticas, la interdisciplinariedad en las asignaturas curriculares, la enseñanza práctica y experiencial o la planeación didáctica que apuesta por la diversidad y no por la estandarización, la elección de formas de enseñanza que propicien la motivación y disposición por aprender de los alumnos, resultan asuntos de primordial interés para los docentes.




Considero que cuando se añade el apelativo de práctica al tema de la didáctica, se hace no sólo para redundar en su cometido de transformación de lo que ocurre en los escenarios educativos en aras del desarrollo de los educandos y del bien común, sino también para acentuar su cualidad vivencial, de conocimiento en la acción, de acto propositivo y reflexionado, o por lo menos esa es la apuesta cuando se habla de la práctica del docente. Es así que desde esta visión de la práctica se logra dar concreción o materialización al saber, y gracias a ello, se puede renovar o generar nuevo conocimiento.




Tomando en cuenta el contexto antes expuesto, y la trascendencia de la toma de postura y decisiones que requiere tomar un docente cuando construye su espacio de enseñanza y promueve el aprendizaje en sus estudiantes, el tema de la didáctica resulta primordial. Desde el pensamiento y experticia de una diversidad de reconocidos autores y didactas latinoamericanos de gran trayectoria, provenientes principalmente del Cono Sur, la obra que el lector tiene en sus manos, Didáctica Práctica, conjuga treinta capítulos que abordan sendas temáticas de gran actualidad que toman en cuenta las necesidades de la enseñanza básica, media y superior y que se encaminan en direcciones como las que antes hemos planteado.




En los capítulos de este libro se abordan asuntos de orden teórico, epistemológico e investigativo desde el reconocimiento de la existencia de diversas miradas didácticas y de múltiples problemáticas a atender. En estos capítulos no sólo se encuentra un recorrido sustancial por los fundamentos teóricos que se exponen, sino importantes reflexiones y acotaciones que dan sentido a lo que ocurre en nuestros escenarios educativos, particularmente en lo que atañe a los procesos que involucran a los actores del currículo, los docentes y sus estudiantes. El tema de la docencia y el quehacer de los educadores en distintos niveles educativos y circunstancias bastante complejas se revisa, en sendos capítulos donde se discute lo que se ha investigado respecto al pensamiento del profesorado y a sus prácticas tanto tradicionales como innovadoras en materia de enseñanza y evaluación. Los autores destacan la importancia de la biografía docente y su formación para la acción didáctica, así como el proceso que conduce a la toma de decisiones en el aula, insistiendo en que hay que superar la mera aplicación de técnicas. Por el contrario, proponen arribar a una mirada reflexiva, realmente centrada en los estudiantes, así como en el conocimiento de su centro escolar y de sus necesidades. Más allá de un cliché que se repite en la retórica de la pretensión del cambio, los autores del libro realizan aportes para una práctica reflexiva, convencidos de que a los docentes nos toca crear condiciones de oportunidad para todos.




Otro conjunto de capítulos aborda el tema del aprendizaje, no como un objeto teórico per se, sino como un marco de referencia explicativo de la diversidad de procesos que se ponen en juego cuando un educando intenta apropiarse del saber, consiguiéndolo a veces, mientras que, en otras, manifiesta poca motivación, incomprensión y desencanto hacia la educación formal, sus prácticas y resultados. Encuentro en estos capítulos el interés por (re)construir y (re)significar una didáctica con bases constructivistas, apelando a autores de la corriente cognitiva, de la teoría del aprendizaje significativo, la cognición situada y el constructivismo sociocultural. Este recorrido es importante para todo lector, dado que le permite reconocer las tesis centrales y a los autores originales más relevantes, quienes a lo largo de la centuria antecedente construyeron este importante edificio teórico donde se buscó sustentar la acción educativa. Hoy en día, el constructivismo también se encuentra en revisión, sobre todo en su vertiente sociocultural, asunto sobre el cual se encuentran varias de las discusiones centrales reflejadas en esta obra, particularmente en lo que atañe al aprendizaje colaborativo, el sentido de la experiencia educativa y la ayuda pedagógica en una diversidad de entornos para aprender.




En otro bloque de capítulos la atención se centra en el tema clásico de la dupla currículo e instrucción, recuperando las bases del currículo, las polémicas en torno a una visión reduccionista y técnica de sus alcances, ante todo, apelando a una docencia comprometida y creadora de oportunidades. Por ende, los autores plantean de distintas maneras la importancia de “los contenidos culturales del currículum y sus vínculos con el desarrollo y trasmisión de las tradiciones sociales”. En otro capítulo se discute la educación basada en competencias, y el autor arriba a postular que el currículo y la enseñanza deben enfocarse en promover el desarrollo de habilidades y aptitudes, pero que ello no cancela la importancia de los contenidos curriculares.




A continuación, el lector encontrará diversos capítulos que abordan el tema de las estrategias didácticas, en su acepción de “saberes y procedimientos específicos, o incluso formas de ejecutar una habilidad determinada; pero para la cual se tiene que saber el qué, cómo y cuándo de su empleo”. Con esta intención de que los docentes se formen para emplear diversos dispositivos o recursos psicopedagógicos como formas de actuación para enseñar, promover el aprendizaje y evaluar a los educandos, se aportan estrategias didácticas generales y específicas de dominio.




Ya en ediciones anteriores de esta obra, el tema de las estrategias didácticas era el asunto central, de gran interés para el profesorado: el cómo del diseño y práctica de experiencias significativas, el quid para motivar a los alumnos, el qué hacer para que aprendan a aprender y a colaborar en distintas asignaturas y en situaciones donde se involucran en actividades creativas y en desafíos al conocimiento instituido. El método del proyecto, de larga tradición en la didáctica, se resignifica en el caso de esta obra para proponer la conducción de proyectos de indagación para el desarrollo de la competencia científica. En otro capítulo, se plantea la práctica de la Educación Física como “educación en movimiento”, como posibilidad socializadora y transformadora que permite al educando cuestionar formas de consumo y de intereses políticos o económicos en este asunto. De manera similar, en los capítulos donde se aborda la didáctica de la Matemática, la Historia, el Teatro, la Física, ofrecen al lector miradas alternativas y enriquecedoras a su trabajo, invitan a la imaginación creadora del docente para transformar el acto de educar, y sobre todo, ilustran la posibilidad de que los propios estudiantes desplieguen su talento aportando ideas, situaciones e incluso herramientas didácticas para el aprendizaje autónomo y en colaboración. El común denominador de las propuestas y ejemplos con que ilustran sus capítulos los autores reside en lograr trascender el conocimiento inerte, dar apertura a la posibilidad de dar voz al sujeto de la educación y ante todo, visibilizar el valor cultural del conocimiento cuando se logra aprender de forma significativa.




Quisiera destacar que en la obra se ha puesto atención al papel del docente no únicamente en su tarea como enseñante, sino como creador de situaciones didácticas, de materiales educativos, de entornos de bienestar y motivantes para el estudiantado, pero, sobre todo, en su cualidad de profesional reflexivo que interpela su propia actuación y marcos de referencia. Siendo la docencia un compromiso con la sociedad y de índole política, resulta de relevancia que se dedique espacio a la reflexión crítica sobre la era de la evaluación a gran escala, al uso mediático y poco productivo de sus resultados, y se conmine al docente a repensar cómo y para qué de una nueva cultura de la evaluación del aprendizaje y de la enseñanza misma.




En el mismo tenor, destaca el aporte de la investigación acción en el aula, como camino alternativo para el cambio educativo, sucediendo que se ofrecen interesantes ejemplos de cómo logran los docentes transformar sus prácticas de aula y en su papel como tutores cuando se implican en este enfoque, el cual permite la concreción del ideal de un docente que investiga en y sobre su propia práctica. Otra tarea docente, probablemente poco comprendida en nuestro contexto o disminuida en su alcance, que se resignifica desde la experiencia uruguaya, es la de la supervisión, entendida como proceso de desarrollo, no sólo de control, sino desde un rol de colaboración, trabaja en esquemas cooperación con los centros educativos para apoyar la mejora de la enseñanza y el fortalecimiento de redes comunitarias.




En México se utiliza mucho la expresión “no hay que tirar el agua sucia de la bañera con todo y niño”, y en este caso, la misma puede aplicarse a que en muchos de los capítulos los autores han sabido preservar conocimientos valiosos desde su experiencia pedagógica y darles el valor de permanentes, a la par que recuperan el discurso de algunos clásicos, pero siempre con la intención de encontrar aquellos aspectos del pensamiento y la práctica educativa que merecen ser cuestionados y trascendidos. Finalmente, otro aspecto que debe ponderarse en este libro es el amplio abanico de opciones teóricas y metodológicas que ofrece al lector, porque el campo de la educación en si mismo está abierto a un sinnúmero de miradas del hecho educativo, dada su multideterminación y complejidad, la aparición continua de nuevas realidades educativas y de objetos de estudio insospechados.




Cierro el prólogo a este libro haciendo una remembranza a las ideas del gran psicólogo y educador, Jerome S. Bruner5, quien consideraba que más allá de la transmisión de la cultura, la educación y los educadores tienen el cometido de proveer visiones alternativas del mundo y fortalecer la voluntad de los niños y jóvenes de explorarlas. En esto reside el valor de este libro que invita a los profesores a innovar sus prácticas docentes y que incide en la realidad y posibilidades educativas del docente latinoamericano.
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ESTE LIBRO: MENSAJE DE LOS AUTORES





La llegada de este libro, la cuarta edición revisada y ampliada de “Didáctica práctica para enseñanza básica, media y superior”, es posible gracias a ustedes, nuestros lectores, docentes de las distintas ramas de la enseñanza del Uruguay, de la región y a los estudiantes de grado y posgrado, quienes han hecho de esta obra, bibliografía de referencia, a quienes agradecemos profundamente. Nuestro objetivo, es y ha sido siempre, compartir saberes tanto desde una abundante fundamentación teórica, como desde la práctica. Es así que, en esta nueva edición, como en las anteriores, encontrarán estrategias didácticas aplicables a su ejercicio profesional. A su vez esta obra pretende interpelar, a ustedes como lectores y a nosotros como autores, resignificando las tradicionales visiones de la teoría.




Queremos compartir la génesis de la primera edición y el recorrido realizado para llegar a esta cuarta edición. La idea de reflexionar sobre nuestras propias prácticas y realizar un aporte a la educación, nace en nuestras mentes, ya desde las primeras experiencias interdisciplinares en la década del ´80 en ámbitos liceales -a partir de intercambios en las reuniones de profesores, salas de perfeccionamiento permanente, e incluso durante los recreos. En aquel entonces nos preguntábamos: ¿por qué 4º año de Liceo es “tierra de nadie”, desconectado del Ciclo Básico Único, sin posibilidades de engarce con Segundo Ciclo? El asombro de un estudiante al preguntar: “Entonces el ATP de Biología, Física y Química, ¿es el mismo?” lo recordamos como un disparador para nuestra reflexión, como profesores de 4to año. Así surgen nuestros primeros textos de Didáctica escritos con el fin de compartir con otros colegas. En 1991 consolidamos nuestro primer trabajo de investigación: “El modelo didáxológico aplicado a una unidad curricular alternativa”, el que presentamos en el “VI Encuentro internacional de Didáctica y práctica de la enseñanza y formación del educador” en Porto Alegre, siendo el primero de una numerosa serie de producciones y participaciones en actividades educativas nacionales e internacionales. Promover la innovación ha sido una constante en nuestro trabajo como docentes investigadores reflexivos de nuestras propias prácticas.




A partir de esa instancia son variados los recorridos de nuestro ejercicio profesional por la enseñanza media y por las Unidades de Enseñanza de distintas Facultades públicas y privadas que retroalimentaron nuestro deseo de compartir saberes construidos en el campo de la didáctica.




La experiencia en el reducto privilegiado del aula, en la gestión de centros didácticos, y la realización de varios proyectos de investigación en ámbitos universitarios, nos habilitó a madurar varios años los saberes y nutrirnos de los valiosos aportes e inquietudes de colegas y estudiantes. Estos se consolidaron en el año 2007 con la primera edición de “Didáctica Práctica para enseñanza media y superior”. El eje del libro está enfocado en las didácticas de las distintas disciplinas del currículo, que tienen territorio epistémico propio, y en los didactas que las implementan, en la planificación y la evaluación auténtica basada en el desempeño. Nuestra visión interdisciplinaria del trabajo didáctico y de la producción intelectual ha determinado que todas nuestras obras hayan sido concebidas colectivamente. Es por esta razón que nuestro libro contó con el aporte de colegas de distintas áreas del conocimiento, Ciencias Sociales y Naturales, Matemática, Lengua.




Desde siempre tuvimos como foco ofrecer herramientas prácticas con fundamentación teórica, con el fin de impulsar la innovación en la enseñanza de los docentes y, como consecuencia, la mejora de los aprendizajes de los estudiantes de los distintos niveles. Asimismo, colaborar con los docentes a generar estrategias que permitan establecer los puentes cognitivos necesarios para lograr aprendizajes significativos en sus estudiantes. Estuvimos y estamos convencidos, como expresamos en este libro, que una buena docencia puede aprenderse y que la situación de acción didáctica, siempre puede optimizarse. Nuestra tarea ha estado desde un principio guiada por nuestros profesores, los doctores Erick De Corte de la Universidad de Lovaina (Bélgica), Jean Pierre Astolfi del INDRP (Francia), Georges Soussan, LID de la Universidad París XI (Francia)y Juan José Mouriño Mosquera de la UFRGDS (Brasil).




La repercusión de nuestra obra en los distintos ámbitos de la educación en nuestro país y en la región determinó ediciones revisadas y ampliadas en los años 2009 y 2014. Llegamos así a una cuarta edición 2020 de Didáctica Práctica, donde además de Ciencias Sociales y Naturales, Matemática y Lengua, incorporamos Educación Física y Arte, así como nuevos colaboradores. Esta obra está organizada, a diferencia de las anteriores, en seis bloques temáticos que presentamos a continuación.




El primer bloque temático comprende los Capítulos 1 al 7 y se refieren a temas fundantes de la Didáctica, la Epistemología y el aprendizaje.




Eduardo Fiore & Julia Leymonié desarrollan en los primeros cinco capítulos los siguientes ejes temáticos:




El capítulo 1 Una aproximación a la didáctica ha sido reelaborado profundizando en el campo disciplinar de la didáctica con el objetivo de aportar una mirada sobre la didáctica clásica y la didáctica crítica. Es así que se reflexiona sobre los aportes que el campo de la epistemología realiza sobre las construcciones de la didáctica contemporánea. Se presenta el sistema didáctico, sus componentes, los estudiantes, los saberes culturales y el docente, los niveles de desarrollo del contrato didáctico y la transposición didáctica.




En el capítulo 2 Un modelo de acción didáctica: el modelo didaxológico se establece la relación entre Didáctica y Didaxología, presentando el modelo didaxológico de Erik De Corte con el eje en ¿Qué implica tomar decisiones didácticas? Toda acción didáctica implica dos procesos mutuamente interrelacionados, inseparables entre sí, como lo son el proceso de aprendizaje del estudiante y el proceso de enseñanza del docente. Siendo estos procesos esencialmente prácticos, los modelos didácticos adoptados deben reunir características tales que posibiliten generación de conocimiento transformador de la práctica.




En el capítulo 3 se desarrollan las Implicancias didácticas de las epistemologías personales: ¿Cómo conocen las personas el mundo que las rodea? ¿Cómo lo comprenden? Se realiza un recorrido con profundización teórica por el origen y construcción del conocimiento, el campo de estudio de la epistemología, las corrientes epistemológicas contemporáneas, así como las analogías entre filosofía y los modelos didácticos.




En el capítulo 4 Apuntes y reflexiones sobre el aprendizaje, se ensamblan los conceptos centrales del enfoque constructivista, a través de la teoría psicogenética de Piaget, la teoría cognitiva de Ausubel y la sociocultural de Vigotski. Conocer y comprender los aportes de la vertiente social y psicopedagógica al campo de la didáctica nos permite comprender la complejidad del área que aborda la didáctica. Cabe destacar que todo el capítulo está enmarcado en el concepto ya postulado de que toda teoría sobre el aprendizaje está apoyada en una concepción epistemológica (filosófica) que explica el origen y desarrollo del conocimiento humano -¿Cómo concebimos el origen del conocimiento?- y que las teorías del aprendizaje -¿cómo se aprende?- brindan un soporte psicológico al acto de enseñar -¿cómo se enseña?-. El lector encontrará una orientación a la pregunta: ¿Qué dice el constructivismo acerca del aprendizaje?




El capítulo 5 está dedicado al Aprendizaje significativo y cambio conceptual, desde una perspectiva constructivista. Se reflexiona sobre la teoría del aprendizaje significativo de David Ausubel, que lejos de ser una teoría obsoleta, es actual y referente para la organización de la enseñanza en los distintos niveles del sistema educativo. Para llegar al objetivo, se presentan dos recorridos. El primer recorrido aborda las preguntas: ¿qué son las concepciones previas de los estudiantes? y ¿cuáles son? Se presentan con ejemplos de diferentes disciplinas del currículum y analiza el cambio conceptual desde una mirada renovada. El segundo recorrido es articular los aportes ya mencionados sobre el aprendizaje, que contribuyen a la construcción de una didáctica práctica del profesional de la educación. Se hilvanan las producciones de Jean Piaget, Lev Vigotski y David Ausubel. Asimismo, se invita a reflexionar sobre visión de la teoría clásica del aprendizaje significativo de Ausubel que puede ser enriquecida y complementada con otras visiones que la potencian y resignifican en el presente.




En el capítulo 6 elaborado por Frida Díaz Barriga, se desarrolla el Enfoque situado: una mirada sociocultural en la educación. El enfoque situado tiene como origen la crítica a la manera en que se concibe el conocimiento escolar y a su enseñanza en las aulas: la transmisión-recepción de contenidos inertes, poco útiles y nada motivantes, centrados en la disciplina y no en la persona que aprende, con escasa pertinencia social y personal. Es una respuesta crítica a las teorías computacionales de la mente y a las visiones cognitivas endógenas, que no toman en cuenta el contexto escolar, el papel de la cultura, los procesos de aculturación e identidad de los educandos y sus comunidades de origen. En el capítulo la autora concibe a la cognición situada como movimiento teórico en el campo de la psicología se relaciona con conceptos como “aprendizaje situado”, “comunidades de práctica” y “participación periférica legítima”. En el terreno de la intervención educativa, destacan el modelo de la enseñanza recíproca, la construcción colaborativa del conocimiento, las comunidades de aprendizaje y la alfabetización tecnológica.




En el capítulo 7, Gerardo Hernández Rojas & Frida Díaz Barriga, desarrollan el Aprendizaje entre iguales: colaboración y cooperación. El capítulo propone que una de las competencias fundamentales preparatorias para vivir en la sociedad presente y futura es promover en los educandos de todos los ciclos escolares, saber cooperar y dialogar para construir conocimiento, puesto que se sabe que dicha competencia es imprescindible para el desarrollo de personas participativas en la sociedad de la información en la que nos movemos desde hace algunos años. Es necesaria una nueva cultura o nueva ecología del aprendizaje que habilite a los educandos a ser capaces de exponer y argumentar sus propias ideas, que estén preparados para una vida profesional para desarrollar un pensamiento ciudadano que permita construir y vivir en una sociedad democrática. De este modo, ya no basta aprender de los otros para desarrollar competencias de aprendizaje significativo, de autonomía y autorregulación y de tipo socio-afectivo, sino también de aprender con y a través de los otros para saber cómo cooperar y establecer relaciones interpersonales efectivas para los nuevos retos de la sociedad futura. Todo ello, especialmente cuando se trata de aprender con los pares o iguales. El autor desarrolla en profundidad la importancia del aprendizaje colaborativo, reflexionando sobres la situación actual del mismo transitando hacia el futuro.




El segundo bloque temático elaborado por Eduardo Fiore & Julia Leymonié, comprende los Capítulos 8, 9 y 10.




En el capítulo 8, partiendo de la polisemia del concepto de currículum se busca abordar el tema desde una visión lo más amplia posible. Se abordan los aspectos teóricos y prácticos del currículum, desde el primer nivel de concreción de las intenciones educativas (nivel macroestructural) hasta el último (nivel microesctructural): el aula. Asimismo se analizan los tipos de currículum: explícito (lo que aparece enumerado en los planes y programas de los distintos niveles) e implícito (todos los elementos que sin aparecer constituyen parte de la cultura), sin dejar a un lado el análisis de algunos contenidos curriculares que por no estar dentro del currículum oficial y no ser explícitos, se presentan en forma oculta o no manifiesta y que, cuando se diseña un currículum, es conveniente tener en cuenta a qué intereses sirven, ¿hablamos de un currículum oculto?.




El capítulo 9 La planificación didáctica está basado en la convicción de que el éxito de la intervención del docente en la mejora de la enseñanza, depende sustancialmente de su dominio sobre el saber y el saber hacer que están implicados en el diseño de sus clases. Mejorar la calidad de la enseñanza y por ende de los aprendizajes de los estudiantes, implica que los docentes se comprometan en el desarrollo teórico y práctico de la educación, en sintonía con los avances de la ciencia y la tecnología, y con los cambios en la sociedad y la cultura. Se presentan dos fases en el proceso de planificación: una planificación didáctica general (PDG), y en segundo lugar, se desarrolla la planificación didáctica de aula (PDA), donde el o los docentes encargados del curso deberán elaborar y organizar objetivos, contenidos y criterios de evaluación en una secuencia de unidades didácticas. Cada docente concreta las actividades de aprendizaje previstas para cada grupo, teniendo en cuenta las características y necesidades de los estudiantes que asisten al curso correspondiente. Los componentes esenciales de la PDA son las unidades didácticas (UD), cuya elaboración debe estar en sintonía con el enfoque pedagógico de la PDG. Al final del capítulo se presentan ejemplos de planificación didáctica general (PDG) y de planificación didáctica de aula (PDA) de diferentes niveles del sistema educativo.




El capítulo 10 se dedica a las Planificaciones que promueven la comprensión. Este capítulo tiene como marco de referencia la Enseñanza para la Comprensión (EpC). Basados en este modelo pedagógico se propone un enfoque del diseño curricular que hace especial énfasis en la búsqueda de comprensiones duraderas, flexibles y profundas. Se presenta una breve descripción del origen y de los conceptos básicos de esta postura pedagógica impulsada por el Proyecto Cero de la Escuela de Graduados en Educación de la Universidad de Harvard, y se ofrecen algunos ejemplos de la experiencia uruguaya al respecto. Los conceptos básicos del modelo de Enseñanza para la Comprensión, procuran responder a tres preguntas básicas: ¿Qué quiero que los estudiantes comprendan? ¿Cómo sé yo que comprenden? ¿Cómo saben ellos que comprenden?




El tercer bloque temático trata de las estrategias didácticas para la enseñanza y el aprendizaje, son los capítulos 11, 12, 13, 14, 15.




En el capítulo 11 Eduardo Fiore & Julia Leymonié, presentan algunas Estrategias didácticas para la enseñanza y para el aprendizaje. La educación y las situaciones de aprendizaje y de enseñanza en el nuevo escenario del siglo XXI, requieren interpretar la acción didáctica desde una nueva perspectiva, que sigue teniendo en el centro y como protagonistas a los estudiantes, a los docentes y sus relaciones con el saber, presentados en el capítulo 1. En esta una nueva dimensión, el conjunto de “herramientas”, “dispositivos” y “acciones mediadoras” para diseñar la situación de acción didáctica, se realiza desde una nueva lectura. Se plantean en el capítulo estrategias didácticas de enseñanza y de aprendizaje. Convencidos que los estudiantes aprenden de muy diversas maneras y que cuanto mayor sea nuestro campo de estrategias a proponerles para reflexionar sobre los conocimientos, tanto mejor aprenderán nuestros destinatarios y más gratificante será la tarea de enseñar para nosotros. Entre las estrategias de enseñanza se abordan: el aprendizaje basado en problemas ABP, la enseñanza basada en proyectos, el estudio de casos, así como algunas estrategias de uso del tiempo en el aula, de interrogación didáctica y la estrategia del titular. En lo que refiere a las estrategias de aprendizaje se presentan estrategias cognitivas, metacognitivas y comportamentales; la UVE de Gowin, los mapas conceptuales, trabajar con el error, docentes y estudiantes conectados en el nuevo milenio, una utilización del celular en el aula.




En el capítulo 12 María Dibarboure, presenta otra interesante estrategia: Las analogías recurso para enseñar, estrategia para aprender. Se plantea una síntesis reflexiva sobre el uso de las analogías desde dos perspectivas, la del que aprende y la del que enseña; consideradas principalmente desde la óptica del que enseña en el nivel básico. Recorre las dificultades para la comprensión del saber científico, caracteriza las analogías y con ejemplos analiza: la analogía usada como organizador previo, como forma de explicar, y las relaciones de correspondencia.




En el capítulo 13 Marina Miguez Palermo, presenta Cómo motivar para aprender. En este capítulo se presentan y discuten los elementos constitutivos del proceso motivacional y se abordan el aprendizaje y la motivación; los diferentes enfoques sobre motivación; la relación motivación, emoción e inteligencia; las concepciones sobre motivación en el hecho educativo; las orientaciones motivacionales; el diseño de estrategias didácticas vinculadas a la motivación; la relación entre motivación y metacognición. Asimismo, se aborda motivación y la teoría de la mente y las implicancias educativas de considerar los estilos motivacionales de los estudiantes. La motivación por el aprendizaje en contextos formales debe ser considerada tanto al inicio como durante el desarrollo de los cursos, la falta de consideración de la motivación intrínseca sostenida puede convertirse en un obstáculo para el buen desarrollo de la acción didáctica, es imprescindible generar un “ambiente motivacional positivo” para quién quiere aprender. El capítulo se completa con ejemplos concretos para ser aplicados en la acción didáctica.




En el capítulo 14, El aprendizaje en la era digital: nuevos escenarios para el mundo conectado, Ada Czerwonogora se ubica en el contexto de la era de internet, y explorara las ideas centrales del conectivismo y sus aportes a la comprensión del aprendizaje. Se describen algunos elementos tecnológicos diseñados para la gestión del aprendizaje en la virtualidad en un sentido amplio, proponiendo una mirada desde la perspectiva de sus aportes pedagógicos. Esta teoría hace honor a su propia definición, ya que el conectivismo se basa en la premisa de que aprendemos haciendo conexiones con otras personas, conceptos e ideas. Esas conexiones pueden ser de diversos tipos: de tipo social, “cara a cara”, o tecnológicas. Como el conocimiento es una red y se construye como tal, el aprendizaje se basa en nuestra capacidad para formar esas conexiones y construir dichas redes. En el capítulo se define el conectivismo, con profusa fundamentación que lo sustenta. Se presentan cuadros que permiten analizar las distintas teorías del aprendizaje que han dejado impronta en el conectivismo. Algunos de los tópicos que se tratan en el capítulo son: Contribuciones del conectivismo al aprendizaje, críticas al conectivismo, sistemas de gestión o entornos virtuales de aprendizaje; la web 2.0 y los entornos personales de aprendizaje; cursos masivos y abiertos en línea: los MOOCs.




El cuarto bloque temático está dedicado a la evaluación, capítulos 15, 16, 17 son propuestas de Eduardo Fiore & Julia Leymonié y el capítulo 17 es un capítulo de Pedro Ra-vela & Yacqueline Tipoldi.




En el capítulo 15 Eduardo Fiore & Julia Leymonié presentan un marco teórico actualizado de la evaluación. Hoy se evalúa, con variados criterios, consensuados o no, todo lo que ocurre en los ámbitos educativos formales: los aprendizajes o rendimientos de los estudiantes, los desempeños y prácticas de los docentes, la gestión de los directivos y supervisores, el ambiente educativo, la participación de los actores sociales, entre otros aspectos y sujetos. La evaluación se constituye en el escenario ideal para el encuentro y la contradicción entre la teoría y la práctica, los propósitos docentes y las trabas administrativas, los deseos personales y las demandas de la sociedad, entre los fines declarados de la educación y las exigencias e intereses de las políticas de turno. Desde este punto de partida en el capítulo se desarrolla el tema abordado desde las funciones de diagnóstico y retroalimentación, considerando a la evaluación como proceso continuo, se responde a ¿Cómo evaluar en el aula? Se analizan las actividades de evaluación que realiza el docente en el aula, la evaluación diagnóstica inicial, la evaluación formativa y la evaluación sumativa. Al final del capítulo se presentan una síntesis de la investigación realizada sobre las concepciones, que docentes universitarios tienen, sobre el concepto de evaluación.




En el capítulo 16 Eduardo Fiore & Julia Leymonié presentan las variadas estrategias de evaluación que pueden utilizarse, en los distintos momentos de la acción didáctica y de la gestión. El hilo conductor de este capítulo está centrado en el cambio de paradigma observado hoy en día en la educación. En relación al mismo se desarrollan diversas conceptualizaciones, entre las cuales se ponen en foco en la Evaluación Diagnóstica Continua en el marco de la EpC procurando responder: ¿QUÉ quiero que los estudiantes comprendan? ¿Cómo me doy cuenta QUÉ comprenden? y ¿Cómo saben ellos QUÉ comprenden? La evaluación se presenta como una estrategia posible de desarrollar durante toda una unidad didáctica, e incluso durante un curso completo (y no simplemente como un conjunto de técnicas y/ o instrumentos de evaluación). Se ofrece también la posibilidad de ampliar la mirada desde una perspectiva de diseño curricular y considerar estrategias de evaluación que aborden ciclos educativos completos. Se proponen estrategias de evaluación donde se articulan actividades de evaluación tradicionales y alternativas. Asimismo, se presentan algunas reflexiones acerca de cómo interpretar las evidencias recogidas a partir de dichas actividades.




En el capítulo 17, Didáctica, evaluación de aprendizajes y formación docente, Pedro Ravela & Yacqueline Tipoldi, nos proponen indagar ¿Cómo se desarrolla la formación en evaluación de aprendizajes en la formación inicial de docentes? ¿Qué características tienen los modelos que vivencian los aprendices? ¿Qué aportes conceptuales reciben y cómo se promueven las habilidades prácticas y técnicas requeridas? Se desarrollan entre otros los siguientes temas: la relevancia de la “biografía escolar” en las prácticas de enseñanza y evaluación; la evaluación durante la formación docente: propósitos, prácticas e instrumentos y el enfoque conceptual del tema “evaluación” desde la Didáctica.




El quinto bloque temático brinda una mirada alternativa a la organización de los contenidos curriculares. Comprende los Capítulos 18 y 19.




El capítulo 18 La percepción del mundo bajo la óptica interdisciplinaria, más que un capítulo es una forma de posicionarse y transitar la acción didáctica y la propia vida de los autores. Eduardo Fiore & Julia Leymonié, desarrollan ¿qué significa percibirse interdisciplinar?: un ejercicio de comunicación, de reflexión y de relación dialógica con el medio. La interdisciplinariedad permite conocer y comprender el objeto o sujeto y con el relacionarse, comunicarse. Comprende realizar una opción,un encuentro con el otro, ésta es la modalidad que han tenido los autores a lo largo de su desarrollo profesional y lo plasman en el capítulo. Se presentan los fundamentos entre los que se citan: La comunicación humana -a través del lenguaje- es un modo de intersubjetividad que es uno de los fundamentos de la interdisciplinariedad: el pasaje de la subjetividad a la intersubjetividad. La dialéctica hombre-mundo es otro de los fundamentos de la interdisciplinariedad, rescatando la acción unificadora del conocimiento, que permitiría educar a las nuevas generaciones en otra perspectiva. La búsqueda y la investigación, junto con la transformación de la inseguridad en ejercicio de pensar y construir, también caracterizan a la interdisciplinariedad. Se presenta la tipología de la interdisciplinariedad y se analizan las ventajas -desde el punto de vista epistemológico y psicológico- del trabajo interdisciplinario. Abordan cómo es un docente interdisciplinario, un estudiante interdisciplinario y el lenguaje interdisciplinar de distintos soportes. Se completa el capítulo con ejemplos en la acción didáctica.




En el capítulo 19, Hernán Miguel propone El giro aptitudinal en la educación. Aborda la cuestión acerca de por qué parece recomendable dar un golpe de timón para lograr un viraje hacia el desarrollo de capacidades y aptitudes como objetivo central de la enseñanza, concibiendo los contenidos curriculares como la materia prima que permite el desarrollo y afianzamiento de las aptitudes. A la vez aborda el modo en que ese giro podría ser realizado o promovido. Para ello será necesario revisar varios aspectos que deben acompañar esta modificación. Es importante notar que un giro como el que propone estará apuntalado por modificaciones en las directrices que los distintos ministerios de educación estipulen para las prácticas escolares, el tipo de modificaciones que se deberán implementar en los espacios institucionales, tanto sus espacios curriculares como sus espacios físicos, su mobiliario, los contenidos curriculares, las actividades de aula y los modos de evaluación. En el nuevo escenario el diseño curricular deberá mostrar una fundamentación acorde con esta prioridad de las aptitudes por sobre los contenidos y hará explícitas los tipos de abordaje que se espera puedan llevarse a cabo en los distintos niveles. Del mismo modo los materiales de desarrollo curricular deberán acompañar esta nueva mirada y la capacitación docente inicial y continua deberán hacer lo propio. Todo esto indica que hay consideraciones de diferente escala que se deben tener en cuenta y que se producirá una serie de marcos regulatorios o facilitadores en forma de encaje, en donde las políticas nacionales, jurisdiccionales, de cada escuela como institución y las planificaciones y actividades de aula van mostrando de qué modo se traslada un marco general a una acción específica.




El sexto bloque temático aborda contenidos y reflexiones vinculadas a la profesionalización docente. Los Capítulos 20, 21 y 22 son elaboraciones de Eduardo Fiore & Julia Leymonié, el capítulo 23 es elaboración de Cristina Rebollo & Emy Soubirón.




En el capítulo 20 El pensamiento de los docentes, se presentan algunas investigaciones sobre el pensamiento del profesor; el pensamiento de los docentes sobre la enseñanza, sobre el aprendizaje, sus representaciones sobre sí mismos y sus intenciones educativas, son temas de estudio cada vez más investigados, porque se ha demostrado que sus realizaciones, su actuación didáctica está vinculada con sus percepciones como docentes. La forma de concebir su docencia, entre otros factores condiciona su práctica profesional. En el capítulo se presentan los esquemas/guiones, planes y rutinas que expresan aspectos regulativos del trabajo del profesor; las metáforas, imágenes, creencias y perspectivas definen núcleos generales de significado; las teorías intuitivas, teorías subjetivas o teorías implícitas agrupan principios organizadores. Con audacia se presenta la necesidad de desescolarizar la institución educativa mientras se analiza el pensamiento del docente, su planificación y la toma de decisiones de los que constituyen una parte considerable del contexto psicológico de la enseñanza. En este contexto se interpreta el currículo y se actúa sobre él; en este contexto enseñan los docentes y aprenden los estudiantes. Los procesos de pensamiento de los docentes influyen substancialmente sobre su conducta e incluso la determinan. El modelo de pensamiento del docente presenta dos dominios que tienen una importante participación en el proceso de enseñanza: a) los procesos de pensamiento de los docentes, y b) las acciones y sus efectos observables. Se avanza sobre planificación del docente (pensamientos preactivos y postactivos) los pensamientos y decisiones interactivas y las teorías y creencias.




En el capítulo 21 La formación docente no termina nunca, se presentan las características que tiene un buen formador y se exponen algunas reflexiones sobre la profesionalización de los docentes.




La educación comienza con el llanto al nacer y termina cuando termina nuestra vida, no hay ningún momento terminal en el cual podamos afirmar que el ser humano está “pronto”. Lo mismo ocurre con la docencia, se inicia con la biografía escolar del aspirante a docente, transcurre en el Centro de Formación Docente y continúa con el perfeccionamiento permanente del egresado. No hay posibilidad de prepararse de una vez para siempre, es necesario desarrollar formas de educación permanente que aporten una base de conocimientos flexibles y bien estructurados, y habilidades cognitivas que desarrollen la capacidad de aprender a pensar.




Luego de una revisión y aclaración de términos, se presentan las actividades y responsabilidades asignadas al profesional. Si bien hay específicos docentes, para específicos estudiantes las generalizaciones no son buenas sin embargo se presentan algunas características que debería cumplir un buen docente; ser, saber, hacer y querer ser docente en la sociedad del presente siglo XXI.




El capítulo 22 La investigación-acción prácticas educativas reflexivas, se presentan 3 trabajos de investigación realizados a lo largo de nuestra actividad de docencia e investigación; la primera “La enseñanza de la comprensión en la Universidad” da cuenta si ¿la tutoría didáctica es un modelo apropiado para transformar las prácticas de aula?; el segundo presenta “La negociación del curriculum en la educación de adultos” en un centro de enseñanza media y el último trabajo es una investigación realizada con trabajos de intervención realizados con los docentes de Biología que permite esbozar cuáles son las características de un buen ejercicio profesional de los mismos.




En el capítulo 23 El empoderamiento de las tecnologías por parte de los docentes del siglo XXI, Cristina Rebollo & Emy Soubirón, se preguntan ¿Adónde queremos ubicar a nuestros futuros docentes? ¿Los queremos como participantes estratégicos o subyugados? A los efectos de intentar revertir esa situación angustiante y frustrante de sentirse “solo en la acción”, se visualiza la necesidad de la comunicación con los pares y la comunidad en general a los efectos de contar con otras miradas para la toma de decisiones y la necesidad de incrementar la confianza en sí mismo que pasa, entre otros aspectos, por la capacitación personal, en particular en la etapa de formación de los estudiantes de profesorado. Las aulas necesitan un nuevo diseño, como “aula creativa”. En el siglo XIX la unión del capital y el conocimiento dieron nacimiento a los laboratorios industriales. Se podría considerar que, desde la época de los alquimistas, el laboratorio científico ha sido un espacio de trabajo sistematizado y según determinadas normas, donde se ha investigado en las más diversas temáticas, respondiendo a las necesidades de la sociedad del momento. El perfil de funcionamiento de los laboratorios científicos ha ido cambiando con el tiempo. Coadyuvando ambos tipos de laboratorios, se puede considerar al laboratorio de diseño, con la incorporación de aspectos funcionales, ergonométricos y estéticos en su producción. Preguntas disparadoras a la reflexión propuesta en el capítulo son: ¿Se están formando ciudadanos capaces de vincularse activamente a estas comunidades o de generarlas? Los labs, ¿no podrán ser un modelo a partir del cual surja otra forma de diseñar las aulas con una apertura y participación cada vez mayor y más activa del contexto y de los diferentes actores vinculados al centro educativo? ¿Será el momento de compartir las problemáticas actuales de la educación con otros ámbitos válidos que la nutran con sus aportes y permitan optimizar la toma de decisiones? ¿Se cree realmente que los inconvenientes de la educación se limitan a este ámbito o ya afectan a la sociedad en general o será que los problemas de la sociedad están haciendo eco en la educación? ¿No será el momento de generar “innovación abierta” en el sistema educativo?




Por último, el séptimo bloque temático incluye los capítulos finales, 24, 25, 26, 27, 28, 29, y 30, están dedicados a producciones en torno a las didácticas especiales: Educación Física, Biología, Lengua, Historia, Matemática, Física y Arte.




En el capítulo 24 José Luis Corbo, Marcela Oroño & Mariana Sarni proponen un enfoque específico para la enseñanza de la Educación Física en el Sistema Educativo uruguayo, con una propuesta de Didáctica de la Educación Física Escolar: aproximaciones deontológicas. Complementan la profusa fundamentación teórica inicial y el recorrido histórico, a través de distintos momentos de la Educación Física en la educación del Uruguay, con actividades que ejemplifican su postura y muestran una nueva finalidad de la Educación Física en la escuela. Analizan la planificación de la Educación Física en el marco de los proyectos curriculares institucionales y de centro. Asimismo, presentan la planificación para el patio, abordando el contenido fútbol y una posible secuencia de trabajo, la metodología y las modalidades de evaluar para aprender.




El capítulo 25 elaborado por Daisy Imbert Romero presenta los Proyectos de indagación por unidad curricular en Biología. Aborda con claridad, ¿que son y cómo son? las preguntas investigables generadoras. Articula el diseño metodológico y la escritura en ciencias como proceso, contextualizando con ejemplos de proyectos de indagación por unidad curricular. El capítulo se completa con la evaluación de los proyectos, a través rúbricas.




En el capítulo 26 Carla Damisa propone una motivadora y desafiante reflexión: ¿ Habiendo un hablar, ¿por qué el escribir? Presenta una rigurosa fundamentación de sus propuestas: la escritura como proceso y como producto; y la Escritura y aprendizaje: otra vuelta. Realiza un recorrido por el movimiento: Escribir a través del Currículum, Escribir en las Disciplinas. Asimismo, presenta un constructo nuevo “Escribir en y a través de …” donde se recogen aportes de ambos movimientos y se combinan de manera de sostener en el aula el trabajo con la escritura. El capítulo se completa con las funciones de la escritura y se profundiza con el ejemplo, de la escritura en Matemática.




En el capítulo 27 Elina Rostán presenta Nuevas formas de hacer Historia: posibilidades y desafíos en la enseñanza escolar, realiza un recorrido de la Historia como memoria colectiva y las relaciones necesarias entre el saber histórico y la historia como disciplina curricular. Así, aborda, la Historia positivista, la nueva Historia –diferentes historias y distintos tiempos-. Invita a reflexionar: ¿Qué características del conocimiento histórico serían relevantes a la hora de enseñar? ¿Cuáles aspectos epistemológicos de la Historia son importantes para su enseñanza como conocimiento escolar? Presenta finalmente la importancia del retorno de la narración: la Historia como relato.




El capítulo 28 de Ariel Fripp, invita a reflexionar sobre la posible relación entre la matemática y la cultura y responder a la pregunta ¿Cómo se relaciona entonces la matemática, el aula y la cultura? En un escenario general social pero específicamente enmarcado en la en el reducto, privilegiado del aula y la institución educativa. Aborda qué se entiende por matemática, ¿cuál es la concepción de cultura? La creencia sobre qué es matemática, qué es cultura y si tienen o no alguna relación entre ellas estará es el eje en el capítulo. Entre los planteamientos presenta: la Matemática como ciencia, la sapienza del homo docens, el aula como escenario cultural de desarrollo matemático, qué se entiende por aula, contextualizando con hacer matemática con actividades ricas y poderosas.




En el capítulo 29 Elina Lockhart responde con prácticos ejemplos a la pregunta ¿Por qué construir modelos para enseñar Física? Parte de una rigurosa fundamentación teórica sobre la Didáctica de la Física, para desarrollar herramientas teóricas en el aula, que son insumos para la praxis en los cursos de Física de Ciclo Básico de enseñanza media. En una experiencia se explora la Teoría de las Inteligencias Múltiples como una potente herramienta para crear materiales, actividades y secuencias didácticas, guiando al docente en el proceso creativo, hacia una propuesta que atiende los intereses de estudiantes con variadas características. En la segunda propuesta, se hace referencia a la utilización de un material lúdico-didáctico sencillo para establecer una analogía con el movimiento planetario y explicar el rol de las fuerzas gravitatorias.




En el capítulo 30 Guillermo Vilarrubí, propone habilitar que todos nuestros sentidos sean conmovidos a través del Teatro, la Educación y la Cultura. Recorre en el capítulo, con abundante fundamentación teórica la importancia de fomentar en los estudiantes una mejor aproximación al mundo artístico, invitando a reflexionar sobre si debemos favorecer el proceso o el producto, o los dos, cuando se desarrolla el arte dramático en el mundo de la educación. Realiza una aproximación a ¿Qué es el teatro? ¿Cómo enseñar teatro? ¿Cuáles son los objetivos? ¿Qué lugar ocupa la planificación? Asimismo, ofrece las estrategias y herramientas que podemos aplicar en el aula. El valor de la improvisación, las nociones de espacio – tiempo, la importancia de la voz y la expresión del cuerpo.




Así llegamos a esta obra completa, pero abierta.




Agradecemos la confianza y el compromiso con el que nuestros didactas colaboradores de los distintos campos del saber, aceptaron el desafío de compartir sus conocimientos, investigaciones y reflexiones desde la primera edición hasta la presente. En esta cuarta edición, además de contar con el aporte de profesionales compatriotas de varios Departamentos del Uruguay -Florida, Durazno, Tacuarembó, Maldonado-, cuenta con el aporte de colegas de Argentina y México, alcanzando nivel internacional.




Nuestro libro refleja una forma de comprender el mundo, de ser, pensar y actuar interdisciplinariamente, de compartir reflexiones y de posicionarnos frente a los desafíos de la educación en la sociedad presente y futura. Es por esta razón que renovamos nuestro compromiso con la formación de los ciudadanos, para que puedan transformar el mundo en un lugar más justo, con mayor calidad educativa, en el que se respeten las diversas posturas sólidamente fundamentadas.




La confianza y trabajo responsable de nuestro editor Fernando Díaz Cruz y del Grupo Magro Editores, nos impulsó a concretar esta cuarta edición revisada y ampliada. Muchas gracias por su apoyo permanente y por la difusión de nuestra obra en el continente. Esperamos que los lectores disfruten la lectura y evalúen si nuestros objetivos se cumplieron. Sus comentarios y reflexiones enriquecerán la obra.




Julia Leymonié Sáenz & Eduardo Fiore Ferrari
Marzo 2020








Capítulo 1




UNA APROXIMACIÓN A LA DIDÁCTICA







“Cuando uno es docente y nota que sus enseñanzas germinan en la mente de otros, está haciendo su aporte personal al río genético que fluye de generación en generación. Un fragmento de nuestra influencia se vuelve, pues, inmortal”.




Peter Medawar,1959





INTRODUCCIÓN


Realizar una aproximación a la didáctica, tal como lo expresa el título de este primer capítulo de un libro que se denomina “Didáctica Práctica”, es una tarea muy difícil de encarar. El significado del propio término “didáctica”, usado a veces como nombre y otras como adjetivo, está hoy en día, después de tres siglos de historia, sometido a múltiples polémicas y consideraciones, algunas de las cuales trataremos de exponer a lo largo de este capítulo.




La propuesta de nuestro libro pretende colaborar a la construcción de la idea de la didáctica como una guía para la acción docente, en el entendido de que se trata de un campo del conocimiento que se ocupa de analizar e interpretar las situaciones de enseñanza a la luz de los posibles epistemológicos, los posibles psicológicos y los posibles pedagógicos. Conocer y comprender los aportes de las vertientes de la sociología, la psicología, la pedagogía, entre otras disciplinas, al campo de la didáctica nos permite comprender la complejidad del área que aborda la misma.




“Los desarrollos científico-tecnológicos de los últimos 50 años del siglo pasado han provocados cambios sociales, políticos, económicos y culturales que han transformado profundamente nuestras concepciones del mundo” (Leymonié, 2011: 20). Estos cambios también han impactado fuertemente en nuestras perspectivas sobre la enseñanza, y las respuestas a las viejas preguntas de la didáctica: ¿qué enseñar y cómo hacerlo?




Nos parece oportuno recordar la metáfora de Bauman (1999) sobre la modernidad líquida: la sociedad sólida, estable y previsible en la cual nos acostumbramos a vivir, ha girado rápidamente a fines del Siglo XX a un estado líquido, fluido, flexible, incierto. En este marco las instituciones tradicionales, tales como lo son las instituciones educativas, están perdiendo su capacidad para dar respuesta a las problemáticas que presenta la sociedad actual. Enseñar en el siglo XXI plantea desafíos que nunca antes se habían producido: el perfil de los enseñantes debe necesariamente acompañar estos desafíos y desarrollar nuevas formas de comprender el aula en toda su complejidad.




En una obra de estas características no es posible desarrollar en profundidad cada uno de los aspectos que conforman la complejidad antes mencionada. En ese entendido presentaremos temas, algunos tradicionales, otros polémicos, que pueden ayudar a reflexionar sobre las prácticas cotidianas, teniendo claro que “no hay recetas” que aplicadas, logren resultados que puedan generalizarse. Hacemos nuestras las palabras de Angel Díaz Barriga (2009: 14) en el sentido de asegurar que quienes escribimos para los docentes, además de asumir nuestro compromiso personal en el salón de clases, “solo ofrecemos vislumbres, interpretaciones y orientaciones” que acompañan el trabajo reflexivo del docente. Partiendo de la convicción de que los docentes son los responsables de construir las propuestas didácticas adecuándolas a sus propios contextos, este libro se propone aportar a los debates actuales sobre los problemas de la enseñanza contribuyendo a una reflexión profunda e informada sobre los mismos.




Como último mensaje de esta introducción señalamos que aquellos que aborden esta obra apreciarán que, desde nuestra perspectiva, la didáctica es concebida como una disciplina que resulta de procesos profesionales, conflictivos desde el punto de vista metodológico e ideológico. Es teórica pues responde a la concepción de educación de una determinada sociedad, es histórica pues sus propuestas responden al momento histórico que se vive y es política pues se encuadra en un proyecto de sociedad. Cada sociedad, en cada momento histórico, consolida su proyecto educativo, siendo el didacta un profesional de la enseñanza, que desarrolla su práctica docente actuando y reflexionando sobre la misma.




EL CAMPO DE LA DIDÁCTICA




Entendemos que la didáctica se sitúa en un punto de confrontación entre: 1. el estado de los saberes científicos y sociales en el momento considerado; 2. las prácticas sociales de los estudiantes y su relación con el saber; 3. los actores y los interlocutores y 4. el desarrollo cognitivo y el deseo de los sujetos en formación (quienes portan sus concepciones y conocimientos previos). Estas cuatro dimensiones deberían estar presentes en la cabeza del lector cuando lea éste y los demás capítulos de este libro.




Feldman (1999:25) asume como primera aproximación que “... la didáctica es una disciplina volcada de diferentes maneras hacia el campo práctico de la enseñanza (o distintas dimensiones de él), que produce una gama variable de conocimientos y que abarca principios teóricos, modelos comprensivos, reglas prácticas, métodos y estrategias articuladas de distinta índole”.




Es interesante profundizar en la afirmación del autor acerca del carácter disciplinar de la didáctica, y recordar que los orígenes de cualquier disciplina están en la posibilidad de formularse preguntas al respecto. Una de las preguntas fundantes de la didáctica la presentó Comenio hace ya muchos siglos, aún sigue vigente y las respuestas han sido múltiples y variadas a lo largo de la historia: ¿Cómo enseñar todo a todos?




Esta pregunta ha dado origen a variadas corrientes didácticas que se han alimentado del contexto dentro del cual se han desarrollado, ya que la didáctica se caracteriza por dar respuestas a situaciones histórico-políticas. A los efectos de organizar los diversos tipos de respuesta concebimos dos grandes momentos en el desarrollo de la didáctica: la didáctica clásica y la didáctica crítica.




LA DIDÁCTICA CLÁSICA
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Juan Amos Comenio





Las primeras respuestas pueden fijarse dentro de lo que hemos denominado didáctica clásica, primera época y las proporcionó, como ya mencionamos, Juan Amos Comenio (1592-1679). Comenio colocaba el énfasis en los contenidos y en el protagonismo del docente. Rescatamos la idea de Comenio de “escuela materna” como una institución que no sustituye a la familia, pero que la complementa aportando valores y saberes en el entendido de que todos los niños tenían la posibilidad de aprender. En este sentido aporta un interesante concepto, muy presente en la discusión didáctica actual: la educabilidad forma parte de la naturaleza humana. Pensemos la propuesta educativa de Comenio en el marco de su momento histórico. Su ideología educativa se desarrolló durante el Renacimiento europeo y estuvo influida por las ideas luteranas. Su pensamiento no puede ser pensado si no es en el marco de la Reforma educativa religiosa promovida por Lutero. En este contexto sus propuestas apuntaban a principios “pansóficos” que proponían que la enseñanza debía tener un carácter universal: todas las personas tienen derecho al saber. Comenio reaccionó en contra de las modalidades de enseñanza imperantes en las escuelas de la época, de las cuales él mismo fue alumno, aportando ideas educativas que se basaban en una metodología centrada en la secuencia comprender, retener y practicar, donde el propósito principal del profesor debía centrarse en garantizar el desarrollo del aprendizaje de sus alumnos. Para su época las ideas de Comenio fueron “revolucionarias” y hoy mismo la lectura de una de sus principales obras “Didáctica Magna” sigue conservando riqueza y vigencia en contextos sociopolítico-culturales muy diferentes de aquellos en los que vivió, pensó y escribió Comenio.











Fernández Enguita, en su Introducción a la Didáctica Magna publicada por Akal (1986) señala que en la lectura de esta obra es posible detectar influencia muy variadas. Su lectura nos ofrece los aspectos más avanzados del pensamiento luterano, interesantes ideas del humanismo renacentista, influencias del pensamiento baconiano entorno al valor de la “experiencia”, así como intentos incongruentes de conciliación entre el idealismo místico y el realismo científico. Pero también señala que: “En todo caso bastaría aligerar un tanto la carga de citas bíblicas y borrar el nombre del autor de la portada para que resultara difícil distinguir, al menos en una lectura apresurada, la Didáctica Magna de más de un tratado de educación de la primera mitad de nuestro siglo” (pp.16)




Podemos considerar los aportes de Comenio1 como los primeros pasos en el establecimiento de la didáctica como disciplina, tal como fuera señalado en su momento por el propio Piaget (1996).




En una segunda época de la didáctica clásica y siglos más adelante, el desarrollo del pensamiento didáctico genera otro tipo de respuestas a la misma pregunta original. A fines del Siglo XIX comienza a surgir en Europa, como reacción a la enseñanza tradicional, y en el marco de un nuevo contexto histórico y social, el movimiento de la llamada Escuela Nueva. Este movimiento, que se consolida durante los primeros años del siglo XX, propone una filosofía educativa que atiende las necesidades de las nuevas clases sociales que se instalan como producto de los cambios científicos y tecnológicos de la época, iniciados a partir de la primera revolución industrial. La Escuela Nueva encara la problemática del aumento del número de escuelas y de alumnos provenientes de contextos socio-económicos diversos, apelando a que niños que son diferentes no pueden ser educados de igual modo, tal como sucedía en las aulas tradicionales. Simultáneamente aparecen en Europa nuevas corrientes filosóficas que valoran el papel de la ciencia como instrumento de pensamiento y cuyas ideas permean el sistema educativo.




Dentro de los principales impulsores europeos de las ideas de la Escuela Nueva se encuentran J. J. Rousseau (1712-1778), J. Pestalozzi (1746-1827), F. Fröebel (1782-1849) y J.F. Herbart (1782-1852), M. Montessori (1870-1952), O. Decroly (1871-1932), entre otros.
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Friedrich Fröebel





Destacamos particularmente la propuesta del alemán Friedrich Fröebel quien, además, tiene el mérito de haber rescatado la obra de Comenio. Este pensador toma las ideas roussonianas sobre el derecho y posibilidad de las personas de desarrollarse naturalmente en libertad, así como las ideas de Pestalozzi desde su énfasis en la experiencia práctica y su concepción de la educación al servicio de las transformaciones de la sociedad. La propuesta educativa de Fröebel, centrada en la primera infancia (pre-escolares), tiene como eje articulador la concepción integral, -hoy podríamos decir “interdisciplinaria”-, de los contenidos escolares en directa vinculación con la realidad en la cual los niños están inmersos. Desde su perspectiva, el rol del maestro es de orientación y motivación priorizando el juego como herramienta privilegiada para aprender. También el arte (la música, el dibujo, la escultura) tuvo un importante papel en el enfoque educativo de Fröebel.
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John Dewey





Interesa también señalar el aporte del alemán Johann Herbart cuyo enfoque científico, basado en la filosofía y en la psicología, proporcionó los primeros elementos teóricos sustanciales que han contribuido a la construcción del campo disciplinar de la didáctica.




Paralelamente en Estados Unidos se generó el movimiento de las Escuelas Progresistas, cuyo principal ideólogo fue el filósofo John Dewey (1859-1952). Dewey fue uno de los principales filósofos pragmáticos de la primera mitad del Siglo XX, cuyas progresistas ideas, totalmente vigentes, se plasmaron tanto en cambios de los enfoques curriculares como en las prácticas de enseñanza dela época: métodos activos, currícula globalizados, centros de interés y vínculos con la vida de los alumnos, “aprender haciendo”, entre otros, abordando aspectos que van más allá de lo puramente instruccional.
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Pedro Figari





En nuestro país, Pedro Figari (1861-1938) y Carlos Vaz Ferreira (1872-1958) fueron representantes de pensamientos que tenían un gran paralelismo a los planteos de Dewey y que influyeron fuertemente en las propuestas educativas de la escuela uruguaya. Es así que también podemos hablar del movimiento de la Escuela Nueva en el Uruguay representado por las Escuelas Experimentales y el Plan Estable, entre otras experiencias educativas. Los aportes de Figari, desde su postura humanista, estuvieron dirigidos a proyectos educativos estéticos y emancipadores, a través de la integración de las formaciones manual e intelectual, siendo un referente en cuanto a la concepción de educación para la vida. Vaz Ferreira, por su parte, estuvo muy directamente vinculado al mundo educativo desde la gestión, la docencia y la teoría desde propuestas de filosofía educativa que proponen dos grandes ideas, interesantes para pensar la organización curricular. Por un lado, la idea de penetrabilidad, en el sentido de aquellos conocimientos que necesariamente deben ser enseñadas durante suficiente tiempo como para profundizar en su comprensión. Por otro lado, la idea de escalonamiento: el conocimiento debe ser enseñado gradualmente, considerando las secuencias y jerarquizaciones de las disciplinas involucradas.





Tanto la Escuela Nueva europea como las Escuelas Progresistas estadounidenses, reconocían el papel del alumno como sujeto activo de enseñanza con un papel fundamental en su propio aprendizaje. Estas ideas constituyen un primer cambio paradigmático en el campo de la didáctica, otorgando a la educación un importante rol en las transformaciones de la sociedad a través del desarrollo de los individuos en aulas conectadas con sus vidas, equipadas con muebles que permiten diversas adaptaciones a las situaciones de acción didáctica y donde desaparecen los clásicos “libros de texto” para ser sustituidos por pautas que se construyen en función de los intereses emergentes en las aulas. Estas estrategias están fundamentadas en la experiencia, la observación y la resolución de problemas, tratando de que los alumnos adopten una actitud activa frente a las propuestas de enseñanza, y también involucrando a las familias.
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Carlos Vaz Ferreira





Muchos de estos aspectos se han conservado en las posturas didácticas actuales a pesar de que alrededor de la mitad del siglo pasado el pensamiento educativo fue permeado por la perspectiva técnica en función de nuevas necesidades, sociales y culturales, de encontrar respuestas didácticas, siempre a la misma pregunta. Es la tercera época de la didáctica clásica, en la cual importa la racionalización de los recursos y de los tiempos, la noción de eficacia y de eficiencia, la planificación de tareas. En este marco social y económico surgen, sobre todo en el mundo anglosajón, los movimientos de instrucción programada donde los enfoques didácticos promueven la enseñanza por “objetivos de aprendizaje”. Los modelos didácticos que se generaron dentro de esta concepción teórica colocan su énfasis en la observación del comportamiento, desde una visión psicológica de corte conductista. En esta línea destacamos a Benjamin Bloom con su Taxonomía de Objetivos Educacionales (1956) y a Robert Gagné quien, en el mismo año, dio a conocer su propuesta de “diseños instruccionales”. Ambos autores, entre otros, desde concepciones epistemológicas profundamente positivistas desarrollaron enfoques de racionalidad técnica que aún ejercen su influencia en nuestras aulas contemporáneas, tal como puede verse en muchas propuestas programáticas y sistemas de evaluación, sobre todo en el nivel universitario.





Desde esta postura filosófica la didáctica se concibe como “instrumental – normativa” donde las preguntas a responder se enfocan en el ¿cómo se enseña?, o ¿cuáles son los métodos/ técnicas más eficaces para lograr aprendizajes en los estudiantes? Este enfoque de la didáctica, vigente aún, prescribe las formas cómo los docentes deben resolver los problemas de enseñanza y de aprendizaje que aparecen en sus aulas.




LA DIDÁCTICA CRÍTICA




Actualmente la racionalidad técnica convive con enfoques didácticos alternativos que comenzaron a surgir en las dos últimas décadas del siglo XX, produciéndose un segundo cambio paradigmático en el campo de la didáctica y marcando los límites de la didáctica crítica.
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Jürgen Habermas





Nuevamente la filosofía realiza sus aportes desde el campo de las teorías críticas representadas fundamentalmente por la Escuela de Frankfurt, siendo su figura más influyente el filósofo Jürgen Habermas. Su aporte específico radica en un cambio de mirada en torno a la comprensión de la realidad desde una concepción de ciencia que busca encontrar el significado de los hechos, no solo describirlos, sino interpretarlos. La implicación de esta postura filosófica en la construcción del campo actual de la didáctica es crucial: el aula ya no se concibe como un espacio homogéneo y previsible, sino que se trata del lugar donde las personas se encuentran en torno a sus particulares intereses, en permanente cambio e influidos por sus contextos que aportan sus propias interpretaciones de la realidad. El docente, a la hora de enseñar, no puede hacer otra cosa que atender estos significados y estas interpretaciones. Para abundar en los enfoques presentados en este apartado, ver el capítulo 8 de esta misma obra. ([image: chpt_fig_001] capítulo 8)
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Paulo Freire





Se suele mencionar la didáctica crítica como una corriente que concibe la enseñanza como un proceso político, tomando aportes de diversos saberes humanos (la educación, la cultura, los estudios sociales) y rechazando la tradicional idea de la enseñanza como actividad objetiva y neutra. Los actores involucrados con las instituciones educativas son, desde esta postura, mucho más que docentes y estudiantes. La didáctica crítica considera que el acto de enseñar, además de ser un acto político, transcurre en un escenario social, económico y cultural, donde convive la familia, la escuela y el entorno, en torno a temas como la democracia y la justicia social. La didáctica crítica como tal, aun es un campo en construcción donde diversos autores aportan sus miradas desde sus propios contextos, lo que es coherente con su propio fundamento filosófico. En Latinoamérica, el aporte de Paulo Freire ha sido decisivo para pensar la didáctica desde la teoría crítica en nuestros países. Si bien su objeto de estudio no fue en forma especial la didáctica, la lectura de sus obras nos permite apreciar su concepción de enseñanza: “Enseñar no es transferir conocimiento sino crear las condiciones para su producción o construcción” (Freire, 1997: 29)2





Si bien los enfoques didácticos que se fundamentan en la teoría crítica (también podría hablarse de “teorías críticas”, en plural), son muy diversos, como ya fue mencionado, existen algunos aspectos comunes, entre los cuales destacamos la intencionalidad de promover el pensamiento crítico en los estudiantes. Se valora la necesidad de que la enseñanza tienda a colaborar con el desarrollo de la capacidad de los estudiantes, -y también de los docentes-, de reflexionar sobre concepciones y valores que promueve la sociedad en la cual están inmersos. Esta capacidad les permitirá la libertad de optar y tomar decisiones informadas a la hora de actuar. Esta capacidad reflexiva es una meta fundamental de la enseñanza crítica una de cuyas finalidades es la transformación social a través de la educación. En este sentido se impulsa la posibilidad de vivir con mayor libertad de pensamiento, basada en ideas cuya validez haya sido pensada individual y colectivamente con fines compartidos.




Un aula crítica es aquella que favorece en los estudiantes y docentes las posibilidades de discernir sobre los modelos sociales en los cuales les toca vivir para actuar sobre ellos.





Autores de habla hispana tales como el español Juan M. Alvarez Méndez y el mexicano Angel Díaz Barriga nos plantean ideas didácticas que ofrecen posturas críticas a la didáctica clásica.




Alvarez Méndez (2000:190) señala que “La didáctica consiste en un saber decidir, entre distintas opciones y en un saber hacer inteligente, generados ambos desde sus estructuras epistemológicas, que garantizan la enseñanza como una práctica moral reflexiva. Lo que la didáctica busca desde esta perspectiva, es asegurar y mejorar los procesos de aprendizaje educativo.”




A su vez, Angel Díaz Barriga (1998) aporta que la idea de la didáctica como una disciplina específica que se ha ido estructurando para atender los problemas de la enseñanza en la situación de acción didáctica del aula, con la peculiaridad de que su conformación disciplinar es previa a la constitución de la pedagogía. “La didáctica pretende orientar los procesos de enseñanza, pero se vuelve tecnicista cuando se niega a analizar los fundamentos conceptuales de tales propuestas” (Díaz Barriga, 2009: 14).




Este autor rescata una interesante articulación entre la teoría curricular y la didáctica, campos del conocimiento que no siempre han estados integrados coherentemente, planteando que el currículum va a la búsqueda del contenido a enseñar, su secuenciación, su jerarquización; en tanto, la didáctica se ocupa de pensar la situación didáctica, de aula, en la cual el contenido se enseña.




A su vez, desde la didáctica francesa centrada en las disciplinas, Jean P. Astolfi, señala que la didáctica aborda las dificultades que tienen los estudiantes a la hora de comprender los distintos saberes que se pretende enseñar. Muchas veces estas dificultades se atribuyen a cuestiones personales, como falta de estudio o motivación. Sin embargo, plantea Astolfi (2001: 12), estas dificultades nada tienen que ver con aspectos personales, sino que son “inherentes a los propios saberes a enseñar”. En la misma obra, el autor (op. cit: 79), citando a Jean Paul Bronckart (1989), distingue tres generaciones de didácticas, donde la tercera generación tiene un enfoque coherente con el abordaje de las mencionadas dificultades, pudiéndola ubicar dentro de las corrientes críticas de la didáctica:




1.Una primera generación calificada como didáctica tradicional: Se considera aprendizaje y enseñanza en un único proceso, los objetivos preestablecidos son legítimos, el didacta es un erudito, los contenidos que se trabajan son fundamentalmente conceptuales, la metodología propuesta es de orientación conductista, la lógica de esta didáctica tradicional es la aplicación de las ciencias al campo pedagógico.




2.La segunda generación es calificada como didáctica cognitivista: continúa el predominio de los contenidos a enseñar, se reconocen por separado los procesos de enseñar y de aprender, siendo la enseñanza planteada como una resolución de problemas o como una tarea cognitiva a la que se enfrenta el estudiante. Al igual que en la primera generación, en ésta tampoco se considera la situación socio-histórico de la enseñanza y constituye una tecnología de aplicación. En este segundo caso las disciplinas específicas parecen realizar aportes menos mecánicos.




3.La didáctica de la tercera generación, es una didáctica de nueva dimensión: utiliza algunos de los conocimientos disciplinares específicos para analizar la situación de acción didáctica y elaborar nuevas estrategias de acción; se trata de escoger entre las numerosas descripciones científicas “aceptadas por la comunidad”, la que se adapte mejor a los objetivos didácticos definidos.




RELACIÓN TEORÍA - PRÁCTICA




Enfocaremos este apartado desde la reflexión que todo docente debe hacerse más o menos frecuentemente: ¿qué pienso? - ¿qué hago? - ¿hay relación entre lo que hago y lo que pienso? Estas preguntas no son de respuesta sencilla. Implica comprometerse con la coherencia entre la teoría y la práctica. Freire (1995) manifestó esta preocupación señalando la distancia que observaba entre las prácticas sociales y la falta de interés de las personas por la búsqueda de los fundamentos epistemológicos de dichas prácticas. Esta distancia nos sigue preocupando hoy en día.




Feldman (1999) señala que cuando en el contexto educativo se utiliza el par teoríapráctica se está pensando en:




•La relación entre el pensamiento y la acción de una persona.




•Las interacciones entre ámbitos especializados de gestión educativa.




•La relación entre los propósitos y la realidad.




•La relación entre teorías de base y teorías aplicadas o prácticas.




Si bien es comúnmente aceptada la existencia de una brecha entre la teoría y la práctica (Álvarez, 2011; Carr & Kemmis, 1986; Elliott, 2010; Fullan, 2002; Pérez Gómez, 1987, 1989, 2010; Perkins, 1995, 2010), no es tan común encontrar investigaciones que indaguen sobre sus razones. Se trata de una temática donde coexisten problemas epistemológicos, institucionales, históricos, de comunicación, todo lo cual hace muy difícil su análisis.




Existen muchas explicaciones teóricas acerca de los fenómenos educativos. El constructivismo, por ejemplo, ha constituido durante los últimos 40 años una excelente referencia teórica para la mejor comprensión de los problemas de la enseñanza y del aprendizaje; sin embargo, ha ofrecido muy pocas soluciones prácticas a dichos problemas. Las aulas persisten en mostrarnos las problemáticas a las que los docentes se enfrentan día a día. Perkins (1995), adhiriendo a esta idea, plantea la necesidad de construir un puente que cubra las distancias entre las ideas y las prácticas. Las teorías en acción podrían ser parte de esta necesidad. El enfoque de la Enseñanza para la Comprensión (Blythe, 1998; Wiske, 1998; Gardner, 2001) es una teoría de acción para la enseñanza y el aprendizaje que se apoya en un eje constructivista y que ofrece un modelo didáctico específico en torno al cual elaborar las propuestas de aula (Leymonié & Fiore, 2014). ([image: chpt_fig_001] capítulo 10)




Una de las principales dificultades al abordar esta temática es la de reconocer que la teoría educativa carece de significado si no se relaciona en forma directa con las prácticas docentes. En este sentido Carr & Kemmis (1986: 140) señalan que “…la teoría educativa no puede limitarse a explicar el origen de tales o cuales problemas con que tropiecen los practicantes, ni puede contentarse con tratar de resolver los problemas consiguiendo que los enseñantes adopten o apliquen cualesquiera soluciones que ella elabore”. De acuerdo a estos autores los propósitos de la teoría educativa apuntan a informar y guiar las acciones educativas que los docentes pretendan desarrollar para la solución de problemas prácticos, en dirección a la transformación profunda de las formas cómo se ven a sí mismos y a las situaciones didácticas en las cuales están inmersos.




“Igualmente (la teoría educativa) debe orientarse a transformar las situaciones que obstaculizan la consecución de las metas educacionales, perpetúan las distorsiones ideológicas e impiden el trabajo racional y crítico en las situaciones educativas” (Carr & Kemmis, op.cit: 141).




Michel Fullan (2002) ha sido uno de los primeros teóricos en analizar los fenómenos educativos de cambio. Al respecto desarrolla sus conceptos en torno al análisis de casos donde los directivos focalizan en temas clave para el cambio, identificando las razones teóricas bajo las cuales ocurren dichos cambios. Estos temas, entre otros, abordan en profundidad los propósitos morales, la comprensión del cambio, el desarrollo de los vínculos, la construcción de conocimiento y la toma de decisiones con coherencia.




Desde los modelos de relacionamiento entre teoría y práctica desarrollados por Rozada y citados por Álvarez (2012), modelo científico-tecnológico y modelo hermenéuticointerpretativo, puede pensarse que las dificultades para “enlazar la teoría con la práctica” podría originarse en el empeño de docentes e investigadores por colocar en primer lugar una sobre la otra. “No es posible promover relaciones armónicas entre ambas si se coloca a una de ellas en situación de superioridad” (Alvarez, op. cit: 6). Será necesario desarrollar líneas de trabajo compartido entre académicos/ investigadores y prácticos/ docentes de aula.




En este sentido los aportes de Stenhouse (1991) sobre profesionalidad restringida y profesionalidad amplia también podrían iluminar la comprensión de la brecha teoría – práctica.




El profesional restringido se preocupa por la enseñanza, se perfecciona en todos los aspectos que pueden mejorarla, mantiene buenos vínculos personales con sus alumnos, se siente cómodo con sus tareas como docente.




El profesional amplio, además de todo lo anterior, se compromete en un aspecto que lo ayuda a lograr la deseada coherencia entre la teoría y la práctica: encara su enseñanza dentro un marco que va más allá de su propia aula incluyendo el resto de la escuela, la comunidad y la sociedad en su conjunto. Esta mirada más amplia habilita a docentes e investigadores unir experiencias desde sus respectivos campos de acción en la búsqueda de soluciones a problemas didácticos concretos. ([image: chpt_fig_001] capítulo 23).




Sobre fines del SXX, particularmente en la década de los 90, comienza a cuestionarse la racionalidad técnica en el campo de la didáctica, como ya hemos visto anteriormente. También desde esta perspectiva se puede analizar el problema de la teoría y su distanciamiento de la práctica. Pérez Gómez (1987) presenta el concepto de “re-conceptualización didáctica” señalando que era posible apreciar en aquel momento un conjunto de elaboraciones teóricas y metodológicas que podrían ser caracterizadas, no como un cambio paradigmático en el sentido kuhniano, pero si como un período con importantes ajustes en las perspectivas curriculares, en las propuestas metodológicas y de planificación de aula, en las líneas de investigación didáctica, en el ámbito de la evaluación, entre otros aspectos medulares para la didáctica.




Pérez Gómez (op.cit) también señala importantes tendencias de cambios en las concepciones sobre el papel de los docentes y su formación:




“Se abandona el concepto del profesor como mero técnico ocupado en aplicación rutinaria de recetas y mecanismos de intervención diseñados y ofrecidos desde fuera y se propugna un papel más activo del profesor en el diseño, desarrollo, evaluación y reformulación de estrategias y programas experimentales de intervención didáctica. Desde esta perspectiva, la formación del profesor no reside tanto en la adquisición de conocimientos disciplinares y de rutinas didácticas como en el desarrollo de capacidades de procesamiento, diagnóstico, decisión racional, evaluación de procesos y reformulación de proyectos” (Pérez Gómez, op.cit: 202)




Los enfoques educativos surgidos en las décadas de los 80 y 90, fundamentalmente en ámbitos anglosajones (Carr & Kemmis, 1988; Elliot, 1978, 1983, 1994, 2000; Stenhouse, 1975, 1987, 1991, 1996), produjeron movimientos que apuntaron a la vinculación entre las elaboraciones teóricas en materia de desarrollo e innovación curricular con la investigación didáctica y la formación de los docentes. Estas relaciones, entonces incipientes, se consolidaron, profundizaron y ampliaron con el tiempo. Hoy podemos afirmar que han resultado muy productivas para abordar los problemas de la enseñanza desde propuestas prácticas cuyas características son similares a las que encaran los problemas referidos a la práctica didáctica y se encuentran sustentadas en supuestos epistemológicos y psicológicos comunes:




MOVIMIENTOS DE RECONCEPTUALIZACIÓN EN EL ÁMBITO DE LA FORMACIÓN Y PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO: SUPUESTOS BÁSICOS


[image: chpt_fig_001]


Desde la perspectiva de la investigación didáctica la propuesta es abordar en profundidad los acontecimientos y las interacciones que se producen en el aula otorgando la máxima importancia a las variables mediacionales del docente, el estudiante y el contexto en el cual el aula está inserta.




“La pretensión de generalizar y de elaborar teorías prescriptivas, que se aplican de forma directa, encuentra aquí, en la naturaleza singular del intercambio en cada espacio ecológico, una resistencia insoslayable que limita su validez y su sentido” (Pérez Gómez, op.cit: 203).





Los enfoques fenomenológicos de la investigación parecen ser los más adecuados para encarar las situaciones de aula a través del estudio de casos interesantes. Estos enfoques naturalistas aseguran la posibilidad de vincular la teoría con la práctica al romper la tradicional separación entre la investigación y la intervención, desde la perspectiva de la investigación – acción y destacando la protagónica intervención de los profesores. ([image: chpt_fig_001] capítulo 23).




EL SISTEMA DIDÁCTICO: ESTUDIANTES, SABERES CULTURALES, DOCENTE




Tal como ya ha sido señalado, el campo de la didáctica comprende el estudio de las relaciones entre dos sujetos, uno que aprende y otro que enseña y un objeto de conocimiento, los saberes culturales.




“La didáctica habla del profesor y del maestro, de quien ejerce la profesión docente y transmite un conocimiento generado por los científicos, los tecnólogos y los artistas (él mismo u otros) y como hombre, como ciudadano, puede actuar sin restricción y utilizar todos sus conocimientos para defender ciertos valores e intervenir en la acción social.” Camilloni (1998:31)




Es así que la enseñanza incluye el compromiso de dos personas, una que posee conocimientos y habilidades y tiene la pulsión de comunicarlos, y otra que carece de ellos y tiene la pulsión de incorporarlos. La misma tiene lugar en un espacio de interacciones sociales y culturales, denominado aula, que no necesariamente queda acotado al salón de clase. Un aula también es todo lugar donde se realicen interacciones entre sujetos que enseñan y sujetos que aprenden (un parque donde se realiza una salida didáctica, la biblioteca, el salón de nuevas tecnologías, el laboratorio o el observatorio astronómico, entre otros). Obsérvese que las dos personas mencionadas no necesariamente son “el maestro” y “el alumno”: los roles suelen invertirse durante el acto de enseñar.




El sistema didáctico comprende:
el sujeto que aprende, el estudiante,
el objeto de enseñanza, los saberes culturales y
el sujeto que enseña, el docente.





Estas dimensiones se han representado tradicionalmente como interacciones en el marco de un triángulo equilátero:




Figura 1. El triángulo didáctico


[image: chpt_fig_001]


En los vértices del triángulo se consideran dimensiones interrelacionadas:




•En el polo correspondiente a los saberes culturales se ubica lo conceptual que representa a la disciplina en cuestión, relacionados con los modelos teóricos aceptados por la comunidad.




•En el polo correspondiente a estudiantes, ubicamos las diferentes estrategias de aprendizaje, la psicología de quien aprende, sus estructuras cognitivas, con sus concepciones previas, que se encuentra condicionado socio-culturalmente.




•En el polo docente, se analizan los modelos de enseñanza, el diseño de sus actividades, la psico-sociología de los profesores en situación de enseñar, condicionados por la Institución y el contexto en que desempeña su docencia.




El análisis de cada una de las dimensiones representadas en los vértices del triángulo pretende conocer mejor los procesos de aprendizaje del estudiante y los de enseñanza del docente, estar al tanto de los obstáculos del aprendiz y proponer situaciones para subsanar los mismos y promover la apropiación de los saberes culturales.




En este triángulo interactivo, no solo encontramos a los sujetos protagonistas de la situación de acción didáctica, también se pueden observar diferentes aspectos que son analizados cada vez que se ponen en marcha los procesos de aprendizaje y de enseñanza:




•En uno de los lados se representa la transposición didáctica: el nivel de formulación y elaboración de los contenidos, llevada adelante por el docente en interacción entre los saberes culturales.




•En el lado opuesto, se representan las estrategias de apropiación de los contenidos, por parte de los aprendices, en interacción con los saberes culturales.




•El lado que aparece como la base del triángulo representa las interacciones entre los estudiantes y el docente (o los docentes): el contrato didáctico.




•Al interior del triángulo está representada el aula, lugar donde se construye la situación de acción didáctica (las planificaciones de aula, las acciones pensadas por los docentes para que los estudiantes reestructuren sus concepciones alternativas y desarrollen comprensiones profundas).




En este punto es interesante recordar el término ruso con que Vigotski define al proceso de enseñanza y de aprendizaje: “obuchenie”. Este término no tiene una traducción literal, pero comprende al que enseña, al que aprende y a la relación que se establece entre ambos sujetos. En este sentido destacamos que Valsiner (1988) analiza en detalle el término y explica que, al no haber una traducción equivalente en inglés, se lo ha traducido como enseñanza, aprendizaje o instrucción. Por su parte Kohl de Oliveira (1999:48) sostiene: “El concepto original de Vigotski no se refiere, pues solo al aprendizaje; tampoco se refiere sólo a la enseñanza: es un proceso global de relación interpersonal que a un tiempo incluye a alguien que aprende, alguien que enseña y la relación de enseñanzaaprendizaje”.




Profundizando en el análisis de las dimensiones del triángulo didáctico observamos que el estudiante, quien porta diversos estilos motivacionales, cuando desarrolla su pulsión por aprender llega a la situación de acción didáctica con sus concepciones previas que son producto de sus relaciones con contexto, con los medios a los que se encuentra expuesto y de sus propios procesos de aprendizaje personal. En este sentido cabe recordar que el cerebro aprende aun cuando no se le proponga un dispositivo de aprendizaje específico.




Por su parte, el docente guía y orienta la actividad mental de sus estudiantes hacia la comprensión significativa de los contenidos escolares a través de sus acciones educativas intencionales y sistemáticas, que son producto de sus conocimientos disciplinares y didácticos, así como también de sus concepciones previas acerca “enseñar” y “aprender”. En relación al peso que estas concepciones previas tienen a la hora de planificar y diseñar las situaciones de enseñanza, enfatizamos la importancia de que los docentes exploren sus propias posturas sobre la enseñanza y el aprendizaje, haciéndolas explícitas para sí mismos, permanentemente. ([image: chpt_fig_001] capítulos 2, 7).




REFLEXIONES SOBRE EL CONTRATO DIDÁCTICO




En una situación didáctica real el enseñante tiene competencias y conocimientos que le permiten trabajar en base a un contrato didáctico con sus estudiantes. Dicho contrato está configurado por lo que se puede y no se puede hacer en una situación de acción didáctica, en el grupo de aprendizaje, estableciendo aspectos que hacen a las buenas prácticas dentro del aula, tanto para los estudiantes como para el docente. El contrato habla de negociación, de concertación, de resolución de conflictos entendidos como parte del proceso de crecimiento de cada estudiante.




Entendemos por contrato didáctico un acuerdo -generalmente implícito-, que regula la situación de acción didáctica, regulando lo que docente espera de su grupo y lo que los estudiantes esperan del docente y recogiendo el conjunto de expectativas que se tiene acerca de los resultados del proceso de aprendizaje y de enseñanza.





Frigerio (1997:72) señala que: “Los alumnos encontrarán en el currículo, y en el contrato pedagógico didáctico que establezca con sus docentes, aquello que justificará su encuentro con los profesores y aquello que pueden esperar, solicitar o demandar que les sea brindado”.




Es así que el contrato didáctico define lo que espera el docente y los estudiantes en cuanto, por ejemplo, a las normas de convivencia del grupo y la utilización de los códigos comunicacionales, trascendiendo lo disciplinar de cada asignatura para alcanzar el contexto social de aprendizaje en el aula. Al exponer los derechos recíprocos de los sujetos en una cierta situación de aprendizaje, el contrato didáctico complementa lo explicitado en el currículo prescripto.




El contrato didáctico es uno de los distintos niveles de contrato que pueden generarse a nivel del sistema educativo. Una vez que las personas ingresan a su escolarización, en el nivel inicial (guardería, jardín de infantes) estarán sometidas a diversos contratos durante su paso por el sistema educativo: contratos académicos, organizacionales, administrativos, didácticos. Cada institución y cada nivel suelen tener diferentes grados de explicitación de sus contratos.




A continuación, presentamos un resumen de las características de los mismos:






	NIVEL EDUCATIVO GENERAL

	El contrato académico

	Al ingresar al sistema educativo, el estudiante está regulado por normas y reglamentos explicitadas por escrito en resoluciones, planes y programas.






	NIVEL INSTITUCIONAL

	El contrato organizacional - administrativo

	Cada Centro Educativo suele desarrollar otras normas y pautas más específicas referidas, por ejemplo, a la implementación de contratos académicos y a la convivencia cotidiana.






	NIVEL DE AULA

	El contrato didáctico

	Cada aula y cada docente negocia con sus estudiantes pautas concretas de convivencia y organización para el desarrollo de los procesos de aprendizaje y de enseñanza.













En general los contratos educativos aportan al mejor desarrollo de las prácticas cotidianas dentro de las instituciones educativas ya que facilita la comprensión, por parte de todos los actores, de lo que se espera de cada uno. Son decisivos para que todas las personas que componen el grupo estén sujetas a los mismos códigos de convivencia y trabajo educativo, desde sus respectivos roles. También las familias están incluidas en estos acuerdos ya que estos contratos regulan la educación de sus hijos, existiendo derechos, pero también obligaciones.




El contrato didáctico en particular, trasciende la disciplina y el trabajo en el aula de clase: los acuerdos alcanzan el trabajo en los laboratorios, en el aula de tecnologías, en los lugares de recreos, al ingresar y salir de cada espacio institucional. Asimismo, abarca las relaciones interpersonales entre docentes y estudiantes y entre pares.




Es lógico que en las variadas situaciones educativas aparezcan rupturas en los contratos. Es necesario que la resolución de los conflictos ocasionados por estos desacuerdos, más que obstaculizar la acción didáctica, la fortalezcan, ya que habilitan el análisis de causas y consecuencias de las rupturas. La búsqueda de un nuevo contrato está íntimamente relacionado a los saberes culturales de ese momento en esa precisa situación de enseñanza.





LA TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA3





El concepto de transposición didáctica debe ser discutido en el marco de un análisis acerca de la propia existencia de la didáctica como ciencia que tiene un particular “objeto de estudio”. La relación ternaria a la cual nos hemos referido antes, denominada sistema didáctico y que se ubica dentro del aula, se encuentra inmersa en otro sistema, que la abarca y la contextualiza, el sistema educativo. Al decir de Chevallard (1997: 13), éste soporta “el peso de las expectativas, los fantasmas, las exigencias de toda una sociedad para la que la educación es la última reserva de sueños a la que desearíamos poder exigirle todo”.




La complejidad de estas relaciones puede percibirse a lo largo de la lectura de este primer capítulo de nuestro libro. Aún más: si centramos nuestra atención en las relaciones entre los saberes que circulan en el aula, aparecen nuevas complejidades.




A principio de los años 80, Ives Chevallard inauguró la preocupación por el objeto de estudio de la didáctica de las matemáticas, dando origen al concepto teórico de “transposición didáctica”. Este concepto, y esta preocupación, permeó todo el campo de las didácticas especiales y su aporte ha sido decisivo para construir y alimentar la polémica didáctica general – didácticas especiales, a la cual nos referiremos más adelante.




Es importante destacar que el sistema didáctico, tal como ha sido concebido, tiene tres protagonistas. En didáctica se suele hablar de la relación docente – alumno, olvidando el tercer componente de la terna: el saber. Precisamente el modelo de Chevallard para pensar la circulación de saberes dentro del aula exige colocar la atención en el “saber sabio”4. surgiendo así preguntas fundamentales que el docente debe tener presente a la hora de desarrollar la tarea docente: ¿Qué relaciones existen entre el conocimiento disciplinar producido por las comunidades académicas y los contenidos curriculares?, ¿Qué distancia existe entre ambos conocimientos?, ¿Cómo acortar dicha distancia?, ¿Es imprescindible acortarla?




“El concepto de transposición didáctica, en tanto remite al paso del saber sabio al saber enseñado, y por lo tanto la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera herramienta” (Chevallard, op.cit: 16)




Siguiendo a Chevallard, es posible considerar los contenidos curriculares llevados al aula como “saberes escolares” que surgen de la simplificación de los conocimientos disciplinares o “saber sabio”, y que corren el riesgo de ser banalizados al impregnarse de sentido común.




Los saberes escolares se comunican a los alumnos, los que ya portan sus propios conocimientos como sujetos epistémicos que son, aspirando a que actúen como una herramienta intelectual disponible que, en la vida diaria funcionará como explicación y análisis. Tal como sucede con todos los saberes, éste será puesto a prueba por quienes lo usan. Sin embargo, esta prueba estará sesgada por el peso del control de la institución educativa que los ha seleccionado (docentes, supervisores, programas).




Ser alumno involucra aprender a responder a las expectativas externas y tamizar las disciplinas curriculares a través de la visión que manifiestan y asumir la existencia de una “costumbre didáctica”.




El docente debe reconocer que para enseñar cierto objeto de conocimiento es necesario actuar sobre él, transformarlo, modificarlo, convertirlo en un contenido posible de ser enseñado. Es así que surgen otros conceptos en torno al objeto de conocimiento originalmente seleccionado para su enseñanza: el saber enseñado y el saber a enseñar, notoriamente distintos porque portan requisitos didácticos específicos, recordando que el saber enseñado debe estar conforme al saber a enseñar. El docente debe hacerse cargo de ello.




Chevallard (op. cit: 45) denomina transposición didáctica al proceso de trasformación del saber sabio al saber a enseñar:




“Todo proyecto social de enseñanza y de aprendizaje se constituye dialécticamente con la identificación y la designación de contenidos de saberes como contenidos a enseñar. (...) Un contenido de saber que ha sido designado como saber a enseñar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de enseñanza. El “trabajo” que transforma de un objeto de saber a enseñar en un objeto de enseñanza, es denominado la transposición didáctica”.




Se producen dos tipos de “trabajos”. Por un lado, está el trabajo visible de la “noósfera”5 que genera una selección de aquellos contenidos del saber sabio que serán enseñados (saber a enseñar) y que queda explicitado en la currícula; por otro lado, el trabajo interno que se produce al interior mismo del sistema de enseñanza, menos explícito, muchas veces de difícil percepción por los que no pertenecen a la comunidad docente. En general hay una importante distancia temporal entre ambos aspectos de la transposición.




El modelo de trasposición didáctica propuesto por Chevallard es una excelente herramienta para analizar el sistema didáctico desde una perspectiva rigurosamente científica, reconociendo que los docentes, no perciben espontáneamente este proceso de transposición, ni le dan la importancia que a su criterio tiene.




Esta herramienta permite realizar la vigilancia epistemológica, es decir, tomar distancia, interrogar evidencias, poner en cuestionamiento las ideas del sentido común, acerca del objeto de estudio de la didáctica: el sistema didáctico, más ampliamente, el sistema de enseñanza. Atender este principio permite dilucidar diferencias entre el saber sabio y el saber enseñado garantizando la transposición: el conocimiento disciplinar transformado en contenido curricular en el aula. A su vez, la transposición didáctica es un instrumento privilegiado para promover e interpretar los procesos de ruptura que la didáctica debe emplear para constituirse en su propio dominio.




Como acabamos de mencionar, el modelo de transposición didáctica permite realizar una análisis riguroso y sistemático de las situaciones de enseñanza. Algunas preguntas a formularse para dicho análisis son:




En el siguiente esquema pretendemos presentar, en forma simplificada, los principales componentes del modelo de transposición didáctica:




1.¿Cuál es el sistema de enseñanza? ¿Cuáles son sus características?




2.¿Cuál es el saber a enseñar? ¿Quiénes han intervenido en su designación?




3.¿Cuál es el saber efectivamente enseñado?




4.¿Dónde se encuentra el saber sabio? ¿Qué características tiene?




5.¿Cómo averiguar la distancia entre el saber sabio y el saber efectivamente enseñado





[image: chpt_fig_001]




Durante el proceso de transposición didáctica se desarrollan mediaciones en dos niveles. Un primer nivel de mediación lo constituye el proceso de selección y jerarquización de determinados conocimientos científicos o saberes sabios, que se valoran socialmente como contenidos importantes y apropiados para formar parte de los contenidos curriculares. En el segundo nivel de mediación se desarrollan un conjunto de transformaciones sobre el saber elegido para ser enseñado con el fin de convertirlo en objeto de enseñanza. Estas transformaciones se producen en el aula a través de los procesos de enseñanza.




El primer nivel da origen a la currícula y suele producirse bajo la responsabilidad del macro – sistema, aunque también pueden intervenir los mandos medios del sistema educativo (supervisores, coordinadores, jefes de cátedras). En este nivel de mediación rara vez participan los propios docentes.




El segundo nivel de mediación es de responsabilidad casi absoluta de los docentes que están en directa conexión con el aula.




Estas mediaciones están directamente vinculadas a “la distancia”, ya mencionada, que existe entre los saberes inmersos en el sistema didáctico.




Por ejemplo, la distancia entre el saber a enseñar por los docentes y el saber enseñado depende de:






	La forma de enseñar del docente puede ser serialista u holista, esto es, la forma de presentación del saber.






	El estilo de presentación del saber: en paralelo o en interacción (número de lógicas con las que interactúa el docente en el momento de enseñar).






	El nivel de experticia, existen diferencias entre los profesores noveles y los profesores expertos. La experiencia permite establecer distintos niveles de focalización de la atención y distintos niveles de jerarquización cognitiva.






	La medida en que se conocen en profundidad los procesos de aprendizaje de los estudiantes, sus conocimiento previos, sus concepciones alternativas, su zona de desarrollo próximo.






	El estilo docente empleado, obtenido por procesos inconscientes de socialización de la docencia, decidido en relación a actividades desarrolladas y/o aprendizajes buscados.







A su vez, en relación a la distancia entre el saber enseñado y el saber aprendido por los estudiantes destacamos que, entre otros aspectos, depende de:






	El conocimiento previo de los alumnos y de su interacción con el nuevo saber enseñado.






	El peso del contrato didáctico establecido a la hora de estar en situación de estudiantes.






	El grado de dificultad de las tareas así como el grado de exigencia planteado para las mismas.






	Las estrategias de enseñanza empleadas (por ejemplo, presentación de situaciones problema).






	El estilo motivacional de los estudiantes y su estilo atributivo personal.







Chevallard señala que las transformaciones y las distancias deben ser analizadas por docentes y didactas con lo cual es posible mejorar la transposición didáctica a la hora de transformar el saber académico en saber a enseñar: jerarquizar los contenidos a enseñar y diferenciarlos en estructurantes, organizadores e integradores. A estos efectos, el desarrollo colaborativo, en grupos de docentes y didactas, de tramas conceptuales que permitan la organización de los contenidos a enseñar, pone a prueba la competencia disciplinaria a la hora de elaborar las secuencias de acción didáctica.




PRINCIPIOS BÁSICOS DE UNA DIDÁCTICA CONSTRUCTIVISTA


A modo de cierre de este capítulo presentamos algunas ideas, incompletas, sobre distintos aspectos que hacen a la elaboración de propuestas didácticas en un eje constructivista:




Una didáctica desde la mirada constructivista:




•Se basa en la solución de problemas, fomenta la activación de los conocimientos y la toma de conciencia progresiva.




•Los contenidos se presentan como situaciones problemáticas que deben resolver los estudiantes.




•Los materiales didácticos están internamente organizados, conectados entre sí lógicamente.




•Está centrada en el aprendizaje de los propios estudiantes, el proceso de aprendizaje es una construcción de significados. Ese proceso no lo realiza el sujeto que aprende en solitario.




•Existe una estructura biológica del ser humano y mecanismos de desarrollo que le permiten construir sus conocimientos.




•Lo cultural es parte fundamental del desarrollo, recogiendo un estado actual del conocimiento científico, de los saberes culturales.




•Además del sujeto que aprende están los otros, todos los otros del entorno inmediato, el Centro Educativo, los compañeros, los docentes, los autores de textos y la historia de las ideas y del pensamiento científico, a través de sus protagonistas.




•Los procedimientos de enseñanza operan favoreciendo la reorganización de los conocimientos, la reconstrucción, la evolución conceptual.




•Se realiza una evaluación de forma divergente estimulando la diversidad de los resultados. Los procesos de evaluación atienden no solo la adquisición de conceptos sino también lo remedial.










Notas al pie


1.Para profundizar en la discusión ideológica sobre Comenio recomendamos la lectura del artículo de Vilma Pruzzo publicado en Praxis Educativa, recuperado de https://cerac.unlpam.edu.ar/index.php/praxis/article/view/385


2.Freire, P. (1997) Pedagogía de la Autonomía. México: Siglo XXI.


3.Este texto es una modificación del que fue publicado en el libro “Algunas tendencias actuales en la enseñanza de las Ciencias Naturales y Exactas” 2006 Montevideo: Fundaquim.


4.Se respeta la terminología usada por Chevallard, en su traducción estricta del francés: savoir savant.




5.Concepto propuesto por Chevallard: lugar que rodea al sistema de enseñanza, donde se desarrollan los conflictos y las negociaciones, y también donde maduran las soluciones a los problemas educativos; en este espacio se encuentran los representantes del sistema de enseñanza con los representantes de la sociedad.








Capítulo 2




EL MODELO DIDAXOLÓGICO: UN MODELO DE ACCIÓN DIDÁCTICA







“Alicia preguntó al gato:
–¿Podrías decirme, por favor, qué camino he de tomar para salir de aquí?
–Depende mucho del punto adonde quieras ir –contestó el Gato.
–Me da casi igual dónde –dijo Alicia.
–Entonces no importa qué camino sigas –dijo el Gato”.




L. Carroll (Alicia en el País de la Maravillas)





INTRODUCCIÓN


Toda acción didáctica implica dos procesos mutuamente interrelacionados, inseparables entre sí, como lo son el proceso de aprendizaje del estudiante y el proceso de enseñanza del docente. Siendo estos procesos esencialmente prácticos, los modelos didácticos adoptados deben reunir características tales que posibiliten generación de conocimiento transformador de la práctica.




La postura didáctica que hemos ido conformando en nuestra propia labor como docentes tiene sus antecedentes en los aportes de Erik De Corte et al., en su obra Les Fondements de l’Action Didactique: De la didactique a la didaxologie publicada en su primera edición en el año 1979. Estos autores asumen una perspectiva de aproximación a la acción didáctica muy potente para producir reales transformaciones en la enseñanza. A pesar de que la obra fue publicada hace ya más de 25 años, consideramos que aún sigue constituyendo una postura alternativa a la didáctica tradicional y un buen marco de referencia para las prácticas de aula.




La didaxología se ocupa de elaborar, por medio de la investigación empírica, un “sistema coherente de prescripciones verificables” en relación con la optimización de la acción didáctica, constituyéndose así en una herramienta transformadora de la práctica educativa. Se entiende por acción didáctica los procesos de aprendizaje del estudiante en interacción con los procesos de enseñanza del docente.







En la Figura 1 se presentan las relaciones existentes entre distintas dimensiones de ambos campos disciplinares. En este marco la investigación didaxológica tiene en cuenta el valor del trabajo científico para la optimización de la práctica educativa y el valor de la investigación desde el punto de vista social. El objeto de estudio de la didaxología estaría ubicado dentro de la microestructura de la enseñanza, es decir la organización de los procesos didácticos concretos en una clase o grupo de aprendizaje. También le conciernen aspectos de la mesoestructura, en lo que tiene que ver con el agrupamiento de estudiantes y docentes.




El acto de enseñar implica una permanente toma de decisiones. A lo largo de la acción didáctica es necesario elegir objetivos, contenidos, formas de trabajo didáctico y de evaluación; también es necesario realizar una priorización de los procesos de pensamiento que se van a enfatizar en los estudiantes durante el proceso de enseñanza. Estas tomas de decisión están necesariamente orientadas por la perspectiva personal, por el marco teórico del educador, situado en un contexto histórico y social.




Figura 1: Relaciones entre la Didáctica y la Didaxología.


[image: chpt_fig_001]


Es así como en el aula están presentes tres dimensiones, en torno a las cuales surge la necesidad de tomar decisiones didácticas:




•La dimensión epistemológica




•La dimensión psicológica y




•La dimensión didáctica




Figura 2: Implicaciones didácticas.
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En la siguiente figura se representan, simplificadamente, los distintos componentes de la acción didáctica y sus relaciones:




Figura 3: Modelo de acción didáctica.
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(Adaptado de De Corte y col., 1979)




En el esquema puede observarse que la situación de acción didáctica incluye 5 dimensiones: los medios, las formas de agrupamiento de los docentes y estudiantes, los contenidos a enseñar, las formas de trabajo didáctico y los procesos de pensamiento que se pretende promover a través de la enseñanza.




Por fuera de la situación de acción didáctica se encuentran otras 3 dimensiones que interaccionan dinámicamente entre sí y con las antes mencionadas, configurando el modelo didáctico planteado: los objetivos didácticos, la situación de partida y la evaluación.




En este capítulo abordaremos algunas de estas dimensiones, mientras que otras serán motivo de capítulos especiales.




OBJETIVOS DIDÁCTICOS




Siendo la profesión docente esencialmente deliberativa, donde el para qué y el por qué son más importantes que el cómo y el qué, preguntarse acerca de las finalidades de nuestra tarea concreta en esta aula en particular, en este contexto y para estos estudiantes y no otros, es un asunto central: “Saber el cómo es muy importante, siempre que se sepa la dirección en la que se va”. (Rué, 2001:159).




El “por qué” y el “para qué” deberían quedar claramente reflejados en los objetivos didácticos. Es así como su selección constituye el primer aspecto sobre el cual el educador debe tomar importantes decisiones. Es necesario contar con un marco de referencia que nos permita examinar periódicamente el tipo de expectativas que pretendemos de nuestros estudiantes a través de los objetivos didácticos que nos planteamos en cada clase: 




¿Qué espero de mis estudiantes?




¿Que reflexionen sobre su conocimiento y sean capaces de aplicarlo en situaciones nuevas?




¿Que incorporen una rutina?




¿Que sepan reconocer distintos tipos de figuras geométricas?




¿Que sean capaces de trabajar en forma colaborativa con sus pares?




¿Que desarrollen actitudes de solidaridad?




Según la expectativa será necesario formular los objetivos de determinada forma.





Los objetivos están indisolublemente ligados a los contenidos a enseñar y a los procesos de pensamiento que se pretende promover, por lo cual cuando nos comenzamos a plantear el problema de formular los objetivos, inmediatamente comienzan a aparecer caóticamente varias dimensiones que es necesario considerar, casi en forma simultánea.




Dentro del marco de referencia que antes hemos mencionado se sitúa el problema de la clasificación de los objetivos. Sistematizar y hacer consciente qué tipo de objetivo se está seleccionando permite balancear las expectativas, impidiendo que la enseñanza se encamine hacia un solo tipo de objetivo, olvidando otros. Por ejemplo, en la enseñanza media y superior constatamos con mucha frecuencia que los docentes suelen priorizar los objetivos que apuntan a la reproducción de información y a la aplicación rutinaria del conocimiento, y pocas veces aparecen objetivos que apelan al desarrollo de actitudes (Fiore, 1993).




Resaltamos que es importante mantener la flexibilidad y la creatividad a la hora de pensar en la clasificación de objetivos, recordando que es una herramienta de utilidad práctica, nunca un corsé. Teniendo presente esta idea, plantearemos a continuación algunas formas de clasificar objetivos, según distintos criterios.




Un criterio muy básico de clasificación que permite ordenar nuestras expectativas es el nivel de concreción: objetivos generales o específicos. No existe entre ambas categorías una demarcación neta sino que hay un pasaje gradual e imperceptible.




Se entiende por objetivo general una formulación abstracta concerniente a cambios en actitudes y comportamientos en los estudiantes. Los objetivos generales son los que se ubican en el nivel de abstracción más elevado. Suelen ser afirmaciones vagas y que permiten múltiples interpretaciones y concreciones. Realizar una lista sistemática de objetivos, de mayor o menor nivel de concreción, permite establecer un cuadro de referencia para el plan de estudio y las acciones didácticas a desarrollar. 




Los siguientes son objetivos generales:




“Promover en el estudiante una actitud científica”.




“Capacitar al estudiante para que proteja, conserve y use racionalmente los recursos naturales”.




“Promover en el estudiante algunas habilidades manuales que le permitan utilizar instrumentos y aparatos”.





Vemos entonces que los objetivos tienen diferentes grados de abstracción. La concretización de los objetivos generales lleva a lo que el estudiante debería poder “hacer”, o sea las acciones y actividades que debe poder desarrollar una vez alcanzado el objetivo deseado.




Se entiende por objetivo concreto o específico un cambio evaluable, deseable, realizable y durable en el comportamiento de los estudiantes, después de darse el proceso de enseñanza y de aprendizaje. (De Corte, 1979). Este cambio se produce como consecuencia de la enseñanza recibida en el aula, y se espera que contribuya a que el estudiante logre los objetivos más generales. Este cambio puede consistir en la adquisición de un conocimiento o habilidad nueva, o en su perfeccionamiento. La adecuada formulación de los objetivos específicos será de gran ayuda a la hora de establecer los criterios de evaluación, debido a la estrecha relación que hay entre ambas dimensiones.




Los objetivos específicos, tal como su denominación lo indica, deben ser formulados en términos muy concretos. Es necesario que la formulación contenga un verbo que exprese con claridad la actividad, operación o tarea que se espera que el estudiante sea capaz de hacer para mostrar su adquisición y además el contenido sobre el que se espera que produzca dicha actividad, operación o tarea. Por ejemplo: “Una vez finalizado el curso el estudiante será capaz de aplicar la segunda ley de Newton a situaciones reales”.




Con respecto a la definición de los objetivos, Perkins (1995) es enfático al señalar la necesidad de formularlos en términos de “desempeño”, es decir, expresar en términos claros qué queremos que los estudiantes sean capaces de “hacer”, por ejemplo: explicar un concepto con sus propias palabras, interpretar un texto y traducirlo al lenguaje simbólico, escribir una nota persuasiva, argumentar a favor y en contra de una hipótesis, aplicar ciertos conocimientos a la interpretación de una situación de la vida cotidiana o profesional.




Los objetivos también pueden ser clasificados según las capacidades del ser humano. Se han desarrollado diferentes formas de clasificar estas capacidades, según la perspectiva de la psicología del aprendizaje en que se sustentan. ([image: chpt_fig_001] capítulo 4).




Una de las clasificaciones más conocidas, ampliamente difundida por las corrientes conductistas, es la taxonomía propuesta por Bloom1 y su equipo de investigadores, en los 60’. Esta taxonomía aborda tres dominios de objetivos: cognitivos (son las categorías más conocidas y usadas), afectivos y psicomotores, según este equipo concebía la personalidad humana. La taxonomía de Bloom, si bien ha tenido una amplia difusión y uso en la investigación y en las prácticas educativas de orientación conductista, es objeto de innumerables críticas que han ido surgiendo a la luz de los hallazgos posteriores sobre el funcionamiento de la mente y la inteligencia. Igualmente, dado que esta taxonomía aportó las bases para desarrollos posteriores que van más allá del conductismo, vale la pena revisar sus categorías.




A continuación presentamos un cuadro resumiendo las mismas (Figura 4):




Figura 4: Taxonomía de los objetivos educacionales de Bloom y equipo.
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Dentro de los aportes de autores de habla hispana, nos interesa destacar la propuesta de Coll, citado por Zabala (1997) quien establece 5 categorías de capacidades:




1.cognitivas o intelectuales,




2.motrices,




3.de autonomía personal o afectivas,




4.de relación interpersonal y




5.de actuación social.





Argumenta Zabala (1997) que esta clasificación tiene la ventaja de no atomizar excesivamente las distintas dimensiones que necesariamente se encuentran en la acción educativa, fuertemente interrelacionadas, a la vez que también considera las categorías referidas a lo social y a lo interpersonal, pocas veces tenidas en cuenta en los objetivos didácticos. Estas categorías, cuando aparecen, suelen estar presentes en los objetivos generales, de carácter abstracto, pero pocas veces en la concreción de los objetivos de aula. Este es un aspecto que debemos tener presente en el momento de seleccionar nuestros objetivos.




Zabala (1997) también se pregunta sobre las responsabilidades sociales del docente, recordando que detrás de las intervenciones pedagógicas subyace, como ya vimos antes, una toma de decisiones que siempre es de carácter ideológico: “Las razones que han de justificar la respuesta a la pregunta de cuáles serán las necesidades de todo tipo que tendrán nuestros alumnos cuando sean adultos, o sea, en pleno siglo XXI, la valoración de las capacidades que habrá que potenciar para que puedan superar los problemas y las trabas que surgirán en todos los campos (personal, social y profesional), no solo están supeditadas a un análisis prospectivo, sino sobretodo a la consideración del papel que deberán tener en la sociedad como miembros activos y copartícipes en su configuración” (Zabala, 1997: 27).




Por lo tanto merece una consideración especial, por parte del docente, el tema de los objetivos afectivos, sociales e interpersonales, en todos los niveles de la educación. En este sentido se ha avanzado en la teoría, pero aún la enseñanza de ese tipo de contenido no está instalada curricularmente, por lo menos en forma explícita. Los docentes, en forma individual o algunas instituciones, también en lo individual, abordan de variadas formas este problema, casi siempre a partir del contexto en que están ubicados, muchas veces a partir de emergentes ocasionales.




La pregunta ¿debe el sistema educativo ocuparse de la formación integral de las personas? es una pregunta de carácter político – ideológico y como tal la sociedad en su conjunto es quien debe contestarla y asumir la responsabilidad de la respuesta. En caso de respuesta afirmativa, la educación no puede plantearse sólo objetivos cognitivos, deberá plantearse claramente objetivos sociales y afectivos y, en consecuencia, enseñarlos.




Estos objetivos suelen ser difíciles de formular. Cuando están presentes en el currículo, están expresados en forma vaga, como finalidades o propósitos, lo cual tiene como resultado el hecho de que no se enseñan (y tampoco se evalúan). Pertenecen al currículo oculto. Esta situación es muy marcada en el nivel terciario de la educación, donde en muchas carreras universitarias o de formación docente, “ética profesional”, por ejemplo, no es una asignatura curricular sino más bien un tema que se incluye en el aula como comentario informal o que surge en las charlas de corredores, en caso de necesidad.




Los objetivos sociales y afectivos son los que, probablemente, presenten más problemas al intentar su selección y jerarquización, ya que son los que están más vinculados al contexto. Retomaremos este aspecto cuando tratemos la dimensión “contenidos” en este mismo capítulo. (ver página 26)




Con respecto a los objetivos cognitivos, De Corte y col. (1979) plantean una taxonomía basada en el modelo tridimensional de intelecto propuesto por J.P. Guilford en la década del 60. Este modelo, que surge de investigaciones empíricas apoyadas en el análisis factorial, presenta una concepción de inteligencia alternativo a los modelos psicométricos dominantes en esa época, que consideraban la posibilidad de medir la inteligencia a través de un solo factor.




El modelo de Guilford, por el contrario, está dentro de los que consideran varias dimensiones, cada una asociada a diferentes categorías (Nickerson y col., 1994). Distingue tres componentes mayores de la inteligencia: operaciones intelectuales, contenidos y productos. Se entiende por “operaciones” los diferentes tipos de actos mentales que una persona puede realizar. Los “contenidos” son los diferentes tipos de símbolos o medios con los que la persona puede trabajar y los “productos” son objetos de diferente complejidad que la persona puede producir o manejar a través de las operaciones.




En la Figura 5 se expone un resumen de los principales componentes del modelo de Guilford:




Figura 5: Categorías del Modelo de Intelecto de Guilford.
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(Adaptado de Nickerson y col., 1994)




Las tareas complejas involucran la combinación de los tres componentes en alguna de sus categorías. Por ejemplo el recuerdo de una relación matemática, según plantean Nickerson y col. (1994), implicarían: memoria (operación), símbolos (contenido) y relaciones (producto).




El modelo de Guilford presenta muchas reservas y ha sido criticado por varios autores2. Sin embargo, de acuerdo a Nickerson y col. (1994: 194): “…..la teoría de Guilford sigue proporcionando una base muy interesante a los esfuerzos dedicados a enseñar las habilidades del intelecto y del aprendizaje. Aunque se considere que sus factores sólo ejemplifican, sin agotarlo, el espacio del desempeño intelectual, y aunque existan ciertas reservas respecto al muestreo mismo, podría ser que ese muestreo sea lo suficientemente bueno para proporcionarnos diagnósticos útiles de las dificultades de los estudiantes”.




La taxonomía elaborada por De Corte y col. (1979) nos parece especialmente potente para organizar la enseñanza de los contenidos conceptuales y procedimentales. También nos ha resultado de gran utilidad como marco de referencia en evaluaciones estandarizadas llevadas a cabo en Uruguay en los últimos años3.




La clasificación incluye 7 categorías cada una de las cuales representa una operación intelectual determinada. Estas operaciones intelectuales se agrupan en 2 categorías:




1.Operaciones receptivo-reproductivas y




2.Operaciones productivas.







El siguiente cuadro (Figura 6) resume la mencionada clasificación:




Figura 6: Clasificación de Objetivos Cognitivos.
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(Adaptada de De Corte y col., 1979)




Las operaciones receptivo – reproductivas implican la presencia manifiesta en la conciencia de una cierta información ya sea por percepción, por reconocimiento o por reproducción. Por ejemplo:




•Descubrir semejanzas y diferencias entre formas geométricas (percepción).




•Reconocer la métrica de un poema (reconocimiento).




•Medir la temperatura de un líquido (reproducción).




•Enumerar los órganos del aparato digestivo (reproducción).




Las operaciones productivas tienen un rasgo en común: colocan a la persona frente a una situación más o menos nueva en cuanto a su forma o a su contenido. Esta situación presenta una pregunta o una situación problema que no puede ser contestada o resuelta por medio de operaciones meramente receptivo – reproductivas, si bien pueden jugar algún papel en su resolución. Algunos ejemplos:




•Son producciones interpretativas:




-leer la representación gráfica de una magnitud variable;




-encontrar la idea central en un texto;




-enunciar los argumentos que justifican ciertas conclusiones en una demostración




-interpretar una tabla de medidas




•Son producciones convergentes:




-aplicar las reglas gramaticales en una producción textual;




-explicar un fenómeno natural a partir de principios climatológicos;




-situar un texto literario dentro de una corriente según sus características lingüísticas y estilísticas




•Son producciones evaluativas:




-emitir una opinión sobre un boletín meteorológico a partir de los datos informados;




-valorar si determinada conducta es oportuna o no en cierto contexto;




-pronunciarse sobre el valor estético de una composición musical;




-juzgar las creencias populares relativas a la alimentación refiriéndose a principios de dietética




• Son producciones divergentes:




-proponer un problema matemático, a partir de ciertos datos dados;




-desarrollar un método adecuado para comprobar una hipótesis;




-formular preguntas pertinentes en relación a un texto dado.




SITUACIÓN DE PARTIDA




Para tomar decisiones acerca de los objetivos didácticos debe ser tenida en cuenta la situación de partida de los estudiantes y del aula donde se desarrollará la acción didáctica. Para De Corte et al. (1979) la situación de partida es el conjunto de atributos personales, sociales, escolares y situacionales, que estando en relación con los objetivos didácticos a realizar, pueden influir sobre el desarrollo y los resultados del proceso de aprendizaje y de enseñanza. Atañe tanto al docente como a los estudiantes, como al contexto cercano (aula e institución educativa) como al más lejano (barrio, ciudad, país).




El estudio de la situación de partida es un trabajo abierto, siempre será posible agregar más información. A continuación presentamos algunas de las variables que se suelen considerar en el estudio de la situación de partida (la lista no está cerrada):




Figura 7: Categorías que se estudian en la situación de partida.
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Para estudiar la situación de partida es necesario recoger datos de diversas fuentes según la categoría en la cual estemos interesados: desde datos estadísticos y sociológicos familiares, institucionales y contextuales, hasta informaciones sobre intereses, motivaciones y expectativas de estudiantes y colectivo docente, pasando por la identificación de las concepciones previas y prerrequisitos.




Este conjunto de datos ofrecen una base para la preparación de la “situación de acción didáctica” entendida como el conjunto de acciones que es necesario poner en marcha para lograr los objetivos didácticos planteados. Esta situación, tal como ya se mostró en el esquema anterior, comprende:




•Los contenidos.




•Las formas de trabajo didáctico del docente.




•Los procesos de aprendizaje de los estudiantes.




•Las formas de agrupamiento de los estudiantes y docentes.




•Los medios.




Las finalidades de la educación, que se reflejan en los objetivos generales y específicos, tienen su instrumento de explicitación a través de los contenidos a enseñar, nos estamos refiriendo al “¿qué?” enseñar.




LOS CONTENIDOS




Los objetivos suministran un punto de partida, pero el trabajo directo con los estudiantes, en el aula, tiene como vehículo de comunicación el contenido.







Siguiendo a De Corte (1979) entendemos por contenidos la parte de los bienes culturales existentes que se presentan a los estudiantes a fin de cumplir con las intenciones educativas planteadas por la sociedad en cuestión. Estas intenciones no son meramente cognitivas, como ya vimos, sino que implican cuestiones sociales y afectivas.





La concepción tradicional de contenido hace referencia a conocimientos disciplinares, básicamente cognitivos. Desde una nueva perspectiva ampliada los contenidos a enseñar deberán incluir todos los que permitan el desarrollo, no solo de los aspectos cognitivos, sino también de las capacidades motrices, afectivas, interpersonales y sociales. Dice Zabala (1997) que realizar la opción de enseñar contenidos ampliados permite que el currículo oculto se ponga de manifiesto, valorándose así su pertinencia como contenido explícito a ser enseñado y aprendido.




Tres son las problemáticas que se presentan al tratar el tema de los contenidos y sobre los cuales es necesario tomar decisiones, a distinto nivel:




•¿deben ser seleccionados por su valor intrínseco o por su valor instrumental?




•¿deben ser elegidos de antemano o se van eligiendo a medida que se desarrolla la situación de acción didáctica?




•¿quién debe seleccionar los contenidos?




Desde el modelo que hemos asumido la selección de los contenidos se realiza en base a los objetivos previamente elaborados, a los datos de la psicología del aprendizaje, a la situación de partida, a la estructura disciplinar, y a los aspectos dinámicos de la cultura y su utilidad social.






Es importante tener presente el peligro que representa la abundancia exagerada de contenidos, lo que afecta la posibilidad de reflexiones profundas que verdaderamente favorezcan su comprensión. En este sentido es necesario que cada asignatura defina los contenidos fundamentales que un estudiante de ese grado debería adquirir y comprender, en función de la sociedad y la cultura en la que vive. A su vez los contenidos conceptuales seleccionados deben mostrar el carácter abierto y de permanente cambio que tiene el conocimiento.




Una escuela que aprende debe estar pendiente de los cambios y necesidades de la sociedad en la que está inserta. Debe, por lo tanto, dinamizar permanentemente su currículo. “La escuela no puede seguir haciendo lo que siempre ha hecho como si nada hubiera cambiado, como si su función fuese siempre la misma“(Santos Guerra, 2001: 60).




Los contenidos a enseñar deben ser actualizados, no sólo porque las disciplinas evolucionan, sino porque otros aspectos del desarrollo social e histórico exigen esos cambios. Los cambios que introducen las nuevas tecnologías, la producción acelerada del conocimiento y su diversificación, las exigencias del campo laboral deberán ser considerados por los docentes en el momento de seleccionar los contenidos curriculares. A su vez la configuración psicosociológica de los estudiantes insertos en contextos sociales tan diversos, su forma de comportarse, sus intereses demandan del cuerpo docente la adaptación curricular en forma permanente. Algunos docentes, dice Santos Guerra (2001), se ven totalmente desbordados frente a estas situaciones que no son capaces de dominar, generándose sentimientos de malestar, miedos y frustración, y como consecuencia, malas actitudes e ineficacia. De donde se desprende la importancia que reviste la formación continua del docente.




La Reforma Educativa española, popularizó en la década del 80, una clasificación de contenidos, que entendemos de utilidad para el docente (Coll, 1986):




•Conceptos y hechos




•Procedimientos




•Actitudes, normas y valores


A pesar de que en la acción didáctica los tres tipos de contenidos están inseparablemente unidos -incluso es ciertamente difícil distinguir unos de otros-, esta tipología de análisis se percibe útil ya que cada tipo de contenido se aprende de modo diferente. Es por lo tanto, necesario, que los docentes estén en condiciones de preparar actividades de enseñanza diferentes para enseñar los diferentes contenidos.




Pozo (2000) plantea la importancia del grado de generalidad o especificidad de los contenidos, cuando se está en proceso de planificar y secuenciar su enseñanza. Los contenidos conceptuales (redes de conceptos, hechos, datos) suelen ser específicos de un campo disciplinar determinado, como por ejemplo, la historia o la biología. A su vez existen otros contenidos, los contenidos procedimentales, que son de carácter más general, y que son necesarios para aprender distintas asignaturas, por ejemplo: medir una longitud, interpretar gráficos, identificar la idea principal en un texto, inferir conclusiones a partir de ciertos hechos o datos, elaborar hipótesis. Estos contenidos no son específicos de una sola asignatura sino que se comparten entre varias, si bien su formato puede ser diferente. Los contenidos actitudinales (actitudes, normas y valores) son los contenidos más generales del currículo, ya que están referidos a cuestiones que pueden ser incorporadas a través de cualquier tipo de contenido conceptual o procedimental. La solidaridad, el respeto al medio ambiente, la capacidad de trabajar en equipo, son aspectos que no dependen del contexto ni de la asignatura.




Figura 8: Tipología de contenidos.
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Si bien en los currículos actuales se tiende a dar gran relevancia a los contenidos procedimentales y a los actitudinales, igualmente los contenidos conceptuales siguen siendo de indudable valor en la formación del estudiante. El significado de las disciplinas está dado por la comprensión de sus marcos teóricos, de los cuales los contenidos conceptuales son la transposición al aula. ([image: chpt_fig_001] capítulo 1).




La denominación “conceptos” y procedimientos” proviene de las investigaciones de la psicología cognitiva (Rodríguez Moneo y Carretero, 1996). Según algunas corrientes cognitivas, las personas adquieren dos tipos de conocimiento: el declarativo y el procedimental. El conocimiento declarativo es una constatación descriptiva de la realidad y tiene la peculiaridad de poderse declarar (o decir). El conocimiento procedimental se pone de manifiesto en la acción, es un conocimiento del saber hacer.




Cuando el conocimiento declarativo es un conocimiento de hechos y datos concretos se denomina conocimiento episódico. Es un conocimiento vinculado a la experiencia del sujeto que conoce, y está relacionada a un cierto contexto. Por ejemplo: “hoy está lloviendo” es una afirmación personal ligada a un contexto particular.




Existe otro tipo de conocimiento que no está ligado al contexto: se trata del conocimiento no – episódico; tiene distinto grado de abstracción, puede ser genérico (conceptos o principios) o concreto (hechos y datos).




Los conceptos son representaciones mentales. Por ejemplo, “los perros son mamíferos” implica un concepto declarativo sobre una característica propia de los perros: pertenecer a una cierta categoría taxonómica. Los principios también son representaciones mentales que expresan relaciones de carácter general, entre conceptos. Los hechos y datos que no están ligados al contexto, como por ejemplo: “la velocidad de la luz es de 300.000 km/h”, se caracterizan como conocimiento declarativo no – episódico. Este tipo de conocimiento, cuando se aprende está ligado a experiencias particulares de las personas (una clase de física, una película) pero, en la medida que se incorpora se va desligando del contexto en el cual se aprendió, perdiendo su carga episódica. Las teorías son constructos intelectuales complejos constituidas por distintos aspectos de conocimientos declarativos no episódicos: hechos, datos, conceptos, principios.




Rodríguez Moneo y Carretero (1996) también hacen referencia al conocimiento procedimental como otra forma de conocimiento humano. Este tipo de conocimiento se pone en evidencia en la acción y tiene que ver con lo que las personas saben hacer: manejar una máquina, hacer una torta, calcular el perímetro de una figura geométrica, diseñar un experimento. Cuando el conocimiento procedimental se expresa verbalmente, se vuelve conocimiento declarativo. Por ejemplo, una persona puede describir todos los pasos necesarios para poner en marcha un auto, y sin embargo, enfrentado a la situación, no sabe hacerlo.




Pozo (2000) señala que los procedimientos, como conjunto de actividades organizadas por la persona con el fin de alcanzar determinada meta, van desde las técnicas más rutinarias hasta las estrategias más complejas de resolución de problemas o de aprendizaje. Las técnicas son rutinas que se automatizan por repetición y se van perfeccionando en la medida que se practican. Son útiles para resolver ejercicios que pueden ser sencillos o muy complejos. En el otro extremo se encuentran las estrategias, las cuales implican planificación de las acciones a seguir en relación a la meta, y un conjunto de toma de decisiones que dependen de los resultados que se van obteniendo. Son apropiadas para resolver situaciones imprevistas, nuevas y problemas abiertos, de mayor o menor nivel de concreción.




TIPOS DE CONOCIMIENTO4




» Conocimiento declarativo:




•Conocimiento episódico: datos y hechos de carácter autobiográfico y dependiente del contexto.




•Conocimiento no – episódico:







-Genérico: conceptos y principios.




-Concreto: datos y hechos independientes del contexto.





» Conocimiento procedimental:




•Reglas.




•Técnicas.




•Estrategias.








Esto tiene importantes consecuencias para la enseñanza. Desde nuestro punto de vista, “aprender en profundidad”, implica “comprender”: el estudiante debe ser capaz de aplicar los conocimientos declarativos a las situaciones reales, mostrando así el conocimiento procedimental adquirido. “Si sólo narra los pasos que hay que seguir para resolver ecuaciones, por muy precisa que sea la descripción, no es posible asegurar que sabe hacerlas, pues está manifestando su conocimiento declarativo sobre la resolución de ecuaciones de segundo grado, pero no su conocimiento procedimental al respecto” (Rodríguez Moneo y Carretero, 1996: 50).




Es muy frecuente observar la tendencia de los docentes, desde los primeros niveles educativos hasta la enseñanza superior, a jerarquizar el conocimiento meramente declarativo de los contenidos que se enseñan. Esto se refleja claramente en las actividades de enseñanza que se proponen y sobretodo en las propuestas de evaluación.




Hoy en día, las reformas y las innovaciones en la educación, desde los niveles iniciales a la universidad, proponen también una mayor jerarquización de la enseñanza de los contenidos actitudinales.




Este es el tipo de contenido más difícil de integrar en la planificación de aula, dado su carácter particularmente “vaporoso” al decir de Pozo (2000: 65). Son contenidos generales y transversales, es decir, no son propios de una asignatura en particular. Están presentes en las instituciones educativas de un modo implícito y así se trasmiten. Raramente están incluidos en los currículos en forma explícita. Su enseñanza explícita constituye todo un desafío para el cuerpo docente ya que estos contenidos requieren de un consenso mucho mayor que el necesario para enseñar Historia o Matemática. Por otra parte, las demandas sociales hacen que sea una necesidad imperiosa encarar su enseñanza desde un enfoque curricular contextualizado.




En este sentido consideramos de utilidad para el docente la propuesta de Pozo (2000) quien plantea tres componentes para los contenidos actitudinales: un componente conductual (actitudes propiamente dichas), un componente cognitivo (las normas) y un componente afectivo (los valores) como se muestra en la Figura 9. Desde esta perspectiva, el desarrollo de valores se logra a través de los contenidos específicos relacionados, en este caso las conductas y las normas. Por ejemplo, un valor indiscutible socialmente es la solidaridad. El problema radica en traducir ese valor en normas y conductas compartidas por la comunidad educativa particular. Las investigaciones al respecto (Pozo, 1996, 2000) plantean que la educación en valores debe estar orientada al cambio conductual. En este sentido, se puede afirmar con Pozo (2000: 65) que: “Hay que traducir esos valores supuestamente compartidos, sobre los que es necesario un debate y una reflexión previa, en normas y pautas de conducta y desarrollar las actitudes, y los valores correspondientes, a través de las actividades cotidianas de aprendizaje y enseñanza, haciendo que éstas requieren de los alumnos comportamientos consistentes con los valores buscados”.




Es muy frecuente escuchar a los docentes, sobre todo en la enseñanza media y en la universidad, manifestar que su función es enseñar Inglés, Derecho Penal o Estadística, pero no es de su incumbencia ocuparse del comportamiento de los estudiantes. Sin embargo, todo docente cuando enseña, muestra un modelo de actitudes, en su forma de enfocar la enseñanza, de relacionarse con los estudiantes, con otros docentes y con la institución, en la elección de los contenidos que enseña y en los materiales curriculares que recomienda, etc. Al respecto, es importante recordar que los contenidos actitudinales, a diferencia de los otros, se aprenden en buena medida por imitación.





Cuanto más general es un contenido, dice Pozo (2000), más duradero es su efecto sobre la persona que aprende. Los estudiantes suelen olvidar rápidamente lo conceptual, sobretodo si su aprendizaje ha sido fundamentalmente memorístico. Sin embargo, si el aprendizaje ha estado sustentado por la aplicación de los conocimientos a situaciones concretas donde el estudiante ha tenido que implementar estrategias, métodos, destrezas de distinto tipo, y poner en juego determinados comportamientos, suele ser más duradero.




Entre los tres tipos de contenido, como ya se dijo, no hay una demarcación precisa, sino un continuo como se observa en la figura 9 (adaptada de Pozo, 2000: 52). Reiteramos la importancia de pensar la planificación de la enseñanza de cada uno de ellos, dado que requieren del estudiante distinto tipo de estrategia a desarrollar.




Figura 9: Grado de generalidad de los contenidos.
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Perkins (1995) nos remite a reflexionar sobre los contenidos que deberían estar presentes en las aulas verdaderamente reflexivas, en las aulas donde se enseña para la comprensión. El autor jerarquiza aquellos aspectos que se relacionan con el abordaje didáctico de los contenidos. Es así como señala la necesidad de que los estudiantes realicen actividades que ayuden y promuevan la comprensión (explicar, ejemplificar, justificar, comparar, contextualizar, generalizar), más allá del contenido curricular específico. El mencionado autor integra el equipo de investigadores del Proyecto Cero de la Universidad de Harvard que ha desarrollado una línea de trabajo pedagógico basado en la comprensión. ([image: chpt_fig_001] capítulo 9).




LAS FORMAS DE TRABAJO DIDÁCTICO DE LOS DOCENTES




En la práctica cotidiana docente, e incluso en la bibliografía especializada, se observa el uso de diferentes términos como sinónimos para hacer referencia a la actividad didáctica del docente: estrategias, técnicas, métodos. En este libro hemos optado por definir las formas de trabajo didáctico como aquellas acciones que el docente realiza con el fin de presentar los contenidos a enseñar, orientadas hacia la producción de experiencias de aprendizaje, buscando que los estudiantes alcancen los objetivos didácticos preestablecidos (De Corte, 1979). Estas formas de trabajo, en general, se seleccionan en la fase preparatoria de la acción didáctica (planificación) pero muchas veces la práctica concreta exige cambios de último momento.




Cuando hablamos de formas de trabajo didáctico nos referimos específicamente a las acciones del docente, diferenciándolas claramente de las acciones del estudiante. Para su caracterización hemos adoptado el criterio seguido por De Corte (1979): interacción docente – estudiante.




Sin importar la forma de trabajo didáctico que se desarrolle siempre hay un emisor y siempre hay un receptor. En las formas tradicionales, en general el emisor es el docente (o el libro) y el receptor es el estudiante. Actualmente se constatan nuevas configuraciones de aula donde existen otros emisores o receptores (por ejemplo, la TV y la computadora) además de los nombrados y también se conciben cambios dinámicos en los roles (el estudiante es emisor y el docente es receptor).




La relación entre la pareja emisor – receptor se ve modificada de inmediato en función de cambios en alguna de las variables que participan en el proceso de enseñanza o de aprendizaje.




Por ejemplo si al comienzo del año lectivo deseamos presentar un panorama general de todo el curso utilizaremos la forma magistral. Si, a continuación, queremos que los estudiantes realicen un trabajo más individualizado, estaremos modificando las relaciones entre el conocimiento, el estudiante y el docente, y debemos elegir alguna otra forma de trabajo didáctico apropiada a nuestra intención. Es así como en una misma clase el docente puede utilizar variadas formas de trabajo didáctico según las metas educativas que pretende alcanzar y el proceso de enseñanza que desea impulsar.




Esta interacción está mediada por el contenido a enseñar (el conocimiento). Es así que De Corte (1979) establece tres grandes grupos de trabajo didáctico: formas expositivas, de diálogo y de investigación (o prácticas). En cada una de ellas los roles del docente y del estudiante son diferentes, como se resume en el siguiente cuadro:
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Esta clasificación se establece únicamente a efectos de analizar cada uno de los aspectos, ya que en la práctica docente concreta nunca aparecen en forma “pura”: presentan combinaciones diferentes y se dan entre ellas, variadas transiciones.




Dentro de cada forma ya mencionada se pueden caracterizar algunas modalidades particulares, que han adquirido, debido a su uso, ciertas denominaciones especiales. A continuación listamos las más conocidas y realizamos una breve descripción de cada una:




FORMAS DE TRABAJO DIDÁCTICO




•Formas expositivas







•Exposición




•Demostración







•Formas de diálogo







•Diálogo libre (discusión)




•Diálogo didáctico (socrático)







•Formas de investigación o tareas







•Tareas cerradas




•Tareas abiertas








EXPOSICIÓN




En general esta forma de trabajo es de naturaleza verbal y se suele acompañar con ayudas visuales como esquemas en el pizarrón o más modernamente, el uso de transparencias o de presentaciones en Power Point. Aunque el destinatario es el estudiante, la actividad está desarrollada por el docente; el estudiante, en este tipo de enseñanza, suele tener un carácter más bien pasivo, aunque esto depende de cómo esté organizada la exposición: juegan un rol muy importante, entre otros factores: la voz del docente, su vocabulario y la organización de los contenidos, así como también la duración del evento.




Una exposición típicamente magistral es aquella en la cual se presenta oralmente un cierto contenido conceptual, con o sin apoyo de medios audiovisuales, y sin oportunidad para realizar preguntas. En general se trata de conferencias para clases numerosas, tal como suele darse en la universidad. Cuando se favorece el planteo de preguntas y aclaraciones, ya sea durante la presentación o al final, se trata de una exposición interactiva.




En nuestra enseñanza media, lo más frecuente es observar exposiciones dialogadas (clases expositivas – interrogativas), en las cuales, si bien la mayoría del tiempo está ocupado por la exposición del docente, se desarrollan diálogos basados, ya sea en los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes o en los conocimientos presentados durante la exposición. Estas modalidades suelen desarrollarse bajo la influencia predominante del docente y no se observa interacciones entre estudiantes.




DEMOSTRACIÓN




La demostración es una exposición que está referida al “cómo hacer”. Por ejemplo una demostración experimental o la ejecución de una manipulación.




La evolución de la tecnología educativa ha otorgado enormes posibilidades a esta forma de trabajo didáctico, ya que hoy en día es posible mostrar actividades prácticas imposibles de montar en un aula común. Por ejemplo, los estudiantes de medicina o de veterinaria pueden ver operaciones quirúrgicas de alto nivel, explicadas presencialmente por un docente, a través de un vídeo o una película realizadas incluso en tiempo real. La demostración, bien usada, permite reducir la brecha entre la teoría y la práctica, uno de los problemas más importantes que tiene la enseñanza, sobretodo en contextos de masividad y/o de bajos recursos.


DIÁLOGO LIBRE


Es una discusión libre en torno a algún planteo inicial del docente o de algún estudiante que trae a clase una duda, o un interés especial. Este tipo de diálogo se presenta muy frecuentemente en las clases y suelen ser des – estructurantes de la planificación del docente, si éste no logra encaminar el diálogo hacia los objetivos de la clase. Sin embargo, son muy ricos en opiniones, creencias y expectativas de los estudiantes, y son ideales para recoger concepciones si el docente está atento y saca provecho de la espontaneidad de la situación.




DIÁLOGO DIDÁCTICO




En el diálogo didáctico, la participación puede ser completamente libre, pero el docente (o animador) plantea a los estudiantes conversar sobre un tema específico de interés para los objetivos curriculares. En este tipo de diálogo, a menudo denominado socrático, existe una organización y el docente guía la marcha del proceso para alcanzar determinado objetivo, a través de la interrogación. Como se sabe la “pedagogía socrática”, trasmitida a través de la obra de Platón, se basaba en un juego de preguntas y respuestas entre educador y alumno, cuya meta era la búsqueda del saber. “Esta pedagogía del diálogo es un rasgo característico de toda la obra de Platón…..El pedagogo Platón conduce al lector enzarzado en sus deseos y sus ilusiones, pacientemente, mediante una crítica irónica, hasta la reflexión y la independencia” (Hummel, 1994: 339). Este es el sentido de la interrogación en esta forma de trabajo didáctico.




El maestro socrático, dice Perkins (1995: 63), “plantea un enigma conceptual e incita a investigar el asunto. ¿Qué piensan al respecto? ¿Qué posición se podría tomar? ¿Qué definiciones necesitamos? Se proponen ideas y criterios. El maestro (….) presta ayuda cuando las paradojas molestan demasiado e irrita con contraejemplos y potenciales contradicciones cuando percibe en los estudiantes una satisfacción prematura”.




Las preguntas deben ser planificadas previamente y generalmente se organizan en tres momentos: preguntas de exploración (de partida); preguntas de problemas (durante el desarrollo) y preguntas de definición (al fin de la clase o de una parte de la lección).




Es interesante tener en cuenta qué tipo de actividad intelectual estimulan las preguntas que se formulan. Frecuentemente se constata en las observaciones de aula, tanto en la universidad como en la enseñanza media, que las preguntas que se plantean en su mayoría apelan a la memoria o a la aplicación rutinaria del conocimiento. Para generar un buen diálogo didáctico el docente debe tratar de formular variadas preguntas, tanto reproductivas como productivas; es necesario apelar a la memoria, a la reflexión y a la crítica.




A su vez, desde el punto de vista de la función que cumple la pregunta, las hay para centrar la atención, para comprobar conocimientos adquiridos, para re direccional la discusión y para hacer reflexionar sobre el proceso de conocimiento (preguntas que estimulan la metacognición).




Para llevar adelante un diálogo con estas características es muy importante que el docente animador desarrolle ciertas habilidades en el “arte de interrogar”. Estas habilidades sólo se desarrollan practicándolas.




TAREAS CERRADAS Y ABIERTAS




Las tareas, en general, son actividades que se proponen a los estudiantes con el fin de que investiguen por sí solos, con cierto grado de autonomía, sus posibles soluciones. Son desafíos intelectuales o motrices. Cuando se proponen este tipo de actividades se espera que el estudiante haya adquirido los conocimientos y habilidades necesarias para resolverlas por sí mismo, por lo cual se tornan ideales para tareas domiciliarias. Son interesantes para detectar errores y confusiones y su posterior comentario en clase permite retroalimentar el contenido sobre el cual están enfocadas.




Cuando la tarea admite una única solución, más allá de que su resolución sea compleja, hablamos de tarea cerrada. Si la tarea admite variedad de soluciones e implica tomar decisiones y emitir juicios, se denomina tarea abierta.




FORMAS DE AGRUPAMIENTO DE DOCENTES Y ESTUDIANTES




Esta dimensión refiere a las formas de organización que se da la institución educativa para impartir la enseñanza. Abarca tanto a la organización de los estudiantes como a la de los profesores.




En toda institución educativa, tanto de nivel inicial y primario como de nivel medio y superior hay dos estructuras organizativas de base: la estructura vertical y la estructura horizontal, las cuales pueden ser tomadas como referencia para caracterizar las formas de agrupamiento de estudiantes y de docentes.




En cuanto a la organización vertical se pueden distinguir instituciones que organizan sus estudiantes en grados de acuerdo a la edad y a los contenidos a enseñar, e instituciones educativas que sostienen estructuras más flexibles donde los estudiantes son organizados según sus ritmos, adquisiciones personales y aptitudes.




La primera de las formas organizativas mencionadas es la forma en que tradicionalmente se han organizado las instituciones educativas, sobre todo las escuelas primarias y medias, tanto en el ámbito público como en el privado. La segunda forma organizativa que mencionamos surgió a mitad del SXX, como respuesta a la homogeneidad que ofrecían las escuelas tradicionales, a través del movimiento de la “escuela nueva”. En nuestro medio existen algunas iniciativas privadas que ofrecen este tipo de organización escolar.




Se podría decir que las instituciones de educación superior desarrollan estructuras verticales mixtas, ya que en los primeros años las clases suelen ser homogéneas, pero posteriormente según se avanza en la carrera se genera otro tipo de agrupamiento, en función de intereses y necesidades estudiantiles y de las metas propias de la carrera en cuestión.
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