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Introduccion

La rutina continuaba siendo la misma, mientras el

contexto habia cambiado (Langer, 1999, p.19).

La ensefianza dentro del Nivel Medio se estd desarrollando en un contexto que ha
experimentado importantes transformaciones. Algunos de esos cambios estan asociados
a las modificaciones sociales, tecnoldgicas y de los medios de comunicacion; los cuales
influyen en la construccién del conocimiento por parte de los docentes y los alumnos.
Las problematicas sociales relacionadas con la alimentacion, el trabajo infantil, las
adicciones, la violencia fisica y simbdlica, también entran al aula junto a las
caracteristicas propias de la adolescencia. A ello, se suma la nueva Ley de Educacién
Nacional N° 26.206 (2006) que plantea la obligatoriedad de la escuela secundaria y, al
mismo tiempo, el derecho a la educacion superior. Los incrementos de matricula en
ambos niveles traen aparejadas situaciones nuevas como la mayor heterogeneidad de los
alumnos (diversidad de edades, situaciones socio — econOmicas, capital cultural,
expectativas, situaciones familiares y trayectorias educativas). Ademas, se incorporan
nuevos enfoques sobre el conocimiento disciplinar y pedagdgico que aparecen en las

propuestas curriculares vigentes.

En ese contexto, las estrategias elaboradas por los docentes del Nivel Medio para
ensefiar suelen ser cuestionadas por las familias y las autoridades educativas. Las
objeciones se sostienen en argumentos como la escasa relevancia de los aprendizajes
que los estudiantes construyen, las dificultades para recordar y transferir los
conocimientos a nuevas situaciones y los altos porcentajes de desaprobacion en las
asignaturas, los cuales contribuyen a la repitencia, la desercién y el abandono de los
estudiantes; dificultando asi, el cumplimiento de la obligatoriedad del mencionado nivel

y su ingreso a estudios de Nivel Superior.

Por otra parte se puede mencionar la falta de articulacion entre el Nivel Medio y el
Nivel Superior, entre los aprendizajes que se le requieren a los estudiantes al ingresar a
la educacion superior; ya que, si bien el nmero de inscriptos en la educacion superior
ha ido en aumento en los Gltimos afios, los problemas existentes persisten como por

ejemplo: el abandono en el primer afio la carrera, la baja proporcion de graduados y la



elevada relacion entre el tiempo que requieren los estudiantes para alcanzar su titulo de

grado y los tiempos que establece el Plan de estudio para las carreras®.

Las cuestiones mencionadas provocan incertidumbre y angustia en los docentes
porque viven estas demandas como reclamos individuales y/o tensiones dificiles de
resolver por si mismos dado que constituyen un problema cuyo abordaje requiere del
analisis de multiples variables. Ante ello, los docentes, suelen responder
espontaneamente con resistencias, realizando comparaciones con su propia historia
académica y atribuyendo la responsabilidad de los problemas a diversos factores como
las caracteristicas de los alumnos, las familias, el trabajo de los docentes de niveles
educativos anteriores y/o posteriores.

Es necesario reconocer que existen variedad de aspectos que, al interrelacionarse,
permitirian comprender las situaciones particulares de ensefianza y de aprendizaje. Sin
embargo, ello no puede provocar la inaccion de los docentes o el sostenimiento de
précticas de ensefianza rutinarias. Sino, por el contrario, esto deberia hacer ain mas
importante y necesaria la tarea de reflexionar sobre los cambios ocurridos para poder
construir y adecuar las estrategias de ensefianza a los nuevos contextos y las nuevas
necesidades. De modo que las condiciones en las cuales se desarrollen los procesos de
ensefiar y de aprender no se conviertan en obstaculos para lograr las finalidades de la
tarea docente; sino en modos diferentes de brindar nuevas y variadas posibilidades para
que los estudiantes construyan aprendizajes significativos y los conocimientos

necesarios para seguir estudios superiores o insertarse activamente en la vida social.

Reflexionar y repensar la experiencia docente, el proceso de ensefianza y las
estrategias utilizadas evitaria caer en practicas tradicionales. Para ello es necesario

recurrir a los conocimientos tedricos construidos en el campo de la pedagogia,

! Segun la lectura de estadisticas brindadas por la Secretaria Académica de la UNLPam, se

puede afirmar que el nimero de inscriptos entre el afio 2006 y 2015 a las carreras de la Facultad de
Ciencias Humanas de la mencionada universidad se duplicd. Sin embargo, el numero de graduados se
mantuvo en un promedio de 77 estudiantes por afio, oscilando entre el 7 y el 20 el porcentaje de
graduados sobre los inscriptos por cohorte, con variaciones segun el afio y la carrera. A esto puede
agregarse que el andlisis de las cohortes (1998-2011) de las diferentes carreras ofrecidas tienen un
promedio de reinscriptos a 2° afio de 42,64%, los cuales varian segun la sede y la carrera; con maximos
promedio de retencién por carrera del 54%. Ademas, los promedios de duracion real de las carreras al
momento de la graduacidn supera en 2 afios a los planteados en los planes de estudios.



didacticas generales y especificas, psicologias del aprendizaje, entre otras; revisar y
analizar esos conocimientos puede contribuir a desarrollar un proceso de ensefianza

acorde a la realidad actual.

Anorar la imagen ideal de ‘El Profesor’ respetado y admirado por sus alumnos,
donde parecia no haber cuestionamientos, ni situaciones dificiles de resolver, donde
todo parecia solucionarse con estudio y buena conducta, no modifica las situaciones
reales, ni permite afrontarlas con éxito. Mantener modos tradicionales de ensefianza,
haciendo de esta profesion una actividad rutinaria, imposibilita superar los conflictos y

nos hace olvidar el para qué ensefar, el propio significado de la palabra ‘educar’.

El presente trabajo surge de la motivacion generada por la problemética de los
ingresantes al nivel superior de educacion, los cuales buscan continuar su formacion con
capacidades y conocimientos que no siempre resultan suficientes para responder a las
demandas de las instituciones que los reciben. Como docente de Geografia de Nivel
Medio, una de las metas es preparar a los estudiantes para que sigan estudiando. Sin
embargo, las estadisticas e informes de las universidades muestran que la escuela
secundaria no contribuye al pasaje entre niveles. Por el contrario, muchas de las
instituciones receptoras se ven en la necesidad de planificar e implementar diferentes
alternativas de abordaje al problema para revertir las falencias o déficit de aprendizajes

con que llegan los ingresantes.

Ante esta preocupacion y frente a la observacion de los cambios experimentados
por el sistema educativo es que surge la necesidad de retomar la propia practica y
reflexionar sobre ella a la luz de los aportes teéricos brindados por los diferentes
seminarios constitutivos de la carrera Especializacion en Docencia en Educacién

Superior.

Retomar la practica con el objetivo de revisar, de deconstruir y repensar las
estrategias de ensefianza que he planificado e implementado para abordar los temas
sefialados en los Materiales Curriculares (2009) correspondientes a Geografia en
diferentes afios del Nivel Medio, en instituciones de la localidad de Intendente Alvear.
Reconociendo que las propuestas de ensefianza pueden favorecer la construccion de

aprendizajes con caracteristicas particulares, los cuales podrian facilitar o no la



transicion de los estudiantes al Nivel Superior, es decir su ingreso, permanencia y

egreso de la universidad.

Reflexionar desde los marcos tedricos aportados por la Especializacion sobre las
concepciones de ensefianza y de aprendizaje que sustentan a las estrategias construidas,
permite observar los conflictos que pueden existir entre las finalidades pretendidas con
la ensefianza de la Geografia, desde los enfoques actuales de la disciplina y las
propuestas didacticas utilizadas para alcanzar esos objetivos. La meta es conocer, pensar

y argumentar para decidir y actuar mejor en el contexto actual.

El trabajo se organiza en tres apartados. En el primero, se aborda la importancia y
necesidad de reflexionar sobre la practica educativa -como parte de la labor docente-
para mejorarla y argumentarla desde el conocimiento pedagdgico, revisando las ideas de
Ensefianza, Aprendizaje y Disefio que sustentan las estrategias de ensefianza
implementadas en el aula. Luego, se desarrollan los enfoques sobre el saber geografico
propuestos en los Materiales Curriculares de la Provincia de La Pampa (2009), junto a
las competencias generales y especificas demandadas por los Niveles de Educacién
Superior hacia los ingresantes. En el tercero, se explicita la nocién de estrategia de
ensefianza adoptada en el presente trabajo y se realiza el andlisis de una seleccion de
estrategias que, como docente, disefié e implementé en las aulas de Nivel Medio. Por
ultimo, se proponen algunas ideas — a modo de conclusion- que intentan responder a las
inquietudes motivadoras del trabajo: plantear si desde el Nivel Medio podemos, a través
del disefio de estrategias de ensefianza -especialmente de Geografia- contribuir al
desarrollo de aprendizajes significativos y a la apropiacion de competencias que
faciliten el ingreso, permanencia y graduacion de los estudiantes en la Universidad.

1. Reflexionar sobre la tarea docente

Los contextos en donde se ejerce la labor docente experimentan cambios constantes, en
la actualidad con mayor celeridad que en otros momentos. Estos cambios generan
incertidumbres, preocupaciones, problematicas y cuestionamientos, los cuales no logran
superarse ni resolverse con resistencias y organizaciones rutinarias de la ensefianza. Por

lo cual, la busqueda de respuestas y caminos alternativos para los modos de ensefiar

,0



pone en evidencia la necesidad e importancia de reflexionar sobre las intencionalidades,
ideas y conocimientos que sustentan las decisiones adoptadas en los diferentes
momentos del proceso de ensefianza.

Una invitacion a esa busqueda constante la encontramos en el prélogo de William
Perry a Walter Bateman (2000), cuando dice: “[...] usted ya conoce lo que se siente
cuando la clase pierde el rumbo; lo arrastra con ella. Cuando los alumnos son pasivos,
lo desgastan; cuando se involucran, le devuelven energia con alegria” (p.11). De ese
modo, invita a los que ensefiamos a probar nuevas formas de inquietar a los estudiantes
para despertar en ellos el deseo de aprender, al mismo tiempo incita a los docentes a

evitar las rutinas buscando mantener la motivacion por ensefiar.

Los docentes conocemos la experiencia de pasar por momentos que desencadenan
estados animicos muy diferentes como la euforia y el entusiasmo contagiado por los
estudiantes ante las clases que permitieron algunos aprendizajes en ellos, que los
atraparon y sienten que fue breve el tiempo trabajado; o bien el desanimo, el enojo, la
frustracion cuando el desorden, la indisciplina o la abulia se apoderd de la clase
impidiendo lograr las expectativas que de ella teniamos. Conocemos la experiencia
satisfactoria de encontrar a ex alumnos dando mérito a nuestra labor como docentes, nos
gratifica escuchar que los hicimos pensar, explicar, relacionar, argumentar y que
habiendo pasado muchos afios aln recuerdan aquellas clases porque los desafiaron
intelectualmente, requiriendo de ellos un esfuerzo para comprender, nos gusta saber que
el trabajo realizado y los aprendizajes alcanzados les fueron Utiles en su vida y la

universidad.

