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Prélogo

Este fibro se comenzd a escribir en nuestras mentes hace muchos afios.
Iniciamos la actividad de ensefianza en escenarios de educacién no formal.
Grupos de nifios y jovenes para los que disefidbamos nuestros propios planes,
para los que inventdbamos actividades que abarcaban desde peliculas con
debate gue trataban temas de interés social hasta campamentos en los que
importaba desarrollar la actitud cooperativa y observar, explorar y cuidar et entor-
no natural. Valordbamos mucho los vinculos afectivos, las relaciones interperso-
nales en el grupo y con otros grupos. El maestro tenfa claro que la tarea que se
desarrollaba en cada encuentro era lo que provocaba el interés, el compromiso
y, por lo tanto, la permanencia de los participantes. El proponia, facilitaba un
entorno para que el pensamiento y las emociones fluyeran, y fueran comparti-
das ideas, pinturas en murales, canciones, poesias y relatos, fotografias, depor-
tes, paseos.

Cuando emprendimos la actividad en el sistema educativo, entendimos que
ese saber que hablamos construido debia ser, de algdn modo, trasladado a
nuestras nuevas practicas. (Como atravesar ef muro convencional de un aula
que es la misma para ensefiar conocimientos tan diferentes, como quimica, lite-
ratura o geografia? {Como imaginar otros modos de ensefiar que involucren a
los estudiantes en la tarea y que no los conviertan en consumidores de sabe-
res y en maratonistas en promocion? (Cémo decidir qué ensefiar y resolver la
tensién profundidad-extension para que el curticulum no conduzca a un zap-
ping de temas inconexos? {Codmo aprovechar los recursos y estimulos del
mundo que ros rodea, penséndolos como oportunidades para ensefiar y no,
como elementos con los que la escuela debe competir?

Las estrategias de ensefianza son modos de pensar la clase; son opciones
vy posibilidades para que algo sea ensefiado; son decisiones creativas para com-



partir con nuestros alumnos y para favorecer su proceso de aprender; son una
variedad de herramientas artesanales con las que contamos para entusiasmar-
nos y entusiasmar en una tarea que, para que resulte, debe comprometernos
con su hacer. Imaginemos una modista que cose un vestido para una fiesta:
{conversa con su clienta acerca de qué le gustarfa y para qué ocasion va a utili-
zar esa prenda? (Se usard el mismo vestido en [os salones del Palacio de
Versalles, en una fiesta del rey Luis XV en 1765, que en la celebracidn de la peli-
cula La Boda, de la directora india Mira Nair, del afio 20017 Para hacer la pren-
da, la modista, {s6lo contard con el género v el hilo? {Utilizard solamente el hilo
negro, aunque en esta oportunidad, la tela sea blanca? Si la clienta dice que el
vestido le queda ajustado, ise le responde que es su problema, por estar exce-
dida de peso? Si a la modista le faltan botones y no fos consigue, (evaluard que,
tal vez, pueda resolverse su trabajo efectivamente con cinta del mismo color?
Esta analogia permite pensar que la ensefianza, como la confeccién, es una acti-
vidad entre dos, entre los que hay que acordar acerca del gusto y ef sentido que
tiene y hacia dénde se quiere llegar. L.a ensefianza, como la moda, se torma muy
limitada si los recursos creativos son minimos, si el docente considera que hay
un dnico modo de ensefiar al que los alumnos deben adecuarse; si cree que
cuando un alumno no aprende es exclusivamente por sus imposibilidades para
hacerlo; si ef docente no tiene en cuenta el contexto especifico de su dase, del
grupo, la actualizacion de los contenidos y la comunidad en fa que estd situado.

En este libro, hemos desarrollado algunas propuestas de abordaje de la dlase
a través de diversas estrategias de ensefianza y, con ello, esperamos colaborar
en ampliar o en disponer de otros modos el uso que cada docente hace de su
caja de herramientas. £n la obra de Bertolt Brecht, Gafileo Galilei', el autor men-
ciona las palabras que marcan la ruptura con el mundo medieval v el comien-
zo de la modernidad:

Desde hace dos mil afios, Andrea, la Humanidad cree que el Sol y todos
los astros del Cielo giran alrededor de la Tierra. Pontifices y cardenales,
principes y eruditos, militares y comerciantes, alfareros y artesanos, todos
creen estar parados inmoviles sujetos a una esfera de cristal. (..) Al hom-
bre, ya no le alcanza con lo que dicen los vigjos textos, y donde la fe reind
mil afios, hoy reina la duda. "Si, los libros dicen eso, pero ahora yo quie-
ro mirar con mis propios ojos’, piensa. Hasta las verdades més respetadas
son puestas en tela de iuicio.

! Brecht, B Galileo Galifer. Buenos Aires: TMGSM, 1984,
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Esperamos que esta obra ayude a dirigir una mirada critica sobre las practi-
cas cotidianas, a pensar la realidad del aula desde diferentes perspectivas con
el fin de mejoraria. Confiamos en agregar nuevos cristales y colores para imagi-
nar otros modos de hacer, pero siempre, desde los propics ojos del docente.
Ofrecemos géneros, hilos, agujas, tijeras; pero la eleccion de los elementos y la
confeccidn final de la vestimenta corre por cuenta de cada docente.
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Introduccién

En nuestros afios de docentes, formadoras de docentes e investigadoras
sobre ternas relativos a la practica de fa ensefianza, hemos recorrido muchas
escuelas y hemnos conversado con maestros y profesores. Escuchamos con fre-
cuencia sus preocupaciones por el como ensefiar, por la creatividad o la moti-
vacidn en sus clases, por la apatia de los alumnos, por los logros en los
aprendizajes que no los satisfacen, etcétera.

Considerando estas preocupaciones, podemos decir que los docentes se
encuentran frente a la necesidad de hallar soluciones précticas que les permi-
tan responder a la pregunta Y en el aula, {qué hacernos?". En las salas de maes-
tros, se suelen ofrecer algunas respuestas y comentarios en relacion con este
interrogante:

~Se me ocurrio una actividad que a mis alumnos les puede gustar, se trata
de... después te aicanzo el video.

—El profesor de 3.° B me pas6 una actividad que le salié barbara: la voy a
probar esta tarde. ..

—Hoy quiero hacer algo diferente, les voy a plantear un juego.
—iTe acordds de cudnto tiempo estuve preparando los materiales? No
entiendo por qué no les intereso esta actividad a mis glumnos, si otros afics se

engancharon bien.

—Este terna me aburre y no me gusta ensefiarlo. {Tenés alguna actividad
interesante para hacer en la clase?
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Y de este modo comienza un jntrincado #réfico de actividades por el cual los
docentes buscan nuevos modos de ensefiar, con intenciones mas o menos
explicitas de renovarse, de enriquecer su trabajo, de gustar a los alumnos o de
convertirse en docentes entretenidos que tratan de captar su atencion.

Pero este trdfico responde a inquietudes no siempre explicitas, como:

~{Qué puedo hacer, si de todos modos esas actividades atractivas no se
me ocurren y continuardn siendo un problema para m??

—(Para qué voy a complicarme tanto pensando en estrategias v siguiendo
los pasos del planeamiento, si a.mi se me ocurren buenas actividades y, con
eso, alcanza?

--{Qué sentido tiene !a propuesta de ensefianza que se plantea en la nueva
edicién del Manual?

—Me parece muy motivador para el alumno proponer diferentes actividades
en el aula, pero ocupan mucho tiempo de clase y entonces, icdmo hacer para
dar todo el contenido del programa?

~{Cémo lograr una practica-que permita a los alumnos aprender y que, al
mismo tiermpo, ellos se sientan a gusto, y que a mf también me satisfagan el
proceso v los resultados?

Los comentarios y las inquietudes antes mencionados dan cuenta de las pre-
ocupaciones docentes respecto de la ensefianza, que es compleja, que implica
atender a una serie de factores disciplinares, psicoldgicos, institucionales, socia-
les, etc., que configuran la situacion particular que cada dia debe enfrentar el
docente cuando se hace cargo de una clase.

Por otra parte, el conocimiento practico que los docentes ponen en juego en

las aulas es’el resultado de diferentes saberes y supuestos que subyacen a la
accién y que no siermpre son explicitos o conscientes.

Teniendo en cuenta la complejidad de |a practica de la ensefianza, diferentes
enfoques tedricos han intentado orientarla. Algunos més cerca de las recetas, esti-
mulan imitaciones y replicas de un accionar que estd iejos de ser entendido y
apropiado en su sentido profundo por los docentes que lo ponen en juego.
Quienes prefieren este tipo de enfoque tienen la ilusion de que, a través de pau-
tas especificas de accion y de su implernentacion precisa, lograrédn una mavyor efi-
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cacia y eficiencia en el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje. No obstan-
te, existen ofros enfoques que reconocen el componente reflexivo de toda prac-
tica profesional. Quienes adhieren a esta alternativa entienden que, si bien
muchas veces es necesario trabajar con propuestas predisefiadas que atienden
a la falta de tiempo o de recursos, cada docente es el respensable de atribuirles
sentido adecudndolas al contexto en el que desarrolian su farea.

Las autoras de este libro adhesimos a los enfogues tedricos que promueven
la creacidn de espacios presenciales o virtuales, de intercambio entre pares y
con expertos. Pensamos que es necesaria fa reflexion permanente y comparti-
da sobre las propias acciones de ensefianza v las de los colegas, promoviendo
y posibilitando las buenas practicas. Creernos que las buenas préicticas son ins-
piradoras de un hacer reflexivo, flexible, abierto al cambio y a la experimentacién
ya que, como reconocen muchos investigadores', la buena ensefianza se nutre
del conocimiento préctico y personal de los maestros y de su rol activo en el
quehacer cotidiano del curriculo.

En este espiritu, nos proponemos ofrecer en los capftulos del libro una serie
de propuestas, refiexiones, ejemplos y conocimientos tedricos que permitan a
cada lector enriquecer su practica de la ensefianza a partir de la integracion critica
de estos aportes en su hacer. De este modo, esperamos estimular a los docen-
tes a enfrentar la pregunta "Y en el aula, iqué hacemos?’, construyendo una res-
puesta personal y a la vez epistemologica, didéctica y éticamente fundamentada.

Estructura de los capitulos

En los capfiulos 2 a 7, desarrollaremos algunas propuestas de estrategias
para disefar la ensefianza y sus fundamentos, y para implementarlas.

Independientemente de la estrategia definida, entendemos la clase como la
unidad minima de operacién didactica. Con esto gueremos decir que una clase
es una unidad minima de sentido que tiene una estructura de inicie, desarrollo
y cierre. Estos momentos son hitos a la hora de pensar en las actividades de
ensefianza porque estructuran la secuencia de abordaje de los contenidos, la
preparacion para el aprendizaje, las demandas cognitivas que les hacemos a
nuestros elumnos, los nexos que les ayudamos a establecer con otras clases,
gic. Por esta razdn, cada capitulo tomard la metdfora de la clase y sus tres
momentos clave, organizéndose en:

' Michael Connetly y Jean Clandinin; Freema Elbaz; Lee Shulman y Judith Shulman,
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Momento 1. Apertura: En el que presentaremos un caso, un ejempilo, un
recurso, cuyo objetivo serd activar en el lector conocimientos previos, recuerdo
de vivencias profesionales, preguntas, inquietudes, reacciones, a partir de las
cuales la lectura del texto tome significados y sentidos personales.

Momento 2. Desarrollo: En el que abordaremos tedricamente los conteni-

dos del capitulo.

Momento 3. Cierre: En el gue enunciaremos algunas conclusiones, invitare-
mos al lector a volver a sus preguntas, hipétesis, etc,, def Momento 1; y por dlti-
mo, indicaremos una bibliografia para quienes deseen profundizar algunos
conceptos clave del capitulo.

Contenido de los capitulos

Los criterios que guiaron ta seleccién de estrategias para incluir fueron, por un
lado, considerar aquellas que se usan desde hace mucho, pero no siempre de
manera que promuevan aprendizajes en los alumnos; y por otro, abordar estra-
tegias mds innovadoras que estimulan una active participacién de los alumnos.

Capitulo 1: "{Como ensefiamos? Las estrategias entre la teorfa y la préctica”
Plantearemos una serie de fundamentos y de conceptos a modo de marco
tedrico referencial para comprender las propuestas de los capitulos siguientes.

Capftulo 2: “Las buenas preguntas”
Reflexionaremos sobre el usc de la interrogacién en diferentes situaciones.

Capftulo 3: "Clases expositivas: transmitir informacion y construir conoci-
miento significativo”

Propondremos un abordaje de la clase expositiva que permita a los alumnos .

comprender la informacién que reciben y apropiarse mejor de ella.

Capitulo 4: “El uso critico de las imdgenes”

Nos preguntaremos cdmo utilizamos fas imdgenes en las clases, qué cono-
cimientos y habilidades trabajamos en las aulas para que los alumnos se con-
vierian en receptores inteligentes de los mensajes visuales,
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Capituic 5. "Explorar y descubrir”

Nos cuestionaremos como lograr que los alumnos se sumerjan tanto en la
indagacion de los contenidos nuevos como en los modos y en las estrategias
que utifizan para aprender esos contenidos. Entendemos que hay un recorrido
de exploracién que los docentes deberfan hacer previamente para guiar a sus
alumnos.

Capitulo 6: “Los proyectos de trabajo”

Analizaremos las posibilidades que los proyectos brindan para lograr una
vision global de los contenidos o una aproximacion multidisciplinaria a determi-
nados temas y problemdticas. Luego nos centraremos en los factores que debe-
rian considerarse para la implemnentacion de esos proyectos.

Capitulo 7: "Ensefiar en aulas heterogéneas”

Centraremos la atencién en la diversidad de alumnos que integran las aulas
v en la forma de disefiar e implementar, simultdneamente, diferentes estrategias
de ensefianza que atiendan a las diferencias y a las necesidades de cada uno.

Capitulo 8: "El docente y fas estrategias de ensefianza en el aula”
A modo de conclusidn, recuperamos las ideas planteadas en el capitulo 1y
ef recorrido por las diferentes estrategias.

Para cerrar esta introduccion y elaborando un puente con lo que atendere-
mos en el primer capitulo, nos parece importante destacar que fas buenas prac-
ticas de ensefanza se proponen formar estudiantes estratégicos. Siguiendo a
Carles Monereo (1997: 34), podemos definir tres objetivos para lograr el desa-
rroilo de estudiantes estratégicos:

Mejorar el conodmiento dedlarativo v procedimental, aumentar la conciencia
del alumne sobre las operaciones v decisiones mentales que realiza cuando
aprende un contenido o resuelve una tarea, y conseguir una derta transfe-
rendia de las estrategias empleadas a nuevas situaciones de aprendizaje
mediante el reconocimiento de condiciones similares en esa nueva situacion.

Si las estrategias de ensefianza que disefiamos e implementamos en nues-
fras aulas tienen en cuenta estos objetivos transversales, estaremos contribuyen-
do a formar sujetos con conocimientos significativos, auténomos y capaces de
aprender a aprender.




CAPITULO 1
{COémo enseflamos?
L as estrategias entre la teoria y la practica

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

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

—iPera qué tonta, es facill Solo tengo que buscar un buen texto. Después,
se io leo en voz alta, con emocion, con sonaridad...

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

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

Ala casa de las palabras, son¢ Helena Villagra, acudian los poetas. Las palabras,
guardadas en viejos frascos de cristal, esperaban a los poetas y se les ofrecian,
lncas de ganas de ser elegidas: ellas rogaban a los poetas que las miraran, que
las olieran, que las tocaran, que las larieran.

Los poetas abdan frascos, probaban palabras con el dedo y entonces se relamian o
frunclan la nariz. Los poetas andaban en busca de palabras que no conodlan y tam-
bign buscaban palabras que conocian y hablan perdido’.

* Fragmento de “La casa de las palabras’, en Ef fibro de los abrazos, Montevideo, Ediciones del Chanchito, 1989.
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Adernds, ese texto me remontaba a mi adolescencla, al momento rnara-
villoso del encuentro con las palabras y su encanto. No podia fallar.

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

Segui hablando, intentando compartir con elios mi universo de sentldos
Algunos sonrefan, otros agachaban la cabeza, otros miraban dxstra|damen~
te su reloj. Después de un rato, uno que otro, solo para quebrar el sifen-
cio, comenzé a respender con algdn monoesilabo o con esas respuestas
que usan los estudiantes cuando quieren quedar bien con el docente.

{Qué pensé y qué sintié af leer este relato de una colega7 .:Aiguna vez,
experimentd algo parecido?

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

MOMENTO 2. DESARROLLO
Entre la planificacion y la accién

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

{Por qué, a pesar de tener un plan elaborado, & veces, no resulta como lo
habfamos anticipado? Y cuando si resulta, {de qué depende que nuestra progra-
macién didactica funicione?

Probablemente, la respuesta mas inmediata sea que la clase funciona cuan-
do todos los componentes de la programacion? son coherentes entre si; vélidos
para el contenido que se ha de ensefiar, relevantes para el docente y significa-
tivos para el grupo de alumnos destinatario. Pero adn asi sabemos que, en oca-

* Cuendo hablamos de componentes de fa programacion diddctica, nos referimos & los objetives 0 a las expec-
tativas de logro, al tipo de contenido que se ha de ensefiar, a su grado de profundidad y secuencia de presenta-
cién; a los momentos de la ensefianza de dicho contenido (en el inicio de una unidad, en el desarolio, en el
cierr), 4l uso de los recursos; a la organizacidn y distribucion del tiempo;  las actividades que los alumnos habrén
de realizar y 2 la evaluacion.
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siones, docentes con experiencia tienen la sensacion de fracaso en alguna de
sus clases, al mismo tiempo que aigln docente principiante logra una clase
satisfactoria sin poder explicarse por qué. O una docente experimenta una clase
excelente y, cuando la repite el afio siguiente, en un grupo con caracteristicas
similares, los resultados no son los que esperaba.

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

a. Las estrategias de ensefianza.

b. Las actividades, los intereses v las rutinas.

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

d. Las buenas practicas de ensefianza.

a. Las estrategias de ensefianza

El concepto de estrategia de ensefianza aparece en la bibliografia referida a
didéctica con mucha frecuencia. Sin embargo, no siempre se explicita su defini-
cidn. Por esta razén, suele prestarse a interpretaciones ambiguas. En algunos
marcos tedricos y momentos histdricos, por ejemplo, se ha asociado el concep-
1o de estrategias de ensefianza al de técnicas, entendidas como una serie de
pasos por aplicar, una metodologia mecanica, casi un algoritmo. En otros textos,
se habla indistintamente de estrategia de aprendizaje y de ensefianza. En oca-
siones, se asocia la estrategia a la actividad de tos alumnos y a las tecnologlas
que el docente incorpora en sus clases.

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

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

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

= os contenidos que transmite a fos alumnos;

» el trabajo intelectual gue estos realizan; .

+ los hdbitos de trabajo, ios valores que se ponen en juego en la situacion
de clase; IR

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

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

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

= La dimension de la accion involucra la puesta en marcha de las decisio-
nes tomadas.

Estas dos dimensiones se expresan, a su vez, en fres momentos:
1. El momento de la planificacién en el que se anticipa ia accion.
2. El momento de la accion propiamente dicha o momento interactivo.
3. El momento de evaluar la implementacion del curso de accion elegido,
en el que se reflexiona sobre los efectos y resultados obtenidos, se retro-
alimenta la alternativa probada, y se piensan y sugieren otros modos
posibles de ensefiar.

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

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

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

°  es un procesoe que ocurre en el tiempo, pero esto no significa que sea

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

s esun procese en el que el sujeto que aprende necesita volver sobre Ios
mismos ternas, conceptos, ideas y valores una y otra vez; y en cada giro
de la espiral, se modifican la comprensidn, la profundidad, el sentido de
io aprendido; '

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

Para acompafiar el proceso de aprendizaje, es necesario, desde la ensefian-
za, crear un ciclo constante de reflexidén-accidn-revision o de modificaciéon acer-
ca del uso de las estrategias de ensefianza. En este sentido, el docente aprende
sobre fa ensefianza cuando planifica, toma decisiones, cuando pone en précti-
ca su disefio y reflexiona sobre sus précticas para reconstruir asi sus proximas
intervenciones.

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

Podemos agregar ahora que fas estrategias de ensefianza que el docente
proponga favoreceran algdn tipo particular de cormunicacién e intercambio tanto
intrapersonal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alurano v el
grupo.

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

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

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

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

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

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

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

* los estilos de aprendizaje, los ritmos, los intereses, los ti tpos de mtehgen-

cia, entre otros;

» el tipo de demanda cognitiva que se pretende del a%umno

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

proponer cambios y caminos alternativos.

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

Necesitamos ademas preguntarnos por el sentido que los alumnos atribuyen
a las actividades propuestas. Para que ellos le ctorguen sentido a una tarea, es
necesario que compartamos con los alumnos nuestras intenciones, NUestros
propdsitos y criterios acerca de lo que les sugerimos hacer. Hacer publicos y
explicitos los objetivos y consensuarlos con el grupo de estudiantes posibilitara
establecer un contrato diddctico® en el que ambos, docentes y alumnos, se res-
ponsabilicen por la ensefianza y ef aprendizaje. Pero ademds, para lograr una
autonomia y un mayor compromiso, los alumnos tienen que comprender el
porqué v el para qué de ese contenido, y evaluar sus propios logros y dificulta-
des para el desarrollo de las diversas actividades.

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

Cuando prepara su ensefianza, el maestro canstruye un escenario, inau-
gura una sucesién de actividades con las que ocupa el tiempo escolar. En
el interior de cada uno, prevé momentos distintos. Sabe, por ejemplo, que
planteard un problema abierto al preguntarles a los alumnos cémo se
padria construir una representacion gréfica de las temperaturas diarias.
Piensa introducir el terna, animar una breve discusian sobre la naturaleza
de la tarea, después, invitar a los alumnos a preponer una solucidn traba-
jandc en pequefios grupos... Pero nada asegura que esto pasard segun
este escenario,

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

' Ver gjemplo en el capitulo 7.
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cia de que toda planificacion debe adecuarse a los intereses de los alumnos.
Pero analicemos con mayor detenimiento el concepto de interés,

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

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

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

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

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

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

En el recorrido de nuestra reflexion, mencionamos fa preocupacién por la
motivacion, la disposicion positiva hacia el aprendizaje y el problema del aburri-
miento. El aburrimiente suele asociarse también a la nocion de ruting, nocién
que nos parece importante mirar desde su doble perspectiva.

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

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

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

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

Carles Monereo identifica vy explica algunas caracteristicas de este nuevo
grupo:

+  manegjan una variedad de recursos para obtener informacion: péginas

webs, discos rigidos, teléfonos celulares, comunidades virtuales, etcétera;

» utilizan v decodifican diferentes tipos de lenguaje que, ademds, no se

' presentan secuencialmente, sino en forma simultdnea, como animacic-

nes, fotografias, gréficos, textos, hipertextos;

= crean nuevas producciones a partir de partes de otros productos (copiar-

pegar);
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+ respecto del conocimiento, son relativistas por excelencia; por un lado,

porque la web se actualiza permanentemente, v por el otro, porque toda -

informacion es considerada valida.

5i bien la diversidad de artefactos y el manejo divergente de uria: multiplici-
dad de datos constituyen aspectos propicios para el aprendizaje; es necesario
prestar atencidn a situaciones que pueden resultar perjudiciales. £n ese sentido,
la escuela resulta una gran ayuda para optimizar el uso de estos instrumentos y
neutralizar sus debilidades. .

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

> las nuevas ideas se deben relacionar con algun aspecto emstente y espe-

cificarnente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno;

> el estudiante se debe comprometer con su aprendizaje, es decir, débe

estar dispuesto a relacionar significativamente, v no ritualmente, el mate—
rial que aprende.

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

Primero, debemos explorar si fos conodmientos previos necesarios no estén
presentes (aunque sea en forma incompleta ¢ errénea), o si no los detectamos.
Para detectar conocimientos previas —gue muchas veces, estdn en estado de
teorias implicitas, conocimiento tacito y por lo tanto, en estado inconsciente para
su portadgr~—, €5 necesario generar actividades que permitan su exp!icitadén y
descubrimiento, es necesario sacarios a la luz.

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

* "Los organizadores avanzados son las afirmaciones verbales que se presentan al comienzo de una clase y siven
para estructurar el nuevo materigl, uniéndolo simultdneamente a fos esquernas previos de los estudiantes. En este
sentido, los organizadores avanzados son como hojas cognitivas de ruta; permiten que los aiumnos vean con cla-
ridad de donde vienen y addnde van” (Eggen y Kauchak, 1999).
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mentales que propone David Perkins®, como el uso de metéforas, analoglas y
ficciones que pueden senvir de base para la construccidén de conocimiento en
un campo disciplinar o de saberes, hasta ese momento, extrafios y lejanos para
los alumnos.

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

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

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

d. Las buenas practicas de ensefianza

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

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

5 Cuando se refiers & imdgenes mentales, Perkins (1995) alude a construcciones sintéticas que quien fas recibe
se las reprasenta como una fotografia o una pelicula, 2unque el que las emite las esté narando. En Lo escuela
inteligente, ¢ autor presenta & siguierte ejemplo: "Supongamos que un dia, sentado tranquilamente en el sofa
de la sala, usted se encuentra en un estado de snimo oriental, Apelando a todo su poder de concentracion, levi-
ta por e aire, se acerca al techo v lo atraviesa. La pregunta es: (en dénde apareceria?”
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socioeconémico determinado. Es aquella en la que un docente, apelando a
ideas 0 a recursos nuevos o existentes, encuentra un sentido, un para qué de
ese hacer, lo lleva a la practica, recupera de modo reflexivo fo que ocumié v
puede pensar en mejorar futuras acciones.

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

Estamos llegando af final de este capfiulo, cuyo propdsito es compartir un
marco conceptual gue permita entender los fundamentos basicos de !as pro~
puestas que encontrasd en los siguientes.

Ya podemos afirmar que las buenas pracﬂcas de ensefianza son aquellas que
en su dindmica de accién y reflexion, disefian, implementan y evaltian estrategsas
de tratamiento didactico diverso de los contenidos que se han de ensefiar.

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

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

> Acordar con los alumnos las metas de aprendizaje. Estas deben ser pre-

cisas y explicitas de tal modo de intentar establecer entre profesores y
estudiantes un compromiso de tarea en comdn. El alumno tendria que
implicarse y asumir una responsabilidad creciente por su aprendizaje.

> Crear situaciones que requieran del uso del conocimiento de los concep-

tos, de los fendmenos, principios, de las reglas y los procedimientos de
las disciplinas en diferentes contextos.

¢ Plantear la produccion de tareas genuinas y de problemas reales propios

de las disciplinas con el fin de promover fa interaccidn con el mundo real.
> Orientar hacia el uso de materiales y fuentes variadas tanto para obtener
informacién como para producir distintos tipos de comunicaciones.

> Desafiar a los alumnos con tareas que vayan mds allé de sus habilidades

y sus conocimierttos, lo cual implica proponerles actividades que puedan
resolver con lo que ya tienen y saben, pero también, actividades para las
cuales necesiten buscar nueva informacion, nuevas maneras de solucio-
narlas. '

«  Estimular fa produccion de soluciones alternativas.

> Promover el desequilibrio cognitivo v la sana cautela respecte de la con-

sideracion de las verdades establecidas.
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> Elaborar dispositivos de diferenciacién: segtn el contenido, segin los
aprendices, seglin el contexto.

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

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

Estos principios son ordentaciones generales acerca de cdmo ensefiar un
cortenido. No obstante, es necesario utilizarlos integrades a un conodi-
miento profundo y a una reflexion sobre los contenidos disciplinares que
se van a ensefiar. Las estrategias no se disenan en ef vacio.

Las caracteristicas de cada discipfina y la concepcién que cada docente tiene
sobre gqué es el conocimiento vy come se accede a él incidirdn en el tipo de
estrategia que disefie vy lleve a la accion en sus practicas de ensefianza.

Por ejemplo: si un docente adhiere a una concepcidn féctica de la historia y
entiende que hay una Unica manera de explicar los hechos histéricos, no seria
coherente que eligiera estrategias alineadas a una orientacion de aprendizaje
por descubrimiente. Pero si un docente concibe la historia como una reconstruc-
cidn en la que el historiador, a partir de fuentes primarias y secundarias, puede
producir relatos e interpretaciones segn su propic posicicnamiente, utilizar solo
clases expositivas en las que muestre una sola versién de un acontecimiento irfa
en contra de la concepcidn de conocimiento histérico que intenta transmitir.

Hecha la aclaracion sobre la importancia def contenide disciptinar a la hora
de definir una estrategia de ensefanza, recordemos que cada docente, en cada
situacion y en relacién con cada contenido curricular, tendré que tomar sus pro-
pias decisiones, hacer sus hipdtesis de trabajo, elaborar una secuencia de acti-
vidades, observar, sacar conclusiones y volver a empezar. Perg no los dejamos
solos en este camino. En fos proximos capitutos, abordamos slgunas estrategias
y algunos recursos especificos para la accién.




CAPITULO 2

Las buenas preguntas

MOMENTO 1. APERTURA
{Qué pregunto? {Como pregunto? {Pregunto?

Antes de iniciar la lectura del desarrollo de este capitulo, le proponermos
comenzar a pensar en el uso que hacemos de las preguntas en el aula, a partir
de las siguientes actividades de reflexion. Si desea, registre sus reflexiones para
velver luego sobre ellas.

= (Se detuvo alguna vez a observar, en forma sistemdtica, cudntas pre-
guntas formula durante la exposicién de un tema?

+ {Observd alguna vez, gué tipo de preguntas plantea con mavyor fre-
cuencia?

» {Qué porcentaje de preguntas abiertas y qué porcentaje de preguntas
cerradas piensa usted que formula durante una hora de dase? (En
que se basa para contestar esta pregunta?

Las siguientes preguntas estan tomadas de observaciones de clases y
de propuestas de actividades escrites por diferentes docentes. Le sugeri-
mos que, mientras las lee, observe:

+  {Qué se propone cada pregunta? {Cual es su sentido?

« {Qué opina de la forma en que cada una estd enunciada?

«  {Cudl/cudles se parece/n més a las que usted formula con mayor fre-
cuencia?

o "Qué es una proteina?”.
= “{Comprendieron?, Lestd claro?”
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e "iCoémo podrias categorizar los mensajes publicitarios gue aparecen
en Internet, seglin el tipo de interactividad gue proponen al usuario?”.

+  “{Qué problemas tendria la maestra si ustedes no tuviesen nombre
propio? Pensando en tu respuesta a la pregunta anterior, {podés decir
cudndo se usan los sustantivos propios y qué problemas resuelven?”.

o “lQué caracteristicas tiene un juicio oral, y qué efectos puede tener
este modo de juzgar en el veredicio final del juez?”.

= “{Qué semejanzas y diferencias se pueden establecer entre os anti-
guos sistemas de escritura china y fenicia?”.

«  “{Cudles son las causas del crecimiento demogréfico en la ciudad X,
en los Ultimos diez afos?”.

«  "Teniendo en cuenta las experiencias cotidianas, {qué puede decirse,
a titulo de primeras conjeturas, acerca del movimiento de calda de los
cuerpos?”.

+  “tQué podrias hacer para ayudar a difundir medidas que impidan la
propagacion del dengue?”.

= "tComo llegaste a ese resultado?”.

MOMENTO 2. DESARRCLLO
Las preguntas: sus porqués y sus para qué

Formuiar preguntas es una practica habitual para los docentes pero, tal como
propusimos en las paginas anteriores, {alguna vez, se detuvo a reflexionar sobre
las preguntas gue usted formula en el devenir de la clase?

iPor qué y para qué preguntamos ios docentes?

En esta seccidn, sugerimos profundizar sobre tres cuestiones ligadas al uso
de las preguntas:

a. {Qué hace el docente cuando pregunta? (Cudles son sus propositos y
cudles, los resultados que obtiene? iDe qué factores depende la relacién
ente los propdsitos y los resuitados de las preguntas?

b. (Qué hace el docente después de preguntar? &Y cuando preguntan los
alumnos?

c. {Qué hace el docente cuando los alumnos no preguntan ¢ cuando res-
ponden apelando a sus ideas anteriores, a sus vigjas costumbres, a res-
puestas ya aprendidas sin revisarlas, es decir, acudiendo a su
conocimiento fitual? {Como puede estimular la capacidad de formular
preguntas?
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Ademds le mostraremos algunos ejemplos de actividades para ensefar a
responder, a preguntar y a refiexionar sobre la propia capacidad de preguntar.

a) {Qué hace el docente cuando pregunta? {Cuales son sus propdsitos
y cudles, los resultados que obtiene? éDe qué factores depende
la relacién ente los propdsitos y los resultados de las preguntas?

Cuando preguntamos, los docentes lo hacemos con diferentes intenciones:
despertar el interés de los alumnos, verificar si comprendieron, promover la
reflexion, estimular el establecimiento de relaciones entre distintos conocimien-
tos. Pero itenemos clara conciencia de qué nos proponemos cuando estamos
preguntando? Y {enunciamos nuestras preguntas de modo tal que los alumnos
logren aquello que nos proponemos?

Pensemos por un momento en la férmula clasica: "iAlguien tiene alguna pre-
gunta?” o “Entendieron?”. La intencion de esta enunciacién —abrir el intercambio
o verificar la comprension— generalmente produce fo contrario: dierra el didloga.
Con frecuencia ningén alumno interviene; v fa ausendia de respuesta, a veces, es
interpretada como una falta de interés o de esfuerzo. Nos parece necesario refle-
xionar sobre el sentido de este tipo de preguntas. Si pretenden establecer un dia-
loge (entendido, segin lo propone Nicholas Burbules (1999), como una
actividad dirigida al descubrimiento y a una comprension nueva, que mejora el
conocimiento, la inteligencia o la sensibilidad de los que forman parte de ese dia-
logo), las preguntas deben ser capaces de crear un espacio de reciprocidad. Esa
reciprocidad es la condicidn necesaria para favorecer, como plantea Perkins
{1999), el desarrallo de procesos reflexivos que generen construccion de cono-
cimiento en el marco de una ensefianza para la comprension.

Volviendo al ejemplo de las férmutas, ison genuinas estas preguntas? En
general, cuando hacemos preguntas gue admitan como respuestas "si” o "'no”,
no obtenemos de nuestro interlocutor informacién suficiente para saber qué ha
comprendido, qué estd pensando o sintiendo. En lugar de estimular el didlogo,
este tipo de preguntas cierran la posibilidad de argurmentar ideas v de intercam-
biarlas.

Tanto la forma de enunciar una pregunta como los propésitos de esta tienen
efectos directos sobre el tipo de respuesta que producen los alumnos. Por este
motivo, es importante que los docentes tomen conciencia de su objetivo y del
modo de enunciacion que utilizan cuando preguntan. Muchas veces, la discre-
pancia entre las intenciones de un docente, el tipo de respuesta que espera de
sus alumnos y el resultade que efectivamente obtiene se debe a la falta de refle-
xién suficiente sobre para qué se pregunta y sobre cémo se pregunta.
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Para aprender a plantear preguntas adecuadas o para poner a prueba las pre-
guntas formuladas, es dtil conocer algunas clasificaciones. Estas pueden servir
como marco de referencia tanto a la hora de elaborar preguntas como en el
momento de evaluarlas, antes, durante y después de formularlas. A continua-
cion, presentamos algunas clasificaciones que nos parecen intefesantes.

De acuerdo con ef nivel de pensamiento que intentan estimular, distintds
autores coinciden en distinguir: :

< Preguntas sencillas.

»  Preguntas de comprension.

+ Preguntas de orden cognitivo superior.

«  Preguntas metacognitivas.

Las preguntas sencillas requieren respuestas breves, casi siempre zjlnicas,
informaciones precisas. Son necesarias en determinados momentos de la ense-
flanza y del aprendizaje, pero no generaran un didlogo, un intercamnbio profun-
do para la construccidn y comprensidn de los contenides. Preguntas sencillas
promueven respuestas simples.

Por gjemplo: “¢Cudntos kildmetros mide el puente que une Rosario con
Victoria?”.

Las preguntas de comprensidn se proponen estimular ef procesamiento de
las informaciones. A través de su formulacion, tratamos de indagar con cierto
grado de profundidad. El alumno necesita pensar, relacionar datos, clasificar,
compatar, etc., para elaborar sus respuestas. -

Por ejemplo: "tQué diferencias y semejanzas hay entre la noticia de un dia-
rio que relata un accidente automovilfstico vy un cuento literario en el que ocu-
rre un accidente similar?”.

Las preguntas de orden cognitivo superior son las que demandan respues-
tas que exigen interpretar, predecir, evaluar criticamente. '

Por ejemplo: A partir del anélisis de las caracterfsticas geogréficas de la
region X'y de los cambios climdticos que se produjeron en los Gltimos cinco
afios, {qué hipdtesis propondrian acerca de las caracteristicas del proximo invier-
no en dicha regién? (En qué se basan para formular sus anticipaciones?”.

Las preguntas metacognitivas se proponen ayudar a los alumnos a reflexio-
nar sobre su modo de aprender y de pensar. Demandan que los estudiantes
analicen como interpretan vy resuelven sus tareas, qué dificultades encuentran
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en el proceso de resolucion, qué fortalezas reconocen en el recorrico de lo que
estan aprendiendo, qué ayudas necesitan.

Por ejemplo: “Qué caminos recont para encontrar la informacion?”,

“Sj tuvieras que aconsejar a un compariero acerca de como hacer la tarea,
iqué te dirfas? {Cémo encontraste la respuesta a esta pregunta?”.

Ademéds del tipo de procesamiento cognitivo que pretenden desencadenar,
las preguntas pueden clasificarse segin el grado de libertad y variedad de res-
puesta que permiten. Asi N. Burbules (1899) distingue entre:

Preguntas de aplicacién del pensamiento convergente, que se dirigen a una
Uinica respuesta. Por ejemplo: “iCudles son fos planetas que conforman nuestro
sisterna solar?”.

Preguntas de aplicacion del pensamiento divergente, que buscan una varie-
dad de respuestas. Por ejemplo: “Seg(n tu criterio, {cudles son las causas que
ariginaron este problema?”.

Fs comun recurrir a la clasificacidon de preguntas por su forma: en cerradas o
abiertas. Las preguntas cerradas son (tiles para verificar un acuerdo, o bien, se
las emplea como recursos retdricos en el devenir de una conversacion. En cam-
bio, como anticipamos al inicio de este apartado, las preguntas abiertas son las
que contribuyen a que los alumnos aprendan a pensar.

Daremos varios ejemplos de estas dltimas:

o "iCudl es el sentido que le encontrds a este asunto, tema, idea?”

»  "lQué preguntas se te ocurren sobre este tema?”.

«  “iDe qué te diste cuenta...?"

«  "iQué entendiste de la pregunta...?".

«  "{Qué pautas o patrones encontraste?”.

« S tuvieras que explicarle a..., tqué le dirfas?".

< "Deci con tus propias palabras, {gué entendiste de..?".

Fs posible utilizar una variedad de preguntas en el desarrollo de la ense-
flanza pero, para que efectivamente contribuyan al aprendizaje de los
alumnos, es imprescindible que el docente se pregunte qué quiere que
los alumnos comprendan de la disciplina y qué habilidades cognitivas se
propone que desarrollen.
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b} {Qué hace el docente después de preguntar? {Y cudndo preguntan
los alumnos?

Aunque preguntar es una actividad que hacemios con naturalidad en nues-
tra vida cotidiana, como comentamos en el apartado anterior, la tarea de formu-
lar preguntas adecuadas en un contexto diddctico requiere reflexidn,
planificacién, accion y evaluacion. Pero las preguntas no son solo patrimonio del
docente. Por eso, en esta seccién, nos proponemos reflexionar acerca de [a
forma en que los docentes respondemos a las preguntas de los alumnos y acer-
ca de los efectos que tienen nuestras formas de actuar sobre el desarrollo del
didlogo y la comprension.

{Qué hacemos los docentes inmediatamente después de recibir una pre-
gunta? Con frecuencia, a la mayoria, no nos resulta sencillo guardar silencio
ante una pregunta de los alumnos vy, en seguida, la respondemos, A veces
respondemos, inclusg, sin terminar de ofr y sin tratar de entender la l9gica
que gufa al alumno, su interés, su preocupacién. Lo mismo ocurre cuando
forrmulamos preguntas a los alumnos v no tenemos capacidad de espera
para que puedan pensar en ia respuesta, Los silencios son poco tolerados, y
rdpidamente, los llenamos con nuestras respuestas o con palabras de [os
alumnos que no han tomado tiempo para pensar en la respuesta. Este apuro
deja afuera a los alumnos que, por tener otro estilo de aprendizaje, otro
ritmo, pero no necesariamente menos conccimientos o posibilidades de
reflexion, no responden. S

Ahora bien, para que un verdadero didlogo sea posible, es pfeciscj ser Cépaz
de esperar. Nadie esta realmente dispuesto a dialogar si no esté abierto a escu-
char a los otros con simpatia e interés suficientes como para comprender en
forma debida el significado de la posicion def otro. También se debe estar pre-
parado para modificar el propio punto de vista, si hay buenas razones para
hacerlo. Para que eso ocurra, es indispensable un espiritu de buena voluntad. A
eso se refiere Burbules (1999) con le expresién espirity def didlogo: "El espiri-
tu del didlogo es, en pocas palabras, la capacidad de mantener en suspenso
muchos puntos de vista, més el interés basico en la creacion de un significade
comin”.

Para cultivar el espiritu del diglogo, es necesaric aprender a escuchar cuida-
dosamente lo que la otra persona esta diciendo. "Significa ‘despejar los oidos y
la mente’ de 'ruidos’ extrafios (nuestros propios pensamientos, que tratan de
imponerse) para poder off exactamente lo que se nos estd diciendo”
{Wasserman, 2006).
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Una forma de evitar la reaccidn automatica ante la pregunta de un alumno,
la gue quizé pueda ser el punto de partida para un didlogo grupal, podrfa con-
sistir en el uso del parafraseo. Parafrasear es decir lo mismo con otras palabras
o repetir los mismos vocablos que utilizé el alumno, pero usando parte de su
frase convertida en una nueva pregunta, en una inferencia o en una interpreta-
cion de sus sentimientos.

Por ejemplo:

“Julieta: —Fui al mar v, a veces, vi peces de colores.

Docente: —julieta, {nos estds contando que los peces viven en el mar?”.

Parafrasear es un modo sencillo de construir un didlogo con los alumnos. Si,
ademds, prestamos atencion a la elaboracion de buenas preguntas, tarnbién
promoveremas didlogos tendientes a compartir significados y sentidos. En el
siguiente cuadro, registramos una serie de propdsitos y de formas de enuncia-
cion que son Gtiles para elaborar buenas preguntas. .

Promover el desarrollo de compe- | "iPara qué se utifiza este conoci-
tencias de comunicacion para miento?” o “Explicd ese conoci-
cada uno de os alumnos. miento a..." (una audiencia
determinada).

Contribuir a que los alumnos “¢En qué se diferencian...?”.
establezcan relaciones entre dife- | “ZEn qué se parecen...?".
rentes conceptos.

Focalizar en aiguna habilidad de
pensamiento iunto con el conteni- | "éPodés predecir...?".

do disciplinar.
Estimular la revision y correccidon | “Si tuvieras que volver a reali-
de errores. zar..., {como.. 7"

Estimular el pensamiento critico v
la produccidn de ideas, en lugar
de la repeticion de memoria o de
respuestas Unicas.

"Selecciona y justifica...”.

Permitir la expresidn de diversidad | "iQué implicancias puede
de respuestas. tener...?".
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-Hemos reflexionado sobre las condiciones necesarias para generar un didlo-
go en las situaciones de ensefianza y aprendizaje: necesidad de hacer silencie
después de una pregunta, de suspender el propio juicio o la respuesta automa-
tica inmediata, de aprender a escuchar y a producir preguntas de buena calidad.
Nos parece importante reflexionar también sobre o que hacemos los docerites
con las preguntas que formulan los alumnos. En general, cuando son peguefios,
los nifios plantean preguntas guiados por fa curiosidad, por el interés; yellas son
espontaneas. A medida que los chicos crecen, las preguntas de los estudiantes
son menos espontaneas. El temor a exponerse ante el grupo de comparieros y
la verglienza, por ejemplo, atentan contra la posibilidad de que los alumnos pre-
gunten en plblico o en voz alta. Entonces es habitual ofr a un docente que trata
de estimular a sus alumnos para que formulen preguntas, incluso con frases
tales como “No hay preguntas tontas”. Pero, mds allé de los factores afectivos 'y
sociales de la situacion, los alumnos, ésabrdn preguntar?, {alguna vez se les ha
ensefiado a hacerlo? '

Tal vez, el proposito més relevante del aprender a preguntar es darles seni-
do a las respuestas gue los docentes ensefiamos a nuestros alumnos, al mismo
tiempo que verificamos la comprension de aquello que han aprendido. Pera no
siempre estos propositos se evidencian en las clases; y asf nos ilustra Philip
Jackson (2002) al explicar que los docentes muestran mds interés por saber si
los alumnos pueden responder a las preguntas que les formulan que por ef con-
tenido de las respuestas.

¢) {éQué hace el docente cuando {os alumnos no preguntan
o cuando responden con un conocimiento ritual? ({Como puede estlmular
la capacidad de formular preguntas?

Lo invitamos ahora a ponerse en fa perspectiva de los alumnos: {cdmo inter-
pretan nuestras preguntas?, des resultan claras?, {comprenden qué se espera de
ellos?

Muchas veces, observamos que los alumnos aprenden formatos de respues»»
tas a partir de pistas que el docente ofrece; entre ellas: repetir la frase del alum-
no vy relacionara con el tema que desea seguir ensefiando, asentir con fa
cabeza, valorar la exactitud de la respuesta, seguir buscando la respuesta correc-
ta, etc. Nos encontramos entonces ante respuestas rituates, estereot%padas, gue
se dan sin cuestionar los saberes previos. El conocimiento del ritual es definido
por Derek Edwards y Neil Mercer (1994) como una serie de procedimientos
practicos que los estudiantes realizan sin comprender su naturaleza. Este tipo de
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conocimiento no es transferible, ya que es superficial y sélo les sirve & los alum-
nos para cumplir con las tareas educativas requeridas por los docentes, Y tam-
bién, para anticipar qué comportamiento es funcional para zafar o para agradar
al docente, independientemente de la comprension del contenido que se esta
desarrollando.

Sin embargo, la respuesta de un alumno no siempre s un conocimiento
superficial 0 un intento de seguir adelante con la situacion comunicativa sin
exponerse demasiado. En muchas ocasiones, fa respuesta refleja su nivel de
conocimiento, sus inguietudes con relacion a un tema, sus confusiones. Pero es
necesario que nuestras repreguntas ayuden a los estudiantes a expandir sus res-
puestas iniciales, a profundizar su reflexion acerca de los propios argumentos, a
enriquecer la capacidad de comunicar con precision o de expresar dudas, o
hacer hipdtesis.

Aprender a responder es posible si se aprende a escuchar. “Escuchar conile-
va aceptar la individualidad del que habla. Cuando alguien nos habla, lo hace
desde su personalidad, desde su experiencia, desde su subjetividad. .. Escuchar
es uno de los mejores antidotos contra la exclusion” (Comeénech, 2005: 52).

Hasta aqui nos detuvimos en la interpretacion que hacen los alumnos de las
preguntas de los docentes y en la posibilidad de aprender a elaborar mejores
respuestas. Sumado a esto, como hablamos avanzado en el apartado anterior,
también es necesaric ensefiar a nuestros alumnos a formular preguntas de un
mayor nivel de profundidad a través de diferentes recursos:

< demostrandoles como organizar la informacion,

» estimuiando a los alumnos a formular sus propias preguntas,

« enseféndcles que existen distintos tipos de preguntas.

Le proponemos algunas actividades que pueden utilizarse para ensefar a los
estudiantes a responder, a preguntar y a reflexionar sobre la propia capacidad de
preguntar.

ACTIVIDAD PARA ENSENAR A RESPONDER

(0Qué nos dice el autor?

Es una actividad con la que los alumnos pueden indagar acerca de ias
ideas de un autor, de una teoria, de. .. Bl propésito de este tipo de tareas
es estimular al alumno a pensar en las ideas de un autor para compren-
der a quién le responde o con quién discute, pero también, cdmo comu-
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nica sus ideas para compartirlas con otros. Ademds, el estudiante podra
evaluar la arganizacién y ta claridad con que el autor se expresd. En ef
. caso en que el alumne encuentre que una idea no es muy daramente

- comunicada por el autor, se le puade soficitar al alumno que intente rees-
cribitla. -
. Laactividad puede estar constituida por una variedad de preguntas. Entre
ellas:

C e {Qué trata de explicamos el autor?
e {A quién se dirige?

o {Par qué nos explica estas ideas?

-« {las transmite con clariclad? .
»  {Podrias intentar mejorar alguna de sus explicaciones para que sean

més claras en su modo de comunicar? Elegl alguna idea para hacerlo.

ACTIVIDADES PARA ENSENAR A PREGUNTAR

éPor qué, por gué y por qué...?

Se trata de formular preguntas de una manera consecutiva, por ejemplo, a
partir de la bisdueda de las causas de un problema. Ante el primer argu-
mento acerca de por qué ocurre, se formula ofra vez un porqué v, ante fa
respuesta, un nuevo porqué. Se puede repetir hasta cinco veces y luego,
se analizan las respuestas y también, las preguntas.

Y las preguntas, {ddnde estan? L

La propuesta consiste en entragar a los alumnos informaciones sobre un
tema y en solicitarles que formulen las preguntas que originaren esas res-
puestas. Luego se propone una instancia metacognitiva grupal para que
formular esas preguntas determinadas genere aprendizaje, adermnés de
cémo se formulan preguntas en general. Para ello se pregunta a los alum-
nos, por ejemplo, acerca de en qué se fijaron para advertir cudles serfan
las preguntas, donde pusieron su mirada, a qué atendieron, qué observa-
ron en particular, entre otros aspectos.

Tipos de preguntas

Elegir un tema y pedir a los alurmnos que formulen tres preguntas de nivel
senciflo, tres de nivel intermedio v tres de nivel superior. Luego, intercam-
biar las preguntas entre los grupos y responderlas, Al finalizar, se pueden
agrupar todas las preguntas de cada nivel y efectuar una revision critica de
elias.

Las buenas preguntss 45

¢A qguign le pregunto?

Elegir un tdpico pars formular preguntas y asignar a cada grupo un audi-
torio diferente para recibirlas.

Por ejemplo, para formular preguntas sobre la nutricién:

o El director de un hospital.

+  Un médico nutricionista.

= La madre de un bebé,

*  Un experto en gastronomia.

ACTIVIDAD PARA ENSENAR A REFLEXIONAR
SOBRE LA PROPIA CAPACIDAD DE PREGUNTAR

Las pregunias que contribuyen a la metacognicion
Meirieu (2001: 158) sugiere utilizar algunas preguntas para reflexionar
sobre su proceso de aprendizaje en torno a tres ejes:

+ qué hay que hacer;

= qué instrumentos necesito para abordar este problema;

«  desde mi punto de vista, cudl es una estrategla adecuada para resol-
ver la tarea.

Pero, mas alld de esto, lo esencial sigue siendo cuidar estos momentos
durante los cuales se permite al alumno reflexionar scbre lo gue hace, dar
regularmente al grupo la cportunidad de hacer un intercambio sobre fos
procesos que se utilizan.

MOMENTG 3. CIERRE
{Qué, como, para qué pregunto? El didlogo v la indagacion,
practicas que atraviesan la ensefianza y el aprendizaje

{Recuerda sus reflexiones del Momento 17 Si las escribio, vuelva a
leerlas y vea qué descubre en sus notas a la luz de los conceptos traba-
jados en el Momento 2.

Si no las escribio, sugerimos que vuelva a leer el Momento 1 y pien-
se qué puede aprender para enriquecer sus propias practicas en relacion
con ¢l uso de las preguntas en sus clases.
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Si desea seguir explorando el uso de las preguntas que usted hace
habitualmente en sus clases, sugerimos que grabe una de sus exposicio-
nes y luego la analice & partir de las siguientes consignas:

» Antes de escuchar la grabacién, anticipe cudntas preguntas y qué tipo
de preguntas ha realizado.

» Escuche la grabacion y cuente las preguntas’ que realizé. Establezca
queé porcentaje de preguntas cerradas y abiertas formuld,

«  Clasifique las preguntas abiertas de acuerdo con las tipologias presen-
tadas en el Momento 2.

»  Compare el resultado de su andlisis con las anticipaciones que habia
realizado antes de escuchar la grabacion vy luego reformule por escri-
to algunas de las preguntas que, a su juicio, no fueron todo lo efecti- -
vas que usted hubiera deseado.

Para concluir este capitulo, queremos afirmar que, desde nuestro criterio,
toda pregunta tiene valor en tanto abre un nueve espacio de exploracién y cues-
tiona nuestras certezas, esas que a veces, nos inducen a practicas rutinarias.

CAPITULO 3
Clases expositivas: transmitir informacion
y construir conocimiento significativo

MOMENTO 1. APERTURA
Una clase en 6.° grado

La clase expositiva es la estrategia de ensefianza que se observa con mds
frecuencia en las aulas. Su uso es adecuado para presentar informacion pero,
para que una clase expositiva favorezca la construccidn de conocimiento por
parte de los alumnos, es necesario disefiar esa clase y conducirla teniendc en
cuenta algunos factores que presentaremos.

Antes de comenzar el desarrollo conceptual de esta estrategia, lo invitamos
a leer el registro de una clase en un 6.° grado de una escuela de Buenos Aires,
en la que la docente retoma el tema Tipos fextuales que ha comenzado a ense-
fiar en una clase anterior, a través de una exposicidn dialogada.

Sugerimos que observe especiaimente la dindmica de las preguntas y res-
puesias, y la utilizacion de la estrategia expositiva como intreduccion a otro tipo
de actividad.

Maestra: —Hoy vamos a seguir trabajando sobre los tipos de textos expo-
sitivos. Hay algunas cosas que ustedes ya saben. {Qué buscan? {Cudles
s0n sus objetivos?

A 1: —Exponer, explicar.

A 2: —Informar.

Maestra: —Perfecto. Ya vimos un tipo de texic que tiene la intencidn de
informar, {se acuerdan de cual?
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A 3 —Informativo.
Maestra: —No.

A 1: —El algo dientffico.
A 4: —De divulgacion.

Maestra: ~Claro, el texto de divuigacidn cientifica. Lo que vamas a hacer
hoy es recordar cudles son los rasgos, las caracteristicas del tipo textual
expositivo/explicative; y después, ustedes van a escribir un texto expositi-
vo/explicativo e partir del articulo de la revista que voy a entregar, prestan-
do atencion tanto a los diferentes textos como a fas fotos que aparecen
en el articulo. .
Pero antes vamos a hacer juntos un plan de escritura. Recuerden gue un
plan de escritura consiste en pensar como van & organizar la informacidn
por parrafos. Recuerden que cada pérrafo contiene una idea. Le entrego
una copia a cada uno, y témense uNos minutitos para marcar qué inclui-
rian. Miren qué es lo esencial. Qué cosas no pueden incluirse en &f texto
explicativo, qué cosas no pueden faltar, Como incluirfan fas instrucciones
para ios excursionistas.

(La docente reparte una copia del articulo de revista cada dos alurmnos -

para que la lean. Los akumnos empiezan a subrayar sus copias v, mientyas,
van haciendo comentarios en voz alta a los que la docente responde).

Maestra: —Con lo que leyeron, va es suficiente. Ahora la idea es que vayan

diciendo cdmo ordenamos la informacion y hacemos un punteo en el

pizarrdn para ver de qué manera construimos este texto informativo/expli-
cativo. Vamos a armar asl nuestro plan de escritura porque, si empezamos
sin un plan, la informacién no slempre queda ordenada; v si ef objetivo del
texto es informar o explicar y estd desordenado, no cumple su funcién,

A &: Lo prmerc es presentar el terna, cudndo se empezd a producir
leche en Argentina, en qué provindas hay mas vacas,

A 7: —Pero primere, hay que poner un titulo.
A 8: —Me parece mds importante empezar por 1o que pasa dentro de la

vaca desde que come pasto hasta que la ordefan, ino ves que es el dibu-
jo mas grande de la infografia?
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Maestra; —A ver, ordenemos. Todas esas ideas, idfan en el mismo parra-
fo? iHay una Unica idea que puede ir al inicio?

Alumnos a coro: —No.

Maestra: —Claro, en este caso, se podria empezar cronclégicamente, es
dedir, con un ordenamiento histérico, contando que las vacas fueron intro-
ducidas en el Rio de la Plata por Juan de Garay. Pero también podriamos
empezar como decia Manuel, por mastrar la irmportancia de la produccién
lechera en nuestro pais, mencicnando las provincias que integran las
cuencas lecheras. Ademds, come dice Ana, hay que poner un titulo gene-
ral. Pero les voy a contar un secreto que dicen los mejores periodistas: el
titulo se pone al final.

(Los alumnos siguen haciendo propuestas; y la maestra va anctando en
el pizarrén la informacién que tiene que contener cada pérrafo, a partir de
los apories, y numerando esos parrafos).

Maesira: —VYa tenemos la informacién organizada por pérafos, pero nos
falta pensar en las caracteristicas de un texto expositivo/explicativo. {Que
tiempo verbal tenemos que usar?

A 6 —Tercera persona.
Maestra: —Dije tiempo verbal presente...
A 2: —Presente del modo indicativo,

Maestra: —Perfecto, Alguien dijo antes que se escribe en tercera persona,
pere {por qué en tercera persona’

A 10: —Primera no es porque no es algo que hice yo, y segunda tampo-
¢o parque no estoy hablando con la vaca o con el sefior del tambo.

(Los alumnos rien. Un alumno hace un comentaric sobre i necesidad de
tomar leche ¢ comer derivados de la leche, porque su doctor le habia
hablado algo sobre las proteinas, y ofro discutid que eran las vitaminas.
Algunos empiezan a referir anécdotas de enfermedades de huesos o de
los dientes de sus abuelas debido a que no tomaban leche. La maestra
interviene en algunos comentarios haciendo correcciones y agregando
algunas informaciones sobre las propiedades de la leche).
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Maestra: —Paremos un poquito con la leche y sus propiedades pera la
satud y volvamos a las caracteristicas. Bl texto se escribe en lenguaje obje-
tivo. {Qué quiere decir esto? (Puedo dar mi opinidn v decir que i leche
es muy rica y, en especial, si le agregamos chocolate?

A 11: —No, porque es lo que pensds vos.
A &: ~Claro, a mi, la leche no me gusta.

Maestra: —Por eso se utilizan oraciones enunciativas, (Qué querrd decir
enunciativas?

A 5: —Que afirman algo.

Maestra: —Puede ser que afirmen o nieguen, pero no preguritan ni expre-
san dudas. Por ejemplo, en este caso, no puedo decir que supongo que
la leche tiene vitaminas A, B, B 2, C. Digo en forma asertiva “la leche tiene
vitarminas A, B, B 2, C, entre otras”. Ademas las craciones enunciativas son,
en su mayorfa, oraciones bimerabres: ttenen sujeto v predicado. ..
Ademds de estas consideraciones, {de qué manera vamos a escribir?
Podernos narrar, describir, enumerar. {En qué parte va a haber enumera-
ciones?

A 12: —Las propiedades de la leche,
A 3: —las provincias que integran la cuenca lechera,

Maestra: ~Muy bien. Entonces ya tenemos el plan de escritura, En este
esquemna (sefala el pizardn), nos quedd una propuesta para organizar
los parrafos. Pueden usar esta (propuesta) o armar otro plan. Por titimo,
recordemos que un texto informativo/explicative puede contener narra-
ciones, descripciones y enumeraciones, vy que tienen que escribiric en
tiempo presente, con oraciones enunciativas sobre hechos reales, y en
lenguaje objetivo. (Mientras recapitula, 1z docente va sefialando lo que
antes habla anotado en el pizarron).

(La docente indica a los alumnos que empiecen a escribir).
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MOMENTO 2. DESARROLLO
La clase expositiva, {(favorece aprendizajes significativos?

En esta seccién, conceptualizaremos la clase expositiva como una estrategia
de ensefianza reflexionando sobre:
a. La relacién entre la exposicion y los procesos cognitivos que se activan en el
sujeto que aprende.
b. La superacién de la clase magistral, £l modelo de exposicion y discusion.

a. La relacion entre la exposicion y los procesos cognitivos
que se activan en el sujeto que aprende

Una clase expositiva es una estrategia de ensefianza directa en la que la
informacion que el docente suministra estd organizada en una estructura logica
y coherente para tratar de asegurar que los estudiantes la comprendan.

Aunque en la clase expositiva, la actividad se centre en el docente, los alum-
nos no escuchan con la mente en blanco. Poseen creencias, valores, actitudes
y conocimientos variados, que inciden en su modo de aproximarse a la informa-
cién nueva que el docente va a presentar.

Los conocimientos de los alumnos estdn determinados por las experiencias
en relacion con su entorno. Son respuestas espontdneas, intuitivas y personales
que posibilitan resolver los problemas de la vida cotidiana y también, los apren-
dizajes escolares de diversa indole y nivel de conceptualizacién disciplinar. Pero
los conocimientos no estan dispuestos af azar, se encuentran interrelacionados
en una estructura multidimensional a través de nodos conceptuales gue consti-
tuyen paquetes de informacidn y que nos permiten dotar de significado el
mundo en el que vivimos.

Cuando hacemos las afirmaciones anteriores, y siguiendo una concepcion
constructivista sobre el aprendizaje, asumimos que el sujeto que conoce, inter-
preta, elabora y construye sus propias representaciones con el fin de entender
el mundo que lo rodea y de actuar en él oportunamente. La ensefianza basada
en este supuesto tedrico es, entonces, un intento defiberade de influir sobre el
contenido v la estructura de estos conacimientos previos de los alumnos para
promover el desarrolio de conceptos disciplinares.

Los conceptos desarrollados por las disciplinas o presentados en el cuniculo
escolar se aprenden en contextos de educacion formal. Son explicaciones que
poseen diferentes grados de generalizacion, por lo que constituyen una estruc-
tura jerarquizada v relacionada en redes de conceptos. Son conscientes y utili-
zan un sistema de signos, y se construyen en interaccidn con olros conceptos.
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Por dltimo, cabe destacar que estos conacimientos se activan a partir de dife-
rentes estimulos intemnos y externos para poder predecir, actuar, explicar, resol-
ver problemas del contexto.

Es dificil observar en forma directa el proceso de reconstruccion de esque-
mas cognitivos que ocurre en el interior de las mentes de nuestros alumnos.
Vamos a intentar ilustrar 16 dicho hasta aquf a fravés de una serie de | mapas con-
ceptuales producidos por un nifio de 9 afios’.

El mapa 1 fue dibujado después de la primera exposicién de la docente
sobre los estados del agua.

Listado de palabras ‘ Mapa 1
dadas por [a docente
. orhAgua
e Solida

- Liquida

+ Gas

» Vepor agua 5t

* Rio

* Hielo & G

2V o Ty
apor de agua vapor Qgp %

solida fiquida gas

Si observamos ef mapa, vemos que el alumno omitié incluir el concepto
vapor de agua. Probablemente, no comprendié el concepto o su relacién con
el resto y, por eso, io eliming de su fista mental, en fa que no era significativo.

Frente a esta evidencia, la docente le explicé que el agua, a veces, adopta
una forma invisible que hace que el aire se humedezca; y eso se conoce con el
nombre de vapor de agua.

Ef nifio produjo entonces la siguiente modificacion. En el mapa 2, se advier-
te una incorporacion no significativa de la definicion propuesta por la docente,
porque el alumno no puede adn establecer relaciones entre el concepto vapor
de agua vy el resto de su estructura.

' La situacion que se narra como ejemplo y Jos mapas del alumna que reproducimos han sido recreados a partir
de un casc expuesto en Joseph Novak (1998: 78-81).
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tistado de palabras Mapa 2
dadas por la docente
+ Agua
+ Solida
« Liquida
+ Gas.. % a5
« Vapor et g Zen -
« Rio £ 2 rio
] ()

* Hielo Q:;;} o%o' cr%@f
a Va.por de agua vapor q‘;@ @“?&

Al solida liquida gas

gas 5

¥
hielo
puede ser a5 . . bl
agua ——| vapor de agua p—» gas invisible

La docente comienza entonces un intercambio de preguntas y respuestas, y
apela a ejemplos: [a pava de agua puesta al fuego para hacer un té, el ciclo del
agua desde el rlo hasta llegar a la formacion de las nubes.

Fl mapa 3 muestra el siguiente cambio: en el mapa conceptual, se integrd
la nocién de vapor de agua en el resto de la estructura.

Listado de palabras Mapa 3
dadas por la docente
* Agua
+ Sélida
+ Liguida
e agua a5
* Vapor ete s 8 \ ;
* Rio s ” rio
+ Hielo q:gb 0%0 % 5o,
« Vapor de agua vapor Qgp w\?&
g
% .
&l sélida liquida gas
8as &l lﬁ
hielo vapor de agua
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Como hemos advertido, comprender significa ‘construir una representacion
mental a través de procesos interactivos que conectan los nuevos significados
con la estructura cognoscitiva previa que cada sujeto posee’. Esto significa que
la exposicién del docente deberd conternplar la condicién de comprensibilidad,
sobre todo, considerando que, en el caso de la exposicion, la ac‘uwdad cogmtlw
va del alumno no es tan evidente. :

Podemos decir entonces que, a diferencia de aguellas clases en Ias que e
propio alumno descubre y construye por si mismo el conocimiento (investiga-
ciones escolares, producciones escritas, andlisis de casos, creacién de produc-
tos, etc.), las clases expositivas requieren de los estudiantes un nivel importante
de abstraccion y demandan ‘la activacion de una serie de procesos cognitivos
complejos. El procesamiento de la informacion puede comenzar a partir de una
serie de estimulos externos, auditivos o visuales, como fotos, textos que el pro-
fesor propone en la clase, y culmina cuando el alumno logra integrar y combi-
nar esos datos construyendo una nueva red de conceptos de manera coherente
y significativa. Por esta razon, pensamos que la clase expositiva —en su version
clésica— no es suficiente para que el aprendizaje significativo se produzca. Toda
clase expositiva requiere:

* una organizacion de la informacion pensada de modo tal que favorezca
un encuentro entre la légica del contenido disciplinar que se hd de ense-
fiar y los conocimientos previos de los alumnos;

* recursos y actividades complementarias que provoquen la construccion
de los saberes en los estudiantes.

Hasta aqui reflexionamos scbre lo que les ocurre a nuestros alumnos cuan-
do exponemnos un contenido. En relacién con este planteo, proponemos avan-
zar sobre un modelo que permite repensar y enriquecer la clase expositiva
tradicional.

b.  La superacion de la clase magistral. El modelo de exposicién y discusion

El modelo de exposicidn y discusion (Eggen y Kauchak, 1999) est disefia-
do para superar la deficiencia de la comunicacion en un solo sentido de la clase
expositiva en su version tradicional. Los autores propenen la alternancia de la
exposicidn con preguntas, a partir de las cuales, los docentes no solo impulsan
la participacion de los alumnos, sino que también monitorean el progreso en
sus aprendizajes, lo que posibilita a los docentes ajustar sus presertaciones si
fuera necesario.
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Para iniciar una clase expositiva activando los conocimientos previos de los
alumnos, es posible. utilizar un organizador previo. &l modeic de organizador
previo elaborado por David Ausubel (2002) propone un modo de presentacién
de la nueva informacion que establece una analogfa con la estructura cognitiva.
Ausubel considera dos tipos de organizadores previos.

Organizador comparativo: utilizar elementos conocidos de comparacion {(por
analogfas o por diferencias), en la que los conceptos desconocidos son referidos
y relacionados con estructuras familiares af estudiante. Las analogfas relacionan
dos situaciones, una familiar para el alumno con otra nueva; de este modo, se pro-
duce una correlacién entre el conocimiento que el alumno posee y lo que atn le
resulta desconocido. Las analogias constituyen un puente para la comprension.

£l siguiente es un ejemplo de analogia para explicar el concepto de enlace
quimico: “Los enlaces quimicos covalentes que unen los diomos pueden corm-
pararse con el juego en el gue dos personas tiran de una cuerda, cada una para
su fado™.

En este ejemplo, se muestran las relaciones de semejanzas entre las perso-
nas Ay B con el dtomo A y el dtomo B. Los aspectos que se relacionan para
mostrar esta vinculacion son: la distancia entre las personas y la distancia entre
los &tomos, la longitud de la soga y los electrones que unen a ambos dtomos
y, por tltimo, la lucha entre las personas v la lucha por los elecirones comparti-
dos entre los dtomos.

Organizador expositivo: representa el andamiaje intelectual. € un asistente
de la ensefianza y del aprendizaje, en tanto muestra el concepto central y sus
subordinados de tal modo que el alumno conozca la logica de aquello que se
va a exponer. El pizarrén ocupa un iugar de privilegio para el uso de este orga-
nizador, porque a medida que se desarrolla la exposicion, se pueden ir registran-
do las ideas, los eiemplos, los casos particulares, fas relaciones, etc. En el
pizarron, mientras avanza la explicacién, se pueden representar los conceptos
relevantes y mostrar las relaciones entre las ideas que se estan exponiendo, de
tal modo de subrayar la importancia que esas nociones tienen para el tema.

A continuacién, en el ejemplo, se observa un organizador para la ensefianza
de las funciones de los vegetales®.

! Ejemplo adaptada de Paul Thagard.
i Extrafdo de Laura Furnagall (1993: 53).
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FUNCIONES VITALES DE LOS VEGETALES

una de las cuales
asla
l

quie involucra
| procesos de

!
{ OBTENCEON DE MATERIA“ ORTENC! ON DE ENERG[AHTRANSPORTE DE NU?RIENTESI

2 través de s a través de la a uavés dela

FOTOSfNTESIS RESPIRA{Z[ON l CIRCULACION =

asodiadosa

IINTERCAMBIO DE GASES CON LA ATMOSFERA |

influyen sobre las

l CONDICIONES AMBIENTALES |

Pero no basta con disefar los organizadores previos, es necesario utilizarlos
en las clases. Para elio, sugerimos las siguientes fases que propone Ausubel:

‘Fase 1. Presentar el organizador previo
+  Plantear los objetivos de la clase, para que los alumnos le otorguen sen-
tido a ella;
* identificar sus atributos, dar ejemplos, proporcionar un contexto;
« promover que los alumnos relacionen esta presentacién con sus conodi-
mientos previos.

Fase 2: Presentar el material de aprendizaje
Lecturas, peficulas, experimentacion, etc.: aquellos materiales que comple-
mentan el Organszador previo.

Fase 3: Consolidar la organizacion cognitiva

Actividades de los alumnos, como dar ejemplos, verbalizar las nuevas ideas
con sus propias palabras, plantear la refacion entre lo que sabian y lo nuevo,
entre ofras.

Analicemos bajo este esquema la dase que presentamos en la seccidn anterior.
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Fase ]

Si bien la docente no presenta un organizador previo, al inicio de la clase,
plantea los objetivos de esta y, para activar los conocimientos previos de los
alumnos, apela al recuerdo de los contenidos trabajados en clases anteriores a
través de preguntas.

Maestra: - Hoy vamos a seguir trabajando sobre los tipos de

textos expositivos. Hay algunas cosas que ustedes ya saben. (Qué
. buscan? iCuéles son sus objetivos?

A 1. —Exponer, explicar.

A 2: —Informar.

Maestra; —Perfecto. Ya vimos un tipo de textc que tiene la
intencion de informar, {se acuerdan de cual?

A 3 —Informativo.

Maestra: —No.

A 1. —El algo cientifico

A 4: —De divulgacion.

Maestra: ~Claro, el texto de divulgacién cientffica. Lo que
vamos a hacer hoy es recordar cudles son los rasgos, las caracte-
risticas del tipo textual expositivo/explicativo y, después, ustedes
van a poner manos a la obra y van aescribir un texto
expositivo/explicative

fase 2

La docente propone el trabajo con el articulo de una revista y, a partir de una
breve lectura que los alumnos hacen en parejas, promueve el didlogo para cons-
truir el plan de escritura y para recordar los rasgos caracteristicos del tipo textual
que estd ensefando. Durante esta fase, se agrega informacion nueva.

fase 3
La docente propone la produccién de textos expositivos.

Cabe sefalar también que, cuando se presenta informacion con una exposi-
cién, y sobre todo si la informacion es extensa o complejs, es importante que
el docente organice su discurso teniendo en cuenta no solo la introduccién y el
desarrolto, sino también el cierre de la exposicién en el que conviene recapitu-
far o destacar los conceptos clave.



58 ctsvategias de ensenanza

MOMENTO 3. CIERRE
Fortalezas y debilidades de las estrategias
de ensefianza directas

~ Retomando nuestro' marco de referencia conceptual del capitulo 1, recorde-
 mos’que una estrategia de ensefianza ‘es un conjunto de decisiones que e
docente toma para cada situacién particular de practica. En este sentido, nos

- paréce conveniente reflexionar sobre las ventajas y desventaj as_ del tso de la

clase expositiva en tanto estrategia de ensefianza directa.
Las clases expositivas son adecuadas para presentar; .

@

un tema nuevo,

una argumentacién en la que se plamtea un enfoque sobre un determi-
nado tema, :

diversas perspectivas (el docente puede exporzer cada una de ellas, para
luego expresar su opinidn fundamentada),

la sintesis de una unidad desarrolfada.

Ademds, las clases expositivas:

@

son economicas en términos de planificacidn: el docente debe organizar
los contenidos y planificar preguntas, pero no necesita elaborar recursos,
como guias, ejercicios y problemas, situaciones de experimentacion, etcé-
tera; _ : ,

son flexibles, porque pueden aplicarse a casi todos los contenidos;
posibilitan acercar una informacion o enfoque que no estd directamente
incluido en la bibliografia existente;

sistematizan y sintetizan conceptos, puntos de vista, experiencias, desa-
rrollados por el profesor.

Pero si se utiliza la clase expositiva como Unica estrategia:

alienta a los alumnos a escuchar y absorber informacién a partir del
monslogo def docente;

impide en el transcurso de la clase, evaluar la comprensién de los alum-
nos ya que la comunicacion va en un solo sentido.

Por las razones expuestas, sugerimos algunas cuestiones para tener en cuen-
ta cuando decida planificar una clase expositiva e implementarla:

Presente pocas ideas, pero con muchfsima claridad: en un escrito, se
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espera que la presentacion sea rigurosa y detallada. En la exposicion oral,
se debe renunciar a los pormenores vy destacar lo importante.

Refuerce la comprension mediante Ja repeticidn: una exposicion oral
debe contener redundancias explicitas. La pérdida de atencién de quien
escucha una exposicién hace gue sea necesario recusir a reiteraciones
que faciliterr elaborar esquemas conceptuales y permitan recuperar las
lagunas de comprension por la desatencion. La redundancia se obtiene
volviendo varias veces sobre el tema principal desde diferentes perspec-
tivas. Otro modo es plantear, al inicio de la exposicién, las ideas que se
desarroflardn v dejarlas por escrito.

Muestre ejemplos y experiencias concretas: los ejemplos o experiencias
son elementos de soporte muy valiosos que favorecen la comprension
de los conceptos. Se puede partir de ejemplos o se los puede mostrar
después de una afirmacion.

Utifice un estile coloquial: procure que los alumnos puedan conectar los
nUEVos canceptos con sus conocimientos; para eso, entre otras cosas,
debe cuidar el vocabulario y las formas de expresidn. St el vocabulario es
muy técnico y complicado, se pierde al auditoric. La velocidad también
s un aspecto para tener en cuenta: el uso adecuado de pausas permi-
te a los alumnos tomar mejores apuntes.

Estimule las preguntas y acéptelas: las preguntas constituyen una parte
importante de la exposicién v sirven para poder darificar los contenicos,
para monitorear la comprension de los alumnos, para conocer los temas
de su interés, para ajustar la exposicién vy las clases siguientes. Un aspec-
to fundamental: no comience a responder una pregunta si no tiene claro
qué quisieron preguntarle. Como lo desarroliamos en el capitulo 2, una
forma de aclarar el significado de la pregunta de un alumno es median-
te el parafrasec de esa pregunta, o bien, mediante la reformulacion de
esta en funcion de lo que el docente ha interpretado. Otra opcién es
repetir en voz alta los razonamientos que nos surgen para encuadrar el
problema. Fs necesario tener en cuenta gue la pregunta es una parte de
la clase y también, es preciso cuidar que su respuesta no haga perder el
hilo de aquello de lo que se estd hablando y que motivé la pregunta. Por
eso, ante cada pregunta que se formula, hay que evaluar su pertinencia
al tema en cuestién y luego retomar la exposicién estableciendo una rela-
cién explicita entre la respuesta y el tema que se esté presentando.
Recuerde que la atencidn es fimitada por eso, es necesario considerar
los tiempos de descanse y el cambio de actividades dentro de la clase.
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Hay que respetar el tiempo de atencion del grupo, teniendo en cuenta
que el silencio en la clase no siempre es signo de que se esta presente,
. ni mucho menos, de que se estd comprendiendo.
= Utilice recursos visuales™: los recursos visuales son soportes interesantes
17 paraapoyar ‘una’ exposmmn seempre V4 cuando se preserven ciertas
*reglas: - N :

-« La filmina o diapositiva debe tener poca informaciodn,y esta debe ser
clara: palabras clave, textos breves. De lo contrario, este recurso se
convierte en un elemento distractor.

- Evite perder el contacto visual con los estudiantes por haber prestado
atencion a la lectura de su recurso visual.

- Utlice caracteres grandes y colores que se distingan. No més de siete
lineas por diapositiva con no més de siete palabras por lnea. Una
tabla no deberia tener més de seis hileras y cuatro columnas, v un
organigrama no deberia contar con méas de cuatro niveles,

Para concluir, queremos sugerirle que, cuando piense en una clase expositi-
va, no se deje cautivar exclusivamente por la [dgica del contenido o por [a pasién
que este pueda despertar en usted. Recuerde que una buena exposicién es
efectiva, si permite quebrar la imagen mental de un docente que monologa

frente a un grupo de alumnos, de cuya actividad cognitiva no hay evidericia con-
creta. Afa hora de planificar una estrategia de ensefianza expositiva y de imple-
mentarla, utilice buenas preguntas e imégenes de apoyo. Para esto, puede
refacionar los contenidos presentados en este capitulo con los de los capitulos
2y 4,

" Profundizaremos este tema en el capltulo 4,

CAPITULD 4

El uso critico de las iméagenes

MOMENTO 1. APERTURA
Lo que dicen las imagenes

Las imagenes proveen de una infinidad de alternativas y puertas de entrada
al conocimiento porque estimulan la imaginacion del observador y producen
una vinculacién rdpida y esponténea entre lo observado y los aspectos de su
munde interno.

Para comenzar la lectura de este capitulo, proponemos que observe alglnas
imagenes que distintos docentes han utli;zado con deferentes cbjetivos

Imager 1

La imagen 1 muestra un auditorio con diversos grados de atencion, y una
docente la empled como recurso de apertura de la dase sobre el tema Motivacidn.
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Ocupen sus

IRWwAN

Imagen 2

Esta imagen, a diferencia de la anterior, es més metafonca Para dotarla de
5|gn|ﬂc:ado es necesano mterpretarla

Imageh '3_

Este grupo de retratos |Iustra un uso tradici onal e h;stonco de las imagenes
en la escuei las fotograffas de personas que contribuyeron al desarrolia’ de la
nacién. Adn hoy suelen lucirse ldminas con esas fotos en las paredes de las
aulas, con ios objetivos de identificar a esos actores sociales y politicos con la
idea de patriotas, y de promover asi el sentimiento de identidad nacional.

£l uso critico de las imagenes @3

Imaget 4

La imagen 4 fue utilizada por un docente en una clase en la que queria mos-
trar cémo es posible construir un mensaje visual a partir de la composicién gue
realiza el fotografo.

En este caso, el docente pidié a los alumnos que escribieran una historia a
partir de la imagen y compar6 las narraciones para mostrar gue, aunque estas
fueran diferentes, todas coincidian en la eleccion de los protagonistas; v eso
estaba directamente relacionado con la posicién de las personas en el piano,
con las luces y con el movimiento.

Con estas primeras observaciones, lo invitamos a leer la seccidn siguiente en
ta que trabajaremos en forma conceptual sobre el uso critico de las imdgenes
en la ensefanza.

MOMENTO 2. DESARROLLO
El valor de las imégenes como recurso
y contenido de la ensefianza

Nos referiremos al uso critico y estratégico de las imagenes considerdndolas
en su doble dimension:
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a. como recursos de apovo a la ensefianza posibles de ser asociados a
otras estrategias,
b. como contenide de la enseﬁanza en 51' mismas.

Vivimos en un mundo en e] que la i magen desempena un ro] protagonlco
en la vida cotidiana, y por eso; la ensefidnza no puede prescmdsr de ella’‘como
recurso. Pero ademds, los docentes tenemos que aprender aleerel lenguaje de
las imdgenes y ensefiar a nuestros afumnes a mterpretar critzca y creatlvamen“{e
ese lenguaje poderoso vy ambtguo al m:smo tiempo. - . N

En las siguientes paginas; nos ocuparemos de anahzar el uso d|dact|co solo
de imagenes fijas y de animaciories porque consideramos: que los recursos
audiovisuales en su amplitud reqmeren un traiamlento especaﬂco que excede
los fimites de este capitulo. : - : :

Presentaremos los contenidos del capltulo a t{aves de un organ[zador gréﬂco
cuya ventaja es facilitar la lectura al mostrar las ideas centrales y las relaciones con
las ideas subordinadas, ademnés de reflejar los vinculos entre estas Gltimas.

USO DE IMAGENES EN NUESTRAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

| |

Recurso de apoyo para la Objeto de estudio

ensefianza de otros contenidos. en si mismo, .
~L v v l : y
Funcidn Funcion Funcién tectura || Construccion del
estimuladora. || informativa. || expresiva. critica. || discurso visual.

E Cambios en las concepciones didacticas.

Representacion de los objetos de la realidad.

Estimulos para la comprension y
construccion de conacimiento.
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a. Las imagenes como recurso de apoyo
para la ensefianza de otros contenidos

El uso de los recursos visuales en la ensefianza no es nuevo. En las décadas
de los sesenta y los setenta, ya se estimulaba a los docentes a utilizar imagenes
para pasar de la experiencia directa a la representacion del mundo.

Pero el uso de las imagenes en las aulas es alin més antiguo: Comenio, en
su Didéctica Magna, publicada a mediados del siglo xwi, propone el uso de
libros para la ensefianza y, respecto de ellos, sefiala:

Reportard gran utilidad que el contenido de los libros se reproduzca en
las paredes de la clase, ya los textos, ya dibujos de imagenes o emblemas
que continuamente impresionen los sentidos, la memeoria v &l entendi-
miento de los discipulos. Los antiguos nos refieren que en las paredes del
templo de Esculapio se hallaron escritos los preceptos de toda la medici-
na que transcribié Hipdorates al visitarle. Tambign Dios, Nuestro Sefior, ha
flenado este inmenso teatro del mundo de pinturas, estatuas e imagenes,
como sefiales vivas de su Sabiduria, y quiere que nos instruyamos por
medio de ellas’,

a. 1. Fotografias, dibujos y vifietas como recursos para ensefiar contenidos
curriculares

Los recursos visuales més frecuentes eran las laminas utilizadas para ilustrar
algunos temas del curriculum. En la sala de clase, se presentaba la lamina col-
gada en la pared, para cumplir una funcién bésicamente informativa, o bien, se
colocaba esa {amina en el patic o a la entrada de la escuela con el fin de ilus-
trar fechas patrias o eventos escolares.

Perc este uso estd cambiando. Hoy las imagenes tienen fa funcin tanto de
atraer la atencion de alumnos que estan habituados a un mundo de imagenes
como la de focalizar, en algiin aspecto particular, el terna que se ha de ensefiar
y contribuir a su comprensién.

Podemos pensar entonces en tres funciones basicas de las imagenes:

»  Estimuladora: una imagen estimula cuando la empleamos para atraer la
atencidn, para provocar sensaciones 0 sentimientos en relacion con un
determinado valor o problema, para abrir la exposicion sobre un tema
nuevo, para explorar ideas previas de los alumnos.

' Juan Ameds Comerio: Diddctica Magna. México: Porrda, 1988,
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« Informativa. una imagen funciona de este modo cuando deseamos, por
ejemplo, presentar informacion a través de la cbservacion de fotos de
una determinada época, cuando decidimos sintetizar un contenido desa-
rrollado en detalle con un gréfico, cuando precisamos mostrar relaciones
entre los componentes de un sistema, o bien, ensefiar S|stemas alterna—
tivos de representacion def mundo real. :

= Expresiva: una imagen es expresiva, por e]emp§o cuando proponemos
un ejercicio de desarrollo de la creatividad. : :

Analicernos con mayor detenimiento la funcién informativa.

En las #ustraciones clasicas antes mencionadas, las [dminas intentaban trans-
mitir informacion acerca de objetos y situaciones que no era posible llevar al
aula. El supuesto subyacente era que, con solo ver esas imagenes, el alumno
obtenia dicha informacion o reforzaba el mensaje que el docente y el texto habi-
an transmitido anteriormente con las palabras. Esta idea se basa en el método
de ensefianza que inicia Juan Pestalozzi en el siglo xx, quien sostenia que el
saber comienza con la intuicion sensible de las cosas. Para este pedagogo, la
percepcion de las formas de los objetos y su reproduccion a través del dibujo
constitufan aspectos sustanciales del aprendizaje.

Actualmente nos proponemos que, con los recursos visuales a disposicién,
los alumnos construyan los conocimientos y los utilicen, es decir: desarrollen
aquello que estan aprendiendo y lo demuestren a través de diversas activida-
des. Veamos un ejemplo, extraido del libro Las imdgénes de la persuasidn, de
Mdnica Moreno Seco (Espafia; Universidad de Alicante, 2000, p. 37).

El uso critico de las imagenes B7

Propuestas:

- Escribir un didlogo entre los personajes.

- Formular hipdtesis acerca del contexto.

= Formular pregunias a los personajes.

= Escribir la escena anterior y la posterior o dibujarias.

= Elegir un personaje y narrar en primera persona.

= Describir el estado emacional de los personajes.

< Ponerle un titulo a la imagen.

= {Con qué objetivo —piensan ustedes—, se habrd ilustrado este momento?

Luego de plantear cualquiera de estas opciones, los alumnos deben ampliar
la informacion pertinente.

Este ejemplc muestra nuestra concepcidn én relacion con ei uso de los
recursos visuales. Nos proponemos presentar imdgenes para reconocer su valor
en el proceso de construccion del conocimiento. En este caso, el objetivo es
descubrir el valor que las caricaturas han tenide como documentos para el tra-
bajo de investigacion de los historiadores.

Las imégenes posibilitan desencadenar actividades de aprendizaje para que
los alumnos puedan pensar en el contenido. Pero para que ocurra, es necesa-
rio buscar y seleccionar recursos potentes que, en el campo de la ensefianza,
tienen el sentido de provocar y estimular la curiosidad de los alumnos para
saber més, despertar acciones y pensamientos, establecer relaciones y nuevas
comprensiones. Para que esto suceda, el docente tiene que dedicarse a ense-
fiar como se leen las imagenes. Se puede ensefiar a leer imagenes a través de
guias de preguntas y consignas de trabajo que arienten a los estudiantes a ana-
lizar con prefundidad estos recursos.

Al mismo tiempo, estamos favoreciendo el desarrollo de fa capacidad de
visualizar, entendida como la posibilidad de representar mentalmente informa-
cion, ideas, sentimientos. No sélo se facilita el desarrollo de observadores efica-
ces, sino también la capacidad para producir comunicaciones a través de
imagenes. Volveremaos sobre este aspecto en el item b.

Las caricaturas no son el Onico recurso visual posible de ser usado como medio
para ensefiar un tema disciplinar. Las vifietas constituyen otro recurso potente,

La vifieta es ia unidad minima de la narracion.

Sibien las historietas son imdagenes fijas, dan cuenta de una secuencia nara-
tiva. A partir de las vifietas, los alurmnos arman didiogos, buscan el final de una
historia, etcétera,
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Ademds de las imégenes fijas, mediante las animaciones, podemos trabajar
con las imagenes méviles. Las animaciones permiten ver procesos (o represen-
taciones de estos) que son dificiles de imaginar en abstracto.

a. 2. Las presentaciones con diapositivas generadas con programas infor-
mdticos como apoyos visuales para las exposiciones

£n los Gltimos afios, asistimos a una sobreabundancia de un recurso que fa
tecnologla ofrece: programas que permiten generar presentaciones visuales con
texto, imagenes fijas y animaciones. Este recurso que tiene ‘enormes beneficios
como ayuda en la presentacién de contenidos es utilizado muy frecuente y erro-
neamente como un reemplazo o una reiteracién de las palabras del docente Q
del autor de un texto. Asf encontramos transparencias: '
¢ que solo poseen textos lineales; '
- cargadas de texto que los docentes leen en voz alta, tras lo cual, agregan
alglin comentaric;
= que presentan fotocopias de un texto,
» con textos sin distinclones de relevancia o jerarquia med|ante el uso de
colores, tamafios de letras, etcétera,

Las preserztaciomes se pueden usar como un buen organizador en el inicio
de un tema. Siempre es il acompaniarlas con consignas para que los alumnos
estén activos; por ejemplo, entregaries una hoja como la siguiente y sohcntaries
que la completen a medida que transcurre la presentacuon '

Completar mientras escucha la presentacion
> ldea central 1:
* |dea central 2:
«  Pregunia 1:

«  Pregunia 2;

Conviene tener presentes algunas pautas para producir presentacicnes de
buena cafidad, que sean verdaderas ayudas visuales y recursos de apoyo para
las exposiciones.

Cuande construya o seleccione una presentacion, considere los problemas
que planteamos en la tabla siguiente.
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Error Modos de evitarlo

« El texto-de la + Coloque en las pantallas solo palabras clave ¢ frases
presentacion es cortas.
equivalente al = Seleccione solo las ideas principales que enfatizan lo
discurso oral. que usted dice.

= La presentacion Utilice fa mayor cantidad posible de iméagenes.
tiene solo texto, Use frases y parrafos cortos,
y este se presen-{ « En lo posible, no utilice mas de siete lineas por pantalla.
ta en un blogue | = Anime los bloques de texto y hagalos aparecer en el
compacto. memento en que acompanan el discurse.

o

3

El fonde, la tipo- | < Emplee un buen contraste entre fondo v figura (foco).
grafia o las ilus- | » Utilice una tipograffa con un cuerpo no inferior a 20.
traciones no son | © Verifique que las ilustraciones se relacionen con el men-
adecuados. saje y que no sean meras decoraciones.

L]

» Falta de titulos Use tftutos, subtitulos y palabras clave, y cuide que apa-
y/o de sefializa- rezcan siempre en el mismo lugar de la pantalla.
dores de lectura. | » Puede incluir esquemas gréficos que muestren la cone-
xion entre la pantalla y los links.

Para concluir este apartado, nos parece Util presentar una dasificacidn que
propone José Luis Rodriguez Diéguez {1995: 104) vy que puede ayudar a com-
prender las funciones que desemnpefia la imagen en la ensefianza.