Esos recuerdos nos interrogan: ¢qué aprendizajes quisimos que construyan
nuestros alumnos?, ;como organizamos la ensefianza para que esos objetivos pudieran
ser alcanzada por ellos? En el mismo sentido nos hace pensar Ellen Langer (1999) al
interrogarnos sobre las intenciones que guian nuestras decisiones, sobre el modo en que
queremos que se aprenda la leccion y en la forma de como debemos ensefiarla. A estas
preguntas podemos agregar otras que en la actualidad se hallan muy presentes en las
escuelas, como por ejemplo: ¢cuantos alumnos alcanzaron esos objetivos?, ¢cuantos no
lo hicieron?, ¢cual o cuales fueron los motivos?, ¢que hicimos por ellos? Algunas de
éstas, si bien ponen en evidencia la incertidumbre que implica la ensefianza, buscan

elaborar un juicio sobre la eficacia del docente o la institucion educativa. Por lo cual, la



accion de ensefiar de un docente requiere “atribuir sentido a su obrar y llevar a cabo
diversos procesos de monitoreo y reflexion en torno a su propia actividad” (Basabe y

Cols, 2007, p. 141).

Interrogarnos sobre nuestra tarea docente en primer lugar nos incomoda e
inquieta, pero simultaneamente nos lleva a la busqueda de respuestas, instalando la
necesidad de la ruptura con el sentido comun, “colocando al espiritu en estado de
movilizacion permanente” (Camilloni, 1997, p. 13). Pensar y elaborar las respuestas a
eso0s cuestionamientos nos hace explicitar las propias ideas y representaciones sobre la
institucion educativa y los alumnos, los conocimientos sobre los contenidos y las formas
de ensefiarlos, es decir expresar nuestras ideas sobre los componentes que constituyen la
situacion de ensefianza y de aprendizaje. Todo esto hace evidente la necesidad de tomar
decisiones conscientes y argumentadas, basadas en el analisis y la reflexion de los

saberes disponibles.

Los saberes podran tener diferentes origenes: la historia académica; el sentido
comdn, creencias y teorias personales elaboradas en la propia experiencia como
docente; las diferentes teorias del conocimiento, etc. Sin embargo, esos conocimientos
deben aceptarse como abiertos y dindmicos, pasibles de cambios, no permitiendo que
las generalizaciones provoquen la inercia y las situaciones repetitivas, inmovilizando el

ciclo de preguntas que desarrolla el pensamiento.

El saber es vinculado por Maurice Tardif y Clermont Gauthier (2005) a la
exigencia de racionalidad, por lo cual saber o hacer una cosa de forma racional es ser
capaz de validar el discurso o la accién a través de razones, motivos y justificaciones
susceptibles de ser discutidas, criticadas y revisadas. Esta idea de exigencias de
racionalidad remite a un modelo intencional del actor humano, es decir las personas

actuan en funcidén de objetivos, proyectos, finalidades, medios y deliberaciones.

El docente involucrado en el proceso de ensefianza se convierte asi en un actor
racional, pues las elecciones, motivaciones, decisiones y acciones que efectle deberan
validarse en argumentaciones, justificaciones y razones. Es decir, los criterios de validez
no se limitan a la adecuacién de las aserciones respecto a los hechos sino que responden

a la idea de armonia comunicacional en el seno de una comunidad de discusion; por lo



cual, los llamados juicios de valor pueden ser objeto de consensos racionales. La validez

intersubjetiva se debe buscar recurriendo a la ayuda de argumentos y contraargumentos.
Tardif y Gauthier (2005) conciben al saber como

[...] un constructo social producido por la racionalidad concreta de sus actores,
por sus deliberaciones, racionalizaciones y motivaciones que estan en la base de
sus juicios, opciones y decisiones. En este sentido, pensamos que las
‘habilidades’ del maestro, como son ‘habilidades profesionales’, estan en
relacion directa con las capacidades del maestro de racionalizar su préctica, de
criticarla, revisarla y objetivarla, esforzandose por sustentarla en razones de
actuacion. [...] El practicante reflexivo equivale al profesional dotado de razéon
[...] que concebimos en funcion de un enfoque argumentativo y deliberativo
mas que cognitivo. [...] Nuestro enfoque se esfuerza por vincular
constantemente saber docente y racionalidad, pero una racionalidad concebida
en funcion de la realidad de los actores sociales implicados en actividades
contingentes que se apoyan en saberes contingentes incompletos e imperfectos
[...] (Tardif y Gauthier, 2005, pp. 352 - 354).

La exigencia de racionalidad de la préactica docente requiere de la utilizacion de
los aportes generados por diferentes disciplinas, en especial las teorias elaboradas por la
didactica. Estas son fuentes de conocimientos para los profesores, aportan fundamentos,
explicaciones y posibles soluciones a los problemas planteados por las practicas de la
ensefianza y el aprendizaje, ayudan a tomar decisiones en la accion con grupos
especificos de alumnos, contextos y momentos determinados, son teorias “con
evidencia féctica que desarrollan nuestra capacidad para interpretar e intervenir en los

procesos relacionados con la ensefianza” (Camilloni, 2007, p. 50).

La reflexion y la critica sobre el modo de ensefiar deben provocar el
cuestionamiento de los conocimientos que posee el docente, generando la posibilidad de
reemplazarlos por otros. Camilloni (1997), citando a Bachelard, dice que frente a lo
real, lo que cree saberse ofusca lo que debiera saberse. Por ello, el conocimiento
cientifico nos prohibe tener opiniones sobre cosas que no conocemos bien, sobre
cuestiones que no sabemos formular claramente. EI primer obstaculo a eliminar es el

sentido comun, la opinion, los mitos, las afirmaciones categoricas y modas pedagogicas
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para dar lugar al conocimiento cientifico. El saber didactico debe producir cambios

conceptuales en los docentes para que pueda traducirse en proyectos y précticas

pedagdgicas.
[...] pensamos que siempre se puede enseflar mejor, que es necesario revisar
permanentemente los curriculos; porque es necesario seleccionar y usar bien las
estrategias de ensefianza y crear nuevas maneras de ensefiar y de evaluar;
porque tenemos el compromiso de lograr que todos los alumnos aprendan y
construyan toda clase de saberes que les son indispensables en su vida personal,
en sus relaciones sociales, como ciudadanos y como trabajadores; porque para
fundamentar seriamente las decisiones y las practicas pedagogicas es necesario
integrar los aportes de diferentes disciplinas asi como realizar investigaciones
en el campo especifico de la ensefianza; y porque la reflexién debe acompafiar
sistematicamente todas las tareas relacionadas con la accion de ensefiar
(Camilloni, 2007, pp. 21y 22).

La capacidad de revisar, pensar, criticar, reflexionar e investigar nuestras
decisiones y el modo de actuar en el proceso de ensefianza, se sostiene y retroalimenta
en la teoria porque desde ella encontramos argumentos que contribuyen a la
deliberacion sobre la pertinencia de lo hecho y, simultaneamente, promueven otros
modos diferentes de llegar a alcanzar las metas buscadas. Por ello se torna necesario la

formacion permanente de los docentes y la reflexion sobre su practica.

Esta posibilidad de revisar las intenciones, decisiones y acciones disefiadas e
implementadas al momento de la ensefianza debe considerarse una instancia importante
e ineludible en el proceso de autoformacién profesional ya que favorece la explicitacion
de razones y posiciones éticas que hacen a la buena ensefianza mostrando por qué “vale
la pena que funcione asi y no de otra manera” (Salinas, 1994, p. 160). Entendiendo por
‘buena enseflanza’ a las practicas que promueven la formacion de estudiantes con
conocimientos significativos, preparados para comprender la realidad social, autbnomos
en su modo de pensar y actuar, y capaces de aprender a aprender. Cabe ahora
preguntarnos, entonces, sobre qué nociones de ensefianza y de aprendizaje se sustenta

esa practica.
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* ldeas sobre Ensefianza y Aprendizaje

La ensefianza, habitualmente, es vista como una tarea sencilla, pues se la asocia con
comunicar o transmitir informacién desde el docente hacia el alumno para que este la
aprenda. El docente, entonces, es aquel que asume la tarea de ensefiar un conocimiento
que posee a otro que carece de él. Sin embargo, analizar esta idea muestra la
complejidad que encubre la accion y la necesidad de establecer precisiones sobre
variados aspectos. Por ejemplo: qué debemos entender por comunicar y transmitir, por
qué debemos diferenciar a esos conceptos, qué significa aprender, qué acciones estan
implicitas en la ensefianza y el aprendizaje, qué intencionalidades se ocultan en las
diversas miradas sobre la ensefianza y el aprendizaje, qué conocimientos deben
ensefarse, quién los selecciona, decide y como se organizan, entre muchas otras

cuestiones que podrian seguir enunciandose.

La deconstruccion de una definicion general de ensefianza como la propuesta al
inicio muestra la complejidad de la actividad que debe emprender el docente en su tarea
profesional. Esa complejidad se basa en la variedad de elementos distintos e incluso
heterogéneos que se combinan en la accion social de ensefiar (Basabe y Cols, 2007) y en
las multiples relaciones y vinculaciones entre los elementos que configuran un
entramado de acciones, interacciones y retroacciones, donde existen determinaciones y

azares, previsiones e incertidumbres.

La ensefianza es una accion social situada porque se realiza dentro de un contexto
histérico, social, politico, cultural e institucional que plantea posibilidades y
restricciones; al mismo tiempo es una accién intencional ya que tiene propdésitos y
objetivos. EI docente como actor racional, poseedor de un saber, actia mediando de un
modo especifico entre ciertos saberes y los alumnos, organizando y construyendo
situaciones que faciliten el acceso y la apropiacién de determinados conocimientos y
capacidades propias de la cultura en la cual se inserta, con el proposito de provocar
aprendizajes significativos que permitan comprender el mundo presente y habiliten para

crear o inventar el futuro.

En tanto accion social implica deliberaciones y toma de posiciones, las cuales se
reflejan en las intencionalidades pedagogicas, en las precisiones sobre la idea de la

‘buena ensefianza’, en la fijacion de pautas para la accion derivadas de un ‘deber ser’
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que busca formar un tipo de hombre y un tipo de sociedad. Las intenciones y propdsitos
de la ensefianza surgen de las interpretaciones que el docente realice, segln su contexto,
saberes y posturas éticas, del marco regulatorio preestablecido por los organismos

politicos.

En consecuencia, el ideal de persona educada pretendido por una sociedad se
articula con marcos explicativos y propositivos que corresponden a diferentes teorias en
las cuales existen vinculaciones a juicios sobre el buen conocimiento, las formas de
aprendizaje mas valiosas, los modos de intervencién mas efectivos, las caracteristicas
del contexto y de los materiales mas adecuados, etc. Estos momentos de analisis,
deliberacion, interpretacion, valoracion y decisién constituyen también la ensefianza,
por lo cual no puede ser reducida a la interaccion directa con el estudiante, sino que

involucra momentos de preparacion previa, de evaluacion y de reflexion posterior.

La ensefianza no puede confundirse con un proceso técnico que tiene certezas
sobre sus efectos, es una accion con altas cuotas de indeterminacion, incertidumbre e
imprevisibilidad porque se sustenta en una relaciéon entre personas libres, donde los
sentimientos, afectos y voluntades quedan involucrados. La ensefianza es una manera de
didlogo entre un docente y un alumno, es una relacion de encuentro con el otro
sostenida en un vinculo comunicacional. Si bien, esta destinada hacia otro, requiere de
la participacion de él para poder efectuarse y del reconociendo que ese otro es un sujeto

y, por lo tanto, puede resistirse a la influencia del docente.

Del mismo modo ocurre con el aprendizaje que busca promover la ensefianza,
pues ese logro puede estar ausente, darse de modo parcial o ser diferente de lo ensefiado
ya que la relacion entre la ensefianza y el aprendizaje no es de tipo causal. Ambos
procesos dependen uno del otro para existir como posibilidad y no necesariamente
como realidad. Sin embargo, lo expresado no pretende definir a la tarea docente como
azarosa, sino describir la alta complejidad de la ensefianza y, en tanto, la elevada
responsabilidad de quien la ejerce para alcanzar los objetivos planteados, es decir para

que el aprendizaje sea posible.

La buena docencia debe ser concebida en términos de aprendizaje. Esta

afirmacion parece suficiente obvia, y sin embargo es facil que la relacion
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integral entre ensefianza y aprendizaje sea olvidada por los profesores
sometidos a las presiones del quehacer docente diario (Finkel, 2008, p. 42).

La ensefianza incide sobre el aprendizaje, tanto en su forma de ‘tarea’ como de
‘rendimiento’. En el aprendizaje como ‘tarea’ ya que organiza el proceso mediante el
cual se adquiere un conocimiento y, en el aprendizaje, como ‘rendimiento’ porque es a
través de las tareas desarrolladas por el alumno que se produce la incorporacion efectiva
del conocimiento. Es necesario destacar que -como expresan Basabe y Cols (2007)- “la
ensefianza sélo incide sobre el aprendizaje de manera indirecta, a través de la tarea de
aprendizaje del propio estudiante” (p. 127), de este modo se reconoce la existencia de
mediaciones de caracter cognitivo y social entre las acciones del docente y los logros

del estudiante.

Entonces, se entiende a la ensefianza como el medio que conduce a un fin que es
el aprendizaje relevante de terceras personas (Finkel, 2008). Pensarla de este modo
ayuda al docente a dirigir sus mayores y mejores esfuerzos, utilizando todos los medios
disponibles, considerando las caracteristicas de los destinatarios y no solo las del cuerpo
de conocimiento, para crear las condiciones o circunstancias necesarias para que pueda
producirse el aprendizaje, orientando las acciones hacia lo que se supone es el bien,
organizando las tareas y los modos de comunicacion, generando las oportunidades
suficientes para que los estudiantes logren construir aprendizajes valiosos y
significativos, aquellos que les permitan la interpretacion del mundo, la apropiacion y
utilizacion de informacion en nuevos contextos, cumpliendo asi con la responsabilidad
social del docente. Quien ensefia, al actuar de esta manera se constituye en el mediador

y facilitador del aprendizaje.

Al mismo tiempo, el docente debe estar disponible a repensar sus propios
aprendizajes, revisar sus posiciones, involucrandose con la curiosidad del alumno y los
caminos que ella le proponga recorrer, con todas las sugerencias y preguntas que puedan
surgir. En consecuencia al ensefiar reconstruyendo los caminos de la curiosidad “el
educador tiene un momento rico de su aprender en el acto de ensenar” (Freire, 2013, pp.

45y 46).



~14 ~

El aprendizaje es la meta del trabajo docente y, en este caso, es la busqueda
incesante del desarrollo de la comprension en los alumnos. Esto “significa hacer cosas
usando los conocimientos previos para resolver nuevos problemas en situaciones
inéditas” (Blythe y Perkins, 1999, p. 43), porque cuando la comprension genuina tiene
lugar, el aprendizaje se torna duradero y no hace falta esfuerzo para retener lo que se ha
aprendido. “La educacion deberia buscar un aprendizaje de larga duracion que altere
para siempre nuestra apreciacion del mundo, profundizdndola, ampliandola,

generalizandola, agudizandola” (Finkel, 2008, p. 37).

Concebir de este modo el aprendizaje permite alejarse del enfoque por el cual se
considera que aprender depende exclusivamente de las capacidades y motivaciones del
alumno, y en consecuencia los profesores poco pueden aportar frente a lo que el
estudiante posee. Si bien, el papel de los estudiantes es un factor basico en el proceso de
ensefianza y de aprendizaje, es una especie de conditio sine qua non -dice Miguel
Zabalza (2002)- y no puede ser considerado secundario; aun asi, es responsabilidad del
profesor disefiar una intervencion precisa y bien orientada ya que el aprendizaje surge
como la confluencia de ambas actuaciones, la del profesor y la del alumno, en el marco

de una institucion educativa que es el tercer factor de influencia.

Las instituciones educativas constituyen el contexto especifico de trabajo que
regula las tareas de ensefianza y de aprendizaje al fijar de modo externo delimitaciones
sobre variados aspectos, como por ejemplo las demarcaciones Yy distribuciones
espaciales y temporales, las diferencias de roles entre alumnos y docentes, la
simultaneidad de la ensefianza a un grupo de alumnos, la descontextualizacion de los

conocimientos, entre muchos otros que condicionan la accién social.

Lo aprendido debe perdurar en la mente de los alumnos, formarlos para que los
conocimientos construidos puedan ser recuperados y utilizados en nuevos contextos o
en otras situaciones diferentes a las usadas en su ensefianza. Lograr estas cualidades en
los aprendizajes se torna un desafio constante para los educadores. Desafio y
responsabilidad que asume quien ensefia, debiendo utilizar todas las estrategias posibles
para que los estudiantes participen activamente en las tareas propuestas para aprender,

interactien con sus comparieros y con el docente para corregir sus errores conceptuales,
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construyan nuevos conocimientos, vinculandolos con los que ya tienen y puedan

transferirlos a otras situaciones cuando sea necesario.

Por todo lo expresado, ensefiar no debe entenderse como un mero acto de
transmision de conocimientos entre quien los posee y alguien que carece de ellos, del
mismo modo que aprender no consiste en poder memorizar para luego repetir del modo
maés fiel posible. La busqueda de aprendizajes duraderos, comprensivos, significativos
por parte de un grupo de alumnos, dentro de un contexto especifico de ensefianza y de
aprendizaje, para trabajar sobre unos conocimientos definidos requiere de un proceso de
disefio donde se evallen y tomen decisiones sobre todos los aspectos que,
interrelacionados, permitiran el desarrollo de la accion social situada e intencionada de

ensefar.

* Disefo de la Ensefianza

La labor a desarrollar por el docente, como se expresd anteriormente, requiere de un
analisis y la adopcidn de decisiones sobre variados aspectos que se combinaran para dar
lugar a la practica. De modo general, podemos reconocer ciertos momentos incluidos en
el proceso de ensefianza como son la interaccion con el estudiante, el analisis y la
reflexion realizada por el docente antes y después de aquel momento con el fin de

organizar y evaluar la ensefianza para ajustarla a las intenciones o propésitos definidos.

Esos momentos son identificados por Phillips Jackson (2002) como tres fases:
preactiva, interactiva y posactiva. La primera y la Gltima se caracterizan por el
pensamiento, la deliberacién y la racionalizacion. En la fase preactiva pensamos qué
queremos ensefiar, a quiénes, en qué tiempos, qué aprendizajes buscamos ayudar a
construir, cOmo queremos que aprendan, con qué recursos contamos y en qué
instituciones lo haremos. Todo ello nos guia y ayuda a decidir la forma de organizar las
condiciones o circunstancias para que, al producirse la fase interactiva, se desarrollen
las tareas que posibiliten la concrecion del aprendizaje. ElI otro momento de anélisis
llega al final, en la fase posactiva, cuando evaluamos lo ocurrido en la interaccion de
acuerdo a lo previsto, examinamos nuestras acciones y las de los estudiantes, los
imponderables que surgieron, de tal forma que nos retroalimente en nuestra labor y nos

ayude a realizar los ajustes necesarios en el disefio de la ensefianza. Entre ellas se
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desarrolla la fase interactiva, es donde el docente propone al alumno un camino en el
cual se llevardn adelante distintas acciones para ensefiar y para aprender los temas

definidos previamente.

La delimitacion de fases no implica que estén separadas temporalmente, ellas
coinciden y se superponen en el transcurso de la accion porque, si bien la fase preactiva
planifica la accion, esta organizacion prevista para el desarrollo de las tareas esta
presente de forma latente en la fase interactiva; del mismo modo que en la fase
interactiva se suscitan juicios de valor sobre las acciones, respuestas o imponderables
que generan simultdneamente cambios en la organizacion prevista; algo similar ocurre,
también, en la fase posactiva cuando la reflexién y evaluacion mantienen presente a la
fase interactiva mientras que los ajustes, modificaciones o ratificaciones comienzan a

reflejarse en una nueva propuesta de ensefianza.

El disefio de la ensefianza se elabora en un momento donde el docente toma
decisiones para articular el Plan de Estudios y la propuesta de ensefianza, generando un
proyecto de trabajo, una guia para la organizacion de la tarea, previendo un orden
probable de los sucesos de la clase. La planificacion, asi entendida, otorga valor al
docente porque lo considera responsable de un proyecto que debera desarrollar y no un
mero aplicador de un modelo prefijado por otros.

Al momento de elaborar un proyecto de ensefianza —tal como expresa Camilloni
(2007)- el docente reflexiona poniendo en juego todos los conocimientos que posee
sobre los contenidos de ensefianza y su modo més adecuado de ensefiarlos, los aportes
de las didacticas general y especifica, los diferentes niveles del sistema educativo, las
edades de los alumnos y los saberes obtenidos en su experiencia docente. A los cuales
se pueden agregar otros aspectos que influyen en el pensamiento y la toma de decisiones
como la cultura institucional, el nimero y las caracteristicas de los estudiantes que
integran el curso, los recursos disponibles, los conocimientos y capacidades que poseen

los adolescentes, los tiempos y espacios determinados para el trabajo.

La reflexion permite al profesor generar una propuesta de ensefianza argumentada

y coherente, es un modo de racionalizar la practica pedagogica,

[...] de suerte que ésta no discurra arbitrariamente, sino que obedezca a un plan,

a un disefo [...] de como queremos orientar la accion [...] El disefio pretende
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exteriorizar esos implicitos (concepciones de la educacion, del ser humano, etc.,
concepciones pedagogicas, psicologicas, etc.) en un plan explicito que se puede
discutir, cambiar, perfeccionar, etc. Y esto es lo que significa racionalizar la
accion: tener fundamentos explicitos de orden cientifico y axiolégico de lo que
se hace (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1989, p. 252).

Crear una un proyecto de trabajo para la ensefianza es relevante porque organiza
el trabajo, ofrece una anticipacion probable, una guia para el desarrollo de la fase
interactiva y reduce el nivel de incertidumbre y preocupacion que genera en ciertos
docentes la falta de previsibilidad; facilita la liberacion de energia y tiempo para atender
a las contingencias que se susciten en el momento de la clase, posibilita la elaboracion
del material que se utilizara y administrar mejor los tiempos; permite al docente
prepararse cognitivamente en relacion a posibles eventualidades y evitar arbitrariedades,
improvisaciones y rutinas que podrian contradecir las intenciones de la ensefianza. La
organizacion anticipada de la actividad ayuda a mantener la coherencia en los diferentes
momentos de la ensefianza, al tiempo que ordena las tareas a realizar por el alumno en

los procesos de construccion de saberes.

El modo de construir el disefio puede variar segun las preferencias del docente y
el enfoque de ensefianza adoptado, pero siempre sera un proyecto que intenta prever la
accion. Podra generarse como un modelo exhaustivo o bien como una hipétesis; es
decir, se puede construir un proyecto que ofrezca una imagen pormenorizada y precisa
de qué sucedera y cudles podrian ser los resultados a obtener, procurando detallar con
exhaustividad, claridad y sistematicidad todo cuanto se realizard y sabradn o seran
capaces de hacer los estudiantes, o bien puede pensarse al proyecto de trabajo como un
esbozo de las intenciones educativas y funcionan como una hipoétesis, por lo cual sera
mas general y contendra menor grado de detalle porque la intencién principal es que se
elabore en su desarrollo (Feldman, 2010, p. 39).

La eleccién de generar propuestas exhaustivas o hipotéticas esta influenciada por
la autobiografia escolar, la formacidn, experiencia y gustos del profesor, también por los
propoésitos de la ensefianza, las situaciones y estrategias que se vayan a utilizar. La
planificacion exhaustiva, con un alto nivel de detalle otorga mayor seguridad al docente

en el control y la conduccion del momento interactivo, posibilitando destinar mas

,0



~ 18 ~

atencion a los emergentes de la dindmica &ulica. Del mismo modo ocurre ante la
organizacion de tareas que tienen como propdsito la comprension de un tema a traves de
la lectura de un texto brindado por el docente, alli la planificacion puede tener un alto

nivel de detalle.

Sin embargo, hay intenciones, objetivos y estrategias de ensefianza que requieren
una hipétesis de trabajo. Esto sucede por ejemplo, cuando se busca conocer los intereses
y conocimientos previos de los alumnos para adoptar decisiones sobre los temas y el
modo de abordarlos, o en las situaciones de ensefianza que prevén el desarrollo de
proyectos de investigacion, andlisis de casos o situaciones problematicas porque
demandan la negociacién y el ajuste constante producto de una participacion real de los

alumnos que se ve reflejada en la toma de decisiones durante la accion.

Estas dinamicas de trabajo permiten el surgimiento de gran cantidad de
imponderables o circunstancias que no pueden preverse con anticipacion, dependen
exclusivamente del desarrollo de la accion, pues alli es donde se manifiestan los
intereses de los alumnos, su predisposicion y motivacion hacia la tarea de aprendizaje,
sus preguntas e inquietudes, sus caminos de busqueda de informacion, sus capacidades
de andlisis y comprension, etc. Son estrategias que requieren del acuerdo mutuo entre
profesor y estudiantes en diversos momentos y aspectos del trabajo, el factor tiempo es
uno de los aspectos que suele ajustarse constantemente, demandando un alto nivel de
flexibilidad en el plan previsto. Por todo ello, estos disefios son meras hipétesis, sus

detalles surgen en la interaccion y no pueden ser definidos con anticipacion.

En general, las propuestas de trabajo que posibilitan mayor autonomia en los
alumnos, demandando su participacion real, mostrando sus intereses, promoviendo la
autorregulacion de las tareas, los tiempos, los recursos, ejercitdndolos en la toma de
decisiones, generan autoconocimiento, desarrollan el pensamiento y la autoevaluacién
personal. Todas esas acciones al ser organizadas desde una propuesta de ensefianza y
guiadas por el docente favorecerian el desarrollo de conocimientos que pueden necesitar

para la insercién y permanencia en la educacién superior.

La idea de plan o proyecto anticipa un estado de cosas pero s6lo adquiere forma
concreta en su realizacion préactica, en su forma de proyecto define un estado probable y

nunca puede ser totalmente seguro o definitivo. Toda propuesta de ensefianza es
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sometida a prueba, verificada y adaptada por el profesor en la clase. Es posible,
entonces, analizar la planificacion como un modelo de investigacion porque el docente
no actla como un ejecutor de una mision prefijada, sino como un investigador de su

propio trabajo.

Estela Cols (2004), citando a César Coll sefiala, que la planificacion puede ser
abordada o iniciada desde cualquiera de sus componentes: propoésitos, contenidos o
actividades de ensefianza, ya que ‘“cada alternativa jerarquiza un componente como
criterio organizador de la tarea, en tanto contribuye a la definicion de los demas
elementos” (p. 10). Cada uno de esos tres elementos puede ser definido de modo
especial segun los objetivos, la vision sobre la labor docente y el enfoque que se adopte
sobre la ensefianza?, los cuales determinaran una forma de organizar la actividad y
tendran repercusiones en la comunidad social y educativa, siendo responsabilidad del
docente comprometerse y reflexionar para llegar a una conclusiéon deliberadamente

elegida y coherentemente argumentada.

Otra posibilidad, al organizar la ensefianza, es la planteada por Ken Bain (2005) la
cual esta centrada en el estudiante y el logro de los aprendizajes. El autor afirma que los
mejores profesores otorgan gran importancia al disefio del entorno de aprendizaje
exitoso y lo hacen cuidadosamente, guidndose a través de cuatro preguntas:

1) ¢Qué deberian ser capaces de hacer intelectual, fisica 0 emocionalmente mis
alumnos como resultado de su aprendizaje?, 2) (Como puedo ayudarlos y
animarlos de la mejor manera para que desarrollen esas habilidades y los
habitos mentales y emocionales para utilizarlas?, 3) (Cémo podemos mis
estudiantes y yo entender mejor la naturaleza, la calidad y el progreso de sus
aprendizajes?, y 4) ¢Como puedo evaluar mis intentos de fomentar ese
aprendizaje? (Bain, 2005, p. 62).

2 Fenstermacher y Soltis (1999) consideran tres enfoques de ensefianza a los cuales denominan

“del ejecutivo”, “del terapeuta” y “del libertador”. El primero busca transmitir los elementos bdsicos de
su materia y la habilidad para manejarlos del modo mas eficiente posible. El segundo trata de fortalecer
la personalidad de sus alumnos haciéndolos participar de experiencias significativas que se conectan con
sus propias vidas. Mientras el tercero propone hacer que los estudiantes se sientan capacitados, piensen
y trabajen como los investigadores reproduciendo en sus clases las acciones que los estudiosos llevan
adelante. Cada enfoque tiene propdsitos y valores apropiados para ciertas situaciones e intenciones de
ensefanza.
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Los autores mencionados coinciden en la necesidad de explicitar las finalidades o
intenciones de la ensefianza, el para qué del trabajo a emprender, aunque puedan ser
definidas o formuladas de modos diferentes segun se realice desde el punto de vista del
docente o de los alumnos. Desde el primero, son entendidos como propoésitos, es decir,
lo que el profesor pretende hacer, lo que pondra a disposicion de los estudiantes. Desde
el segundo, entendidos como objetivos, lo que el estudiante obtendrd, sabré o sera capaz
de hacer. La definicién de las finalidades o intenciones permite orientar la accion
porque son enunciados que explicitan los rasgos centrales de la propuesta y segun los
cuales se seleccionardn y organizarén las actividades o circunstancias que ayudaran en

el logro de los aprendizajes.

En las instituciones educativas, la definicion de las intenciones de la ensefianza en
las planificaciones se realiza habitualmente a través de objetivos, o bien como
expectativas de logros, es decir estableciendo lo que serdn o se pretende que sean
capaces de hacer los alumnos. En mis primeros afios de docente la organizaba
comenzando por la definicion de los objetivos y contenidos segun lo establecido en el
curriculo para el afio de escolaridad en que debia ensefiar. En general, pretendia que los
alumnos alcanzaran objetivos que implicaban habilidades como conocer, comprender,
explicar, relacionar, establecer vinculaciones con la realidad, argumentar y dar
opiniones fundamentadas en relacién a diversas tematicas geogréficas. Para ello
seleccionaba y organizaba diversas tareas que desarrollarian los estudiantes con la
expectativa de llegar a cumplir con lo establecido en el curriculo, teniendo presente los
tiempos del ciclo lectivo y criterios de progresividad para poder avanzar. Este modo de
disefiar (o pensar) la ensefianza se parece al enfoque del “ejecutivo” de Gary
Fenstermacher y Jonas Soltis (1999) donde se “ve al docente como un ejecutor, una
persona encargada de producir ciertos aprendizajes, y que utiliza para ello las mejores
habilidades y técnicas disponibles [...] son de gran importancia los materiales

curriculares” (p. 20).

Sin embargo, este modo de organizarla presentaba dificultades porque, si bien
intentaba articular el curriculo con la ensefianza, no lograba las finalidades que me
proponia en la mayoria de los alumnos. Creaba una planificacion exhaustiva, poco

flexible y centrada en la relacion del docente con el saber y los modos de comunicarlo



~21 ~

para que fuera aprendido, pero sin considerar las particularidades de los estudiantes y

las instituciones.

La propuesta disefiada se sostenia en un ideal de alumno y de grupo clase, suponia
sus conocimientos y capacidades por la edad que poseian y su ubicacion dentro del
sistema educativo. En consecuencia, no realizaba las averiguaciones sobre lo que
realmente sabian los estudiantes con la atencién y el detenimiento necesario. Por el
contrario, atribuia los déficits de aprendizaje y la responsabilidad de esas situaciones a
‘otros’ (el estudiante, la familia, los docentes de afios anteriores) por no haber logrado el
desarrollo de las habilidades que yo creia debian poseer los jovenes. Esta accion de
intentar conocer en profundidad a los alumnos si era desarrollada por el “ejecutivo” de
Fenstermacher y Soltis (1999), de esa manera sabia cOmo organizar su propuesta para

facilitar el progreso en sus conocimientos y habilidades.

Aquella planificacion tenia objetivos ambiciosos y las formas de ensefar se
sustentaban en la transmision de informacion, no habia posibilidad de didlogo o
interaccion real con los estudiantes, ya que aprender para mi dependia exclusivamente
de las capacidades, motivaciones y esfuerzos de los alumnos. Era una planificacion que
ponia el énfasis en el desarrollo de los temas establecidos por el curriculo, pero dejaba
de lado a los destinatarios reales de la actividad de ensefianza, olvidaba la
responsabilidad de generar las oportunidades suficientes para ayudar a los alumnos a

producir sus aprendizajes.

La reflexion sobre aquellos trabajos a la luz de la pregunta: ;cémo puedo
ayudarlos y animarlos de la mejor manera posible? me llevé a cambiar el modo de
organizar la propuesta de ensefianza. Al momento de planificar busco contar con
abundante informacion sobre los alumnos reales con los que trabajaré, sus necesidades y
expectativas, sus capacidades y preferencias, para poder asi elegir y utilizar las
estrategias mas apropiadas dentro de las restricciones propias de la ensefianza. Después
selecciono vy elijo los conocimientos, a través de la vinculacion entre los temas del
curriculo y las tareas que facilitardan su abordaje, estableciendo la extension y

profundidad de los mismos.

De ese modo, la definicion de los objetivos surge de las decisiones ya adoptadas,

es decir dejan de permanecer implicitos y se explicitan con mayor precision indicando
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lo que serén capaces de hacer los estudiantes al finalizar el proceso de ensefianza. Esta
manera de organizar el proyecto de ensefianza me ha permitido realizar propuestas mas
adecuadas a los contextos reales en los que se desarrollan. Cambiando el centro de
atencion de las decisiones, alejandome de la preocupacién por cumplir con el desarrollo
del curriculo preestablecido para un determinado afio (0 sea, del querer ensefiar todo a
todos) para enfocarme en el logro de aprendizajes significativos y duraderos por parte
de los alumnos (es decir, habilidades y capacidades que puedan utilizar en otro

momento).

Jean Pierre Astolfi (1997) ofrece una identificacion detallada de los variados
aspectos sobre los cuales es necesario reflexionar y tomar decisiones al momento de
construir la planificacion para que sea efectiva:

- el andlisis del contenido por ensefiar, despejando la estructura del contenido y
jerarquizando los posibles enunciados para poder determinar la diversidad de objetivos
posibles;

- la identificacién del perfil inicial del grupo de alumnos, con sus representaciones y
modos de razonamiento;

- el progreso intelectual por realizar, es decir, basdndose en los dos puntos anteriores
hay que tomar una decision didactica relacionada con el aprendizaje que se espera
lograr, al cual denomina objetivo - obstaculo;

- la elaboracion del dispositivo didactico, esto implica construir la sucesion de
actividades o consignas de trabajo pensando en la naturaleza de las herramientas que
tendran que usar los alumnos, la manera de formar los grupos, etc.;

- las modalidades de diferenciacion que consisten en procedimientos de
retroalimentacion previstos de antemano o construidos para atender a una necesidad que
afecta a la diversidad de situaciones, herramientas, estilos de intervencion o grupos;

- y la evaluacion que funciona como un proceso continuo. Comienza en el diagndstico
previo a la seleccion del objetivo - obstaculo, continta durante la actividad con la
observacién constante, la toma de informaciones y decisiones (evaluacion formativa) y

finaliza con la evaluacion sumativa.

En las expresiones de Bain (2005) y Astolfi (1997) la evaluacion queda
explicitamente integrada al disefio de la ensefianza, mostrando la necesidad de

establecer previamente los modos y momentos en que se recabara informacion sobre el
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desarrollo de las actividades con el objetivo de realizar innovaciones, modificaciones y
ajustes en lo planeado, en la tarea del docente y los alumnos, es decir establecen la
retroalimentacion de dichos procesos a través del uso de una evaluaciéon formativa y
procesual. También prevén un momento de evaluacion final que si bien cumple con la
funcion de acreditacion comunicando a la sociedad la cantidad de aprendizajes
alcanzados, mantiene su finalidad de ayudar a los alumnos y al docente en sus acciones,
mejorando sus intercambios, para poder perfeccionar sus tareas a través de la
deliberacion y argumentacion. La informacion que se obtiene de los diferentes
momentos de evaluacion debe ser interpretada en funcion de “una serie de criterios que
permiten al docente construir un juicio de valor y orientar sus elecciones pedagdgicas

vinculadas con el tipo de estrategia adoptada” (Cols, 2004, p. 22).

Por tanto es necesario, en el disefio de la ensefianza, establecer los criterios de
evaluacion, los momentos y las formas que se utilizardn para obtener y juzgar la
informacion obtenida. Los criterios estaran estrechamente vinculados a las intenciones,
conocimientos y construccion metodoldgica utilizada, su definicidn estara facilitada por
la estructura profunda desde la cual se entiende y concibe a los procesos de ensefianza y

de aprendizaje, el sistema de comunicacién intencional de la ensefianza y su dindmica.

En las planificaciones docentes la evaluacion suele ser el aspecto més descuidado
al momento de tomar decisiones. Aln son escasas las precisiones sobre los criterios que
se utilizaran para evaluar, los momentos y las formas en que se realizara esta parte del
proceso de ensefianza. La causa de la imprecision se debe a la forma, muy arraigada, de
entender la evaluacién, ya que se pensaba como una actividad a ser efectuada al final
del proceso de ensefianza para conocer y, a su vez, acreditar el nivel de conocimientos
alcanzado por el alumno durante el aprendizaje. En los ultimos afios, el sistema
educativo y, dentro de él, las instituciones escolares han volcado su atencién al tema de
la evaluacion, cambiando su significado (aunque no siempre esto se vea reflejado en las
practicas), entendiéndola como una fuente de informacion que retroalimenta el proceso
desarrollado por el docente y el estudiante, permitiendo realizar los ajustes necesarios;

por ello no puede incluirse sélo al finalizar la ensefianza.

La formalidad de la elaboracion de las planificaciones siempre requirio la

explicitacion de los diferentes momentos de evaluacion, por lo cual es habitual



~ 24 ~

encontrar la indicacion: ‘al inicio, en el proceso y al final, con las finalidades de
diagnostico, formativa y sumativa’. Las modas pedagogicas indicaban que asi debia
hacerse y en tanto escribirse. Sin embargo, el proceso de pensar y tomar decisiones
argumentadas lleva a demostrar la mera formalidad de eso alli escrito; ya que en ningun
momento definia los criterios a utilizar para desarrollar esas evaluaciones y tampoco
manifestaba con claridad qué haria con la informacion obtenida. En consecuencia, la
evaluacion sumativa del fin de unidad era la que realmente tenia importancia porque la
usaba para conocer y acreditar el nivel de conocimientos alcanzado por cada estudiante.
La evaluacion, entonces, no era integrada al proceso de ensefianza como busqueda de
informacion con el fin de retroalimentarlo y no era utilizada para desarrollar ajustes
sobre la propuesta realizada. En consecuencia, esas evaluaciones (diagndsticos,
observaciones de trabajos, trabajos diarios) terminaban siendo meras instancias formales
que no se reflejaban en decisiones pensadas para ayudar a superar errores o dificultades.
Mientras tanto, la evaluacion final seguia teniendo la finalidad de brindar al grupo de
jévenes, a sus familias y al sistema educativo una calificacion indicativa del nivel de

logros alcanzado segin mi entender por cada estudiante.

Analizar el propio trabajo muestra los errores cometidos y permite dar otra
relevancia y significado a la inclusion de la evaluacion en la propuesta de ensefianza. A
través de ella se obtiene informacion valiosa tanto para el docente como para el alumno
y su familia, porque al analizarla permite adoptar decisiones argumentadas para ajustar,
modificar o innovar durante el proceso, contribuyendo a mejorar las tareas del alumno y
el docente para alcanzar las finalidades previstas. El plan al incluir estos aspectos
reafirma su cualidad de proyecto, de trabajo flexible, de modelo hipotético que se define
y ajusta en su desarrollo fruto de la reflexion del docente que se convierte en un

investigador de su practica, favoreciendo el proceso de transformacion de la ensefianza.

Es necesario que los docentes desarrollemos una actitud investigadora, dispuestos
a examinar con sentido critico y reflexivo la propia actividad practica, junto a un
espiritu adaptativo y habilidades que permitan dejar a un lado las rutinas y
convencionalismos inhibidores, con la intencidén de encontrar mejores alternativas para
ayudar y guiar a los alumnos hacia aprendizajes significativos. Supone renunciar a la
pretension de previsibilidad y racionalidad absolutas — dice Cols (2004)- para incorporar

los emergentes, la imprevisibilidad de las situaciones de ensefianza, revisar la propia
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préctica, ayudados por la comunicacion y el intercambio cooperativo entre profesores,
para tomar las decisiones que se plantean en el marco de una reflexion sobre un disefio y

un conjunto de propositos, en pos de la mejora de la ensefianza.

2. Articulacion entre niveles educativos

Teniendo en cuenta que una de las metas del Nivel Medio es la preparacion de los
estudiantes para la prosecucion de estudios superiores, conocer las falencias de los
egresados del nivel permite evaluar y pensar las decisiones adoptadas durante la
ensefianza para poder modificar esas practicas. Para ello es necesario analizar los
diagnosticos elaborados desde el nivel de educacion Superior sobre las dificultades de
los estudiantes que ingresan a esas instituciones, las alternativas de trabajo disefiadas
desde esos ambitos para ayudarlos a aprender y las instancias de articulacion entre

niveles generadas por el Ministerio de Educacion de la Nacion.

En tal sentido se torna imperioso, la revision y el andlisis de los Materiales
Curriculares (2009) vigentes en nuestra provincia, elaborados por el Ministerio de
Educacién, para poder establecer los puntos en comun entre perfiles de egresados y
perfiles de ingresantes, considerando las ideas y lineamientos que alli se establecen
para orientar la tarea del docente, su proyecto de ensefianza y las estrategias mas
apropiadas para desarrollar la mirada adoptada sobre la ensefianza, el aprendizaje y el

conocimiento cientifico de la disciplina a ensefiar.

* Demandas del Nivel Superior hacia los ingresantes

En las Gltimas décadas se ha producido un aumento de la matricula dentro del Nivel
Superior en La Pampa (Argentina) y en toda América Latina. A esta situacién han
contribuido las leyes educativas que fueron progresivamente tornando obligatoria a la
escuela media, por lo cual la educacion superior ha pasado a ser un derecho para un
grupo que antes no podia ingresar y se espera un crecimiento de los ciudadanos con

titulos de grado.
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El aumento de ingresantes estd acompafiado de situaciones nuevas como son la
mayor heterogeneidad de los alumnos -por sus edades, condiciones socioecondémicas,
expectativas, capital cultural, constitucion familiar y las trayectorias escolares-. Por lo
cual, la educacion superior ya no recibe sélo aquellos jovenes que fueron seleccionados
como los ‘mas aptos’ por el nivel educativo precedente y debe atender al ‘derecho’ a la

educacién en todos los niveles del sistema educativo que tienen todos los estudiantes.

El diagndstico realizado por Javier Araujo (2007) da cuenta del incremento de los
problemas relacionados a esos cambios, como por ejemplo: el aumento del abandono en
el primer afio de estudios, la disminucion del porcentaje de graduados (sélo el 16% de
los ingresantes logra su titulo)® y un incremento de la relacion entre los tiempos de
duracion real y teorica de las carreras. Hay mayor ingreso de estudiantes pero el nimero
de graduados se mantiene. El informe enuncia los déficits en los aprendizajes de los

ingresantes como una de las causas de la desercion:

[...] hoy es posible comprobar que un gran nimero de alumnos ingresan a las
instituciones de educacién superior sin haber adquirido las competencias
basicas de lectura y escritura de textos complejos, capacidades para el
razonamiento légico — matematico, capacidad de analisis y de sintesis,
capacidad de argumentacion, etc. ademas de contenidos disciplinares no
aprendidos (Araujo, 2007, p. 7).

A ello se puede agregar otro diagnostico donde se expresa que los ingresantes no
saben leer ni resumir textos, no toman apuntes, tienen dificultades en la lectura,

escritura y oralidad, ademés estudian de forma memoristica (Baldoni y otros, 2006).

Estas dificultades se reiteran en las investigaciones formuladas sobre el problema
del fracaso de los ingresantes a niveles de educacion superior y se constituyen en una de
las causas de desercion en el primer afio. Desde las universidades se han investigado y

desarrollado variadas alternativas de trabajo para solucionar este problema.

3 Segun estadisticas proporcionadas por la Facultad de Ciencias Humanas de la UNLPam, los

porcentajes de graduados entre el 2010-2015 para las carreras docentes varia entre el 7% y el 20 %,
para los Profesorados en Ciencias de la Educacidén y en Geografia respectivamente. Existiendo un alto
porcentaje de desercidon o fracaso en el primer afio de la carrera, la retencidén de los ingresantes al
segundo afio de la carrera alcanza en promedio al 50% de los alumnos.



~27 ~

El modo de trabajar para revertir esas carencias difiere entre instituciones y
disciplinas. En general, podrian adoptarse tres posturas, segin Marina Barbabella y
otros (2004): una de ellas es considerar la no pertinencia de encarar acciones tendientes
a subsanar los déficits de los estudiantes que ingresan, es decir optar por una posicién
de resistencia en la cual suelen quedar la mayoria de los docentes universitarios por
entender que las falencias en los aprendizajes son responsabilidad del alumno, su

familia y los niveles educativos anteriores.

Una segunda posibilidad es entender que las habilidades para aprender son
recursos externos a las asignaturas por lo cual se implementan cursos extracurriculares
para aproximar a los estudiantes a la cultura académica, tales como cursos nivelatorios
de lectura — escritura y oralidad, talleres de redaccion y comprension de textos, técnicas
de estudio, etc. El problema de esos talleres es la descontextualizacion de las estrategias
de estudio respecto del contenido de las materias y la dificultad de transferencia de lo
aprendido.

La tercera linea de trabajo e investigacion es la que considera a la alfabetizacion
académica como parte del curriculo universitario y demanda a todos los docentes del
nivel superior ocuparse de esta cuestion que es ayudar a los estudiantes a ingresar a la
cultura escrita propia de cada disciplina. Es decir, atribuye a los docentes de cada
materia la responsabilidad de hacerse cargo de la ensefianza de las competencias para
aprender de forma auténoma y para producir discursos, de forma contextualizada y
atendiendo a los contenidos especificos a aprender. De este modo la labor docente no
consiste s6lo en la transmision de contenidos disciplinares sino que debe incluir la
formacion de la interpretacion y produccion de discursos de las disciplinas, basandose
en el reconocimiento de la centralidad que asume la actividad del estudiante en los

procesos de aprendizaje.

Frente a estas problematicas que preocupan a los niveles de educacion superior la
Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de la Nacion ha
promovido instancias de articulacion entre la Educacion Secundaria y la Educacion
Superior, buscando reducir la brecha entre ambos niveles a través de la definicion de
competencias y conocimientos necesarios para mejorar el desempefio académico de los

egresados del secundario — ingresantes universitarios.
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En los documentos elaborados desde los Consejos de Planificacion Regional de la
Educacion Superior (CPRES) (2007) se acordaron y definieron las competencias
generales y especificas a proporcionar y demandar hacia los alumnos. Entre las
competencias basicas - generales se destacan la comprension lectora, la produccion de
textos, el planteamiento y la resolucion de problemas, la autonomia en el aprendizaje y
la necesidad de enmarcar la produccién de conocimientos en su contexto histérico. Al
mismo tiempo se enunciaron como competencias especificas para el area de Ciencias
Sociales la formacion de sujetos auténomos y reflexivos, la identificacion, seleccion,
analisis y comprension de diferentes fuentes escritas para desarrollar explicaciones
referidas al analisis de cuestiones vinculadas a la realidad social, la vinculacion de
informacién organizada en distintos tipos discursivos, reconocer el caracter socio-
historico del espacio geografico, establecer relaciones entre multiples dimensiones de la

realidad social, entre otras.

La preocupacion por mejorar la articulacion dentro del sistema educativo genera
la necesidad de alcanzar un transito fructifero entre niveles y para ello, tal como plantea
Ariel Zysman (2014), se requiere asumir las responsabilidades compartidas, desarrollar
un trabajo conjunto en nuevos proyectos, la revision de las practicas docentes para
achicar la brecha entre los contenidos a proporcionar y los que se supone deben poseer.
En este Gltimo aspecto esta centrado el presente trabajo por lo cual es momento de
analizar los lineamientos curriculares provinciales para la educacion secundaria de
Geografia y su relacion — articulacién con los reclamos realizados desde el nivel

superior.

* Propuestas curriculares vigentes para la ensefianza de Geografia en la educacién

secundaria de la provincia de La Pampa

Responder a la responsabilidad de trabajar dentro del Nivel Medio pensando en la
insercion de los futuros egresados en el Nivel Superior requiere revisar las propuestas
curriculares vigentes para la ensefianza de la Geografia en la Provincia de La Pampa,
con el objeto de decidir sobre las posibilidades de articulacion entre las finalidades
educativas delineadas por los Materiales Curriculares y las competencias demandadas o

el perfil del ingresante para la educacion superior.
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Producto de las reformas en el sistema educativo argentino -Ley Federal de
Educacion N° 24.195 (1993) y Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (2006)- acaecidas
en los ultimos quince afios, el Nivel Medio recibio diferentes denominaciones e
implemento progresivamente su obligatoriedad, pero continu6 siendo el ambito laboral
de los graduados de los profesorados universitarios. Desde el afio 2010 hasta el 2014 el
nivel medio estuvo compuesto por la coexistencia de dos etapas que correspondian a

leyes de educacion distintas debido a la implementacion paulatina de las reformas®.

Los cambios implementados afectaron a la estructura del Nivel Medio, las
instituciones escolares y sus organizaciones®, introdujeron nuevas miradas sobre la
ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y la planificacién. Los saberes disciplinares
incorporaron los nuevos desarrollos tedricos e interpretaciones sobre sus objetos de
estudio, por lo cual fueron definidas nuevas finalidades para la ensefianza escolar de

£S0S conocimientos.

En el caso de la Geografia surgieron en los Materiales Curriculares renovadas
intencionalidades. Asi, por ejemplo, la ensefianza de este espacio debia promover en los
alumnos de nivel polimodal (2000) la conciencia de la diversidad, complejidad y
permanente emergencia de las nuevas logicas espaciales, logrando su proyeccién y
ubicacién en el mundo contemporaneo y, en los del Ciclo Basico (2009) y Ciclo
Orientado (2013), la comprensién de la realidad socio-territorial como dindmica,
conflictiva, compleja para contribuir a fortalecer la participacion ciudadana, el

pensamiento critico y la accion en un mundo diverso y desigual.

4 Entre el 2010 y 2014 coexistian dentro del nivel medio de educacién un ciclo de tres afios que

pertenecia a la nueva Ley Provincial de Educacion N°2511/09, denominado Ciclo basico de la Escuela
Secundaria que recibe a los alumnos egresados del nivel primario, y otro ciclo de tres afos relacionado a
la Ley Federal de Educacion N°24195/93 y Ley Provincial de Educacién N°1682/96, denominado nivel
Polimodal, que tenia diferentes modalidades segun la opcidn realizada por la institucidn escolar, el cual
recibia a los alumnos de aproximadamente 15 afios y cuyos egresados estaban habilitados para ingresar
a niveles de educacion superior.

5 Las instituciones son légicas que regulan areas especificas de la actividad humana, responde a

determinados fines y cumple ciertas funciones, articula valores, ideas y significaciones que se expresan
en leyes. Las organizaciones son los modos en que se materializan las instituciones en cada
establecimiento. Cada establecimiento crea un escenario propio, en el que se inscribe el trabajo
cotidiano. Diferencia tomada de Laura Basabe y Estela Cols (2007, p. 139).
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En la actualidad la ensefianza escolar de la geografia, en particular, y de las
ciencias sociales, en general, pretende favorecer la apropiacion de saberes que permitan
analizar, interpretar, comprender criticamente y reflexionar, promoviendo una postura
autonoma, responsable y solidaria frente a los problemas de las sociedades y los
territorios en el contexto actual. Busca preparar a los estudiantes para la vida en
sociedad, afrontar problemas y desafios, resolver conflictos y asumir responsabilidades.

Estas modificaciones en las finalidades responden a una intencién de incorporar
en las aulas los cambios ocurridos en el &mbito de produccion del saber cientifico junto
a una sociedad que busca afianzar su sistema democratico y requiere la participacion
ciudadana; en consecuencia da lugar a una geografia renovada desde las tematicas y
problemas a abordar como en las estrategias que utiliza para hacerlo. La adopcién de
estos enfoques hace visibles las opciones realizadas por las instancias de
administracion, desde una dimensién cultural y politica socialmente valorada, las
relaciones de control y poder ejercidas por los medios simbolicos. El contenido a
ensefiar es — como afirma Basil Bernstein (1998)- producto de un proceso de re-
contextualizacion que trata de fijar los limites exteriores e interiores del discurso
pedagogico legitimo, desarrollado por agentes que practican ideologias y la transmiten a
través de la comunicacion, y de un proceso de representacion del conocimiento, en los
cuales es adaptado segun los propdsitos y las ideologias dominantes para poder hacerlo

accesible a los contextos de reproduccion.

Analizar y explicar los aspectos territoriales como el desenvolvimiento de los
procesos sociales, interrelacionar aspectos locales y globales, concretos y abstractos,
conocidos y desconocidos, incluidos y excluidos, presentes y pasados, propios de las
distintas formas en que las sociedades humanas disefian, producen, construyen y
transforman el espacio que habitan, proponiendo respuestas y soluciones a las
necesidades y problemaéticas de un mundo cambiante es un modo de interpretar las
realidades espaciales que se sostiene en una Geografia Social y requiere de un cambio
en la relacion tradicional del profesor con el saber; ya no se piensa en una transmisién
del saber disciplinar sino como plantea Meirieu (1996: En Perrenoud, 1999) el desafio
es “hacer aprender” mas que ensefiar, donde el centro estd en el alumno y en su

actividad, “aprender a hacer lo que no se sabe hacer, haciéndolo” (p. 72).
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Desaparece aquella funcion de la geografia vinculada a generar en la poblacion el
amor a la Patria y a la tierra, basada en descripciones e inventarios de recursos naturales
que buscaba la construccion de representaciones sobre el territorio, relacionadas con la
lectura de mapas fisicos y politicos. Ya no se sostienen aquellas divisiones entre
Geografia Fisica y Geografia Humana, o Geografia Econémica y Geografia Politica,
que otorgaba el predominio a los aspectos fisicos, sustentando en posiciones
deterministas el desarrollo social; tampoco se atiende a la identificacion y
memorizacion de aspectos y atributos de cada trozo del planeta “como si fueran postales
congeladas” segun el criterio de lo unico y excepcional de cada lugar “sin posibilidad de
realizar articulaciones y generalizaciones que permitan transferir esos conocimientos a

otros contextos” (Gurevich, 2007, p. 64).

La complejidad de las tematicas y problemas que se plantea abordar la geografia
escolar pueden identificarse en las palabras de José Ortega Valcércel (2004), “el objeto
de la geografia son los fenémenos o procesos sociales considerados en su formulacién
en la esfera material, social y mental, como espacio” (p. 31). Cuando la sociedad se
apropia y transforma un espacio esta construyendo un territorio en el cual se manifiesta
de modo concreto e histérico. “En ese ambito [...] interviene la produccion material,
las relaciones sociales, el uso de la Naturaleza, la organizacion de la sociedad, las
mentalidades y actitudes individuales” (Ortega Valcarcel, 2004, p. 31); se
interrelacionan aspectos materiales (fisicos, visibles) del mundo social y aspectos
inmateriales (invisibles); se despliegan y articulan conflictivamente variadas posiciones
de individuos y grupos sociales, con sus intereses, racionalidades y formas de poder,
multiplicando las diferencias espaciales.

Asumir este enfoque desde los Materiales Curriculares demanda al docente
construir una propuesta de ensefianza que supere la mera descripcion y el listado de
elementos que contribuyen a imagenes estaticas del espacio. Requiere abordar tematicas
y problematicas socio- territoriales desde multiples causas, perspectivas y escalas,
donde los estudiantes puedan analizar el accionar social que se desarrolla en el tiempo
histérico, comprender al espacio geografico en su dinamismo y conflictividad por la
diversidad e historicidad de los procesos sociales que lo van configurando, sujeto a
cambios continuos, a madltiples y complejas relaciones —politicas, econdmicas,

culturales, sociales, étnicas, etc.- en las cuales ellos estan involucrados directa o
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indirectamente, permitiéndoles reflexionar sobre las intencionalidades de los actores
sociales, interpretar como son y como funcionan otras sociedades, como se construyen
las identidades personales y colectivas, tomar posiciones y proponer alternativas de

accion.

De este modo se busca articular las intenciones, los saberes y las estrategias de
trabajo, es decir el para qué, el qué y el como ensefiar. Requiriendo del docente y el
alumno un rol activo que pretende el logro de aprendizajes significativos y duraderos.
Sin embargo, es necesario que en nuestra labor como docentes hagamos explicitas estas
ideologias y relaciones de poder que organizan la seleccion de conocimientos en
diferentes momentos y lugares, ya sea en los materiales curriculares donde intervienen
los ‘expertos’ y la administracion, en las propuestas bibliograficas de las editoriales o
en los proyectos aulicos; dando lugar a otras ideas de modo que el conocimiento
cientifico que se ensefia en el nivel medio no se presente a los estudiantes como ciencia
pura, como un sistema cerrado de verdades universales sino como una interpretacion
desarrollada dentro de una comunidad cientifica influenciada por un contexto social —
temporal, que por lo tanto puede estar sujeto a cambios. Alicia Camilloni (2007a) y
Michel Apple (1986) demandan a los docentes una ruptura con la ensefianza de

verdades absolutas y una apertura a la controversia y el conflicto.

La ensefianza de las ciencias sociales requiere ayudar a interpretar la
construccion de significados que realiza la sociedad segin su momento
histérico y pautas culturales sobre la realidad social. La controversia y el
conflicto son aspectos propios del desarrollo de conocimientos dentro de las
ciencias sociales, por lo cual deben ser ensefiados para que los alumnos no
adopten interpretaciones como las Unicas posibles (Camilloni, 2007a, pp. 40 y
41).

La ensefianza que no contempla el conflicto existente en la construccion del saber
cientifico y la importancia decisiva de la discusion y los conflictos interpersonales e
intergrupales en el progreso del conocimiento da una vision irreal de las ciencias y
refuerza posiciones de consentimiento hacia el cambio de estructuras o de justificacion
de las estructuras existentes, porque las posiciones diferentes aparecen como

innaturales. La controversia no solo estimula el descubrimiento, atrayendo la atencién
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de los cientificos hacia los problemas decisivos, sino que sirve también para clarificar

las posiciones intelectuales conflictivas (Apple, 1986).

Estas demandas exigen al profesor una constante reflexion sobre las concepciones
que sustentan sus saberes y posiciones éticas para poder aclararlas frente a los
estudiantes y generar en las propuestas de ensefianza instancias de confrontacion con

otros enfoques.

El analisis de los enfoques sobre el saber cientifico, los objetivos que guian las
propuestas, las ideas de ensefianza y de aprendizaje sobre los cuales se elaboraron los
Materiales Curriculares dan cuenta de las elevadas coincidencias entre las demandas del
nivel universitario y las intencionalidades de formacién del nivel secundario. Sin
embargo, resta considerar el trabajo protagdnico a desarrollar por el docente quien tiene
la responsabilidad de leer, interpretar, reflexionar y producir un proyecto de ensefianza,
coherente con esas propuestas curriculares elaboradas por los equipos técnicos, y

llevarlo a la préctica con sus alumnos.

* Rol docente en la interpretacion de las propuestas curriculares

La organizacion curricular de los Materiales elaborados por el Ministerio de Cultura y
Educacion [en adelante MCE] del Gobierno de La Pampa (2000, 2009 y 2013), otorga
protagonismo al docente al sustentarse en una concepcion de planificacién amplia y
flexible, en oposicion al enfoque prescriptivo tradicional. En los mencionados
materiales se explicitan las intencionalidades a través de algunos objetivos generales
para el ciclo de educacion y el espacio curricular, la fundamentacion correspondiente a
los enfoques tedricos adoptados, orientaciones didacticas y una serie de ejes tematicos
amplios y complejos que proponen saberes a ensefiar, los cuales actlan como
organizadores de los conocimientos disciplinares. Esos ejes tematicos estructuran los
saberes de la disciplina dentro del ciclo educativo porque se reiteran en cada afio
cambiando la escala espacial en la que deben ser trabajados, permitiendo el
agrupamiento y la secuenciacién de los saberes anuales. Los ejes tematicos prevén una
integracion y profundizacion progresiva durante el ciclo Basico y Orientado, propia de

una organizacion en espiral que busca la recursividad.
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Los Materiales Curriculares expresan lineamientos generales y otorgan la
posibilidad al docente de interpretarlos, apropiarse y recrearlos al momento de ensefiar y
en el trabajo con los alumnos. La propuesta del MCE (2013) establece la libertad para
que el docente aborde los saberes enunciados al interior de cada eje, “solos o articulados
con saberes del mismo eje o de otros ejes” (p. 7). Una estructura con mayor flexibilidad
amplia el grado de control que el profesor y el alumno poseen sobre la seleccion, la
organizacion y el ritmo de los saberes transmitidos y recibidos en la relacion

pedagdgica.

La diversidad de tematicas y problematicas territoriales que podrian seleccionarse
para trabajar los saberes -entendidos como un conjunto articulado de procedimientos,
conceptos y actitudes- es muy amplia, solo se prevé que el docente realice un recorte
significativo de la realidad social que permita el abordaje en profundidad de los ejes
propuestos, pero no determina una sucesion de temas, ni prescribe una secuencia
ordenada de conceptos a desarrollar. La seleccion se convierte en una necesidad porque
seria imposible pretender trabajar en profundidad la extensa lista de saberes que se

suponen vinculados a cada eje.

Algunas orientaciones® para realizar dicha seleccion las encontramos en el
documento de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (2006) [En adelante NAP],
utilizado para la elaboracion de los Materiales Curriculares (2009), donde sefiala que la
seleccion efectuada debe proponer verdaderos desafios cognitivos de acuerdo con la
edad, favoreciendo la comprension de procesos en un nivel de complejidad adecuado,
desde distintos puntos de vista para que “puedan utilizarse en contextos diferentes de
aquellos en los que fueron adquiridos y constituyan herramientas potentes para entender
y actuar con inventiva, promoviendo el sentido critico y la creatividad” (Consejo
Federal de Cultura y Educacién, 2006, p. 12 [en adelante CFCE]), convirtiéndose en

validos para alcanzar los objetivos previstos por su ensefianza.

El recorte de la realidad “debe contemplar un contexto, involucrar actores
sociales, tener una idea explicativa que lo sostiene, responder a la intencionalidad que

persigue el docente al momento de su seleccion” (MCE, 2009, p. 43), para lo cual sera

6 Esas orientaciones, fueron vividas por algunos docentes y dirigentes gremiales como
prescripciones a seguir.
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necesario considerar ciertos criterios que Maria Victoria Fernandez Caso (2007) enuncia
como la significatividad logica o epistemoldgica, la relevancia social y la
significatividad psicoldgica de los saberes escolares. Entendiendo por la primera, la
validez y coherencia de los saberes al interior del campo de conocimiento,
significatividad que se desprende de la estructura propia de la disciplina. La relevancia
social hace referencia a los fines mas amplios que persigue la ensefianza y el valor
educativo de los contenidos de cada asignatura, en el sentido de su aporte a la formacion
de futuros ciudadanos. La significatividad psicoldgica es la que hace posible provocar la

implicacion de los alumnos en el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Los nuevos enfoques disciplinares planteados en los Materiales Curriculares y sus
intenciones para la ensefianza corren el riesgo en muchos casos de convertirse en
superficiales si no provocan modificaciones en las ideas que poseen los docentes sobre
ensefar, educar, conocimiento y profesién porque esas ideas -como expresa Rafael
Lopez Atxurra (S/D)- pueden estar influenciadas por el tipo de socializacion
experimentado por los docentes segin el periodo historico que les tocd vivir, la
socializacion profesional, las concepciones epistemoldgicas acerca del saber, las teorias
educativas que tengan como referencia, las experiencias y vivencias de aula que le

hayan servido de modelo en su trayectoria vital.

En consecuencia, causar diferencias entre el curriculum establecido y el
curriculum en accién (Camilloni, 2001) porque actian como verdades incuestionadas y
generan resistencias a las transformaciones sugeridas; por lo cual es necesario explicitar,
analizar y cuestionar esas ideas para que no actlen impidiendo el cambio pedagogico

buscado.

En un contexto de creciente incertidumbre e imprevisibilidad como el actual, el
pasaje hacia una sociedad de la informacién y el conocimiento exige una puesta
en cuestion de las verdades absolutas, las miradas fragmentarias o
unidimensionales, los pensamientos esquematicos o las respuestas simples a
problemas complejos. Si una de las funciones bésicas de la escuela es debatir
acerca de cuéles son los saberes mas formativos de acuerdo con las cambiantes
necesidades sociales, la perspectiva de concebir el conocimiento como un

producto histérico, nunca acabado ni cerrado, resultara fecunda para que a
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través de la ensefianza de la geografia acerquemos a los alumnos a esas

caracteristicas del conocimiento social (Fernandez Caso, 2007, p. 21).

La ensefianza de la geografia concebida como abordaje e interpretacion de la
realidad social incluye articuladamente informaciones, teorias o conceptos (saber que),
metodologias, habilidades, procedimientos, técnicas (saber cémo), disposiciones,
actitudes (saber ser). El contenido de la ensefianza actual no busca ampliar la biblioteca
o el archivo que cada alumno posee sobre Geografia, sino que pretende constituirse en
un andamiaje para poder hacer algo con lo que se aprende. Las situaciones de ensefianza

tienen la intencidn de la accidn, del uso del saber por parte del alumno.

La idea de organizar la ensefianza a través de saberes que se propone en los
nuevos Materiales Curriculares (MCE, 2009 y 2013) y los NAP (CFCE, 2006) supera la
division tradicional entre el saber y el saber hacer, al igual que la clasificacion entre
conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales implementada en la
escuela media por los Contenidos Basicos Comunes (CFCE, 1995) de la Ley Federal de
Educacion (1993), integrando las tipologias de conocimientos en la idea de
‘competencias’. Una formacion basada en competencias significa dar medios, capacitar
para actuar en la realidad y en las relaciones sociales, es la formacion buscada para
acceder a la universidad gque encuentra sus similitudes en las intencionalidades de la

Geografia escolar actual.

Philippe Perrenoud (1999) define a la competencia como “la capacidad de actuar
de manera eficaz en un tipo definido de situacidn, capacidad que se apoya en
conocimientos pero no se reduce a ellos” (p. 28), se trata entonces de un tipo de
actuacion basada en conocimientos que incluyen tanto conceptos como habilidades,
procedimientos y actitudes. Explica que las competencias son adquisiciones,
aprendizajes construidos, hay que aprender a identificar y encontrar los conocimientos,
organizarlos en esquemas y movilizarlos ante determinadas situaciones y en tiempo real.
Considera a los conocimientos como llaves para abrir cerraduras que llevan a lo
desconocido. Este enfoque propone pasar de una légica de la ensefianza a una logica de

la capacitacion y ello implica una revolucion cultural.
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Estos enfoques aparecen como novedosos en los &mbitos escolares, resultan
atractivos y movilizadores pero, a su vez recuperan y enriquecen la formacion
académica recibida, ya que en los &mbitos de produccién del saber no son nuevos y
vienen a ratificar y aportar argumentos a las intencionalidades perseguidas por la

ensefianza de aquellos graduados universitarios.

Desde que ejerzo la docencia he buscado el modo de generar propuestas de
ensefianza sustentadas en la idea del espacio como una construccion social dinamica,
conflictiva, producto de la interrelacion de dimensiones materiales e inmateriales dentro
de un proceso histdrico. Pretendiendo que los alumnos comprendieran, analizaran,

tomaran posiciones, argumentaran, fueran criticos y reflexivos.

Sin embargo, la puesta en accion de esos proyectos genera aun hoy fuertes
resistencias y tensiones. Resistencias en las comunidades educativas, padres y
estudiantes que piensan a la geografia como una materia sin dificultades, donde todo es
cuestion de estudio entendido como memorizacion de lo dicho por el profesor. Con
colegas docentes que siguen ensefiando una Geografia cuyos temas centrales son los
mapas Yy las condiciones naturales de los espacios a estudiar. Tensiones porque estos
enfoques no han sido acompafiados desde las propuestas editoriales, aun hoy se
encuentran libros de textos que presentan extensas descripciones con escasa
incorporacion de elementos que faciliten el andlisis, la explicacién, la comprensién, etc.,
por lo cual se debe recurrir a informaciones periodisticas sobre casos de problematicas
territoriales que permitan articular las estructuras conceptuales abordadas como

generalizaciones y la realidad mundial.

Tensiones y conflictos que se han reflejado en la falta de coherencia entre las
intencionalidades que sostenia desde mis pensamientos y las decisiones adoptadas para
la ensefianza de los temas. En muchas ocasiones las planificaciones generadas y/o su
posterior desarrollo se alejaron de aquellas intenciones ya sea porque el disefio formal
presentado a las autoridades institucionales no reflejo el trabajo aulico desarrollado con
los estudiantes, por ejemplo cuando debia formularse guardando las divisiones entre
tipologias de conocimientos, pretendiendo que se ensefiaran y evaluaran como entidades
separadas; las restricciones de tiempo provocaron una ensefianza superficial preocupada

por cumplimentar con la extension; o porque los imprevistos, las rutinas y las
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experiencias vividas modificaron en la practica las intenciones que sustentaban la

propuesta original.

La alternativa de capacitar en lugar de ensefiar, de seleccionar un recorte de la
realidad en donde se articulen los saberes a abordar y la necesidad de expresar los
conocimientos articuladamente en saberes, siendo que durante mucho tiempo debieron
ser prolijamente individualizados, son aspectos que generan un gran nivel de
inseguridad sobre la pertinencia del trabajo realizado. Hasta el momento, los
establecimientos escolares mantienen como restricciones a la organizacion de los temas,
la delimitacion de unidades donde se enuncian los saberes, diferenciando las estructuras
conceptuales y las actividades a desarrollar, ordenadas de acuerdo a un criterio de
progresion lineal. Si bien, en ella queda encubierta una propuesta que demanda el
aprendizaje y la relacion de los conocimientos de cada unidad para trabajar en
profundidad la siguiente. La organizacion por ejes tematicos iguales en diferentes
unidades espaciales es una condicion respetada en los disefios que permite y requiere

revisar lo estudiado buscando aumentar su complejidad y profundidad.

Los nuevos Materiales Curriculares otorgan al docente la posibilidad de realizar la
seleccion y el recorte necesario para la actividad de ensefianza. Sin embargo, la
utilizacién de esos documentos se inici0 con escasas instancias de formacion,
acompafiamiento y reflexion sobre las innovaciones que alli se proponian. Por lo cual la
amplitud de interpretaciones permitié la emergencia de conflictos al interior de las
organizaciones que, aunque podamos recurrir a la capacidad de reflexion y
racionalizacion, suelen resolverse con la resistencia y recurrencia a viejas practicas que
otorgan seguridad, sintetizada en la frase ‘es igual a lo anterior, s6lo que le cambian los
nombres’. De ese modo se impide la posibilidad de transformacion propuesta desde los
Equipos Técnicos y ampliamos la brecha entre lo propuesto, las intenciones y la accion,
la practica docente. Esta puede ser una de las causas por las cuales los egresados del
nivel no tengan las competencias que se consideran en las intenciones de la ensefianza y
en consecuencia no puedan insertarse con éxito en la educacion superior. Queda
entonces la pregunta, ¢cémo puede el docente organizar la ensefianza para adecuar la
accion a las intenciones? ¢(Como hacer para cumplir con la responsabilidad

encomendada?
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3. Analisis de estrategias de ensefianza de Geografia en el
Nivel Medio

* Estrategias de ensefianza

El docente tiene la responsabilidad de tomar un conjunto de decisiones para orientar la
ensefianza, debe articular sus propias ideas sobre el conocimiento geografico actual con
las funciones de la ensefianza escolar de esos temas, mediando entre el saber y las
particularidades de los estudiantes, buscando alcanzar la finalidad de su trabajo que es
promover el aprendizaje significativo de éstos Gltimos. Ese conjunto de decisiones
adoptado por el docente para responder al como ensefiar un tema, qué queremos que
nuestros alumnos comprendan, por qué y para qué, es denominado Estrategias de

Ensefianza por Rebeca Anijovich y Silvia Mora (2014, p.23).

Las estrategias, segun el Ministerio de Cultura y Educacion (2009), dan cuenta de
la intencionalidad pedagoOgica que se persigue, comprometen propositos y valores,
muestran un modo de concebir qué se ensefia, cOmo se ensefia y qué se aprende.
Recuperan el rol profesional del docente; permitiéndole buscar, seleccionar, adaptar,
recrear o construir alternativas en funcion de su propuesta y anticipar cual va a ser el
planteo de ensefianza en el aula. La propuesta guiard y condicionara las tareas, las

respuestas y los estilos de aprendizaje desarrollados por los alumnos.
Las estrategias de ensefianza

[...] son producto de orientaciones pedagdgicas definidas. Son estrategias
complejas que valoran algunos propoésitos educativos por sobre otros, enfatizan
ciertas dimensiones del aprendizaje, poseen su propia fundamentacion, una
secuencia especifica de actividades, una forma particular de intervencion del
docente, una estructuracion definida del ambiente, principios acordes para

regular la comunicacion, etc. (Feldman, 2010, p. 33).

El modo en que se realice el abordaje de la ensefianza (transmision,
descubrimiento, etc.) supone una forma de intervencion del docente, de estructuracion

del trabajo del alumno y de organizacion del ambiente y los recursos escolares. Walter
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Doyle (1986: En Cols, 2004, p. 20) usa el concepto ‘tarea’ para dar cuenta de las
estructuras y situaciones que definen el modo en el cual el trabajo de los alumnos es
organizado en clase, mientras orientan el pensamiento y la accion del estudiante. Al
respecto, dice: las ‘tareas académicas’ se definen por las respuestas que se requiere a los
estudiantes producir y los métodos posibles de usar para obtener esas respuestas. Los
estudiantes aprenderan aquello que la tarea lo lleva a realizar, ajustando sus estrategias
de estudio para que sean acordes con el tipo de examen a rendir y la estructura de
recompensas generada en el aula. La naturaleza de las respuestas aceptadas por el
maestro y las rutas habilitadas para conseguir esas respuestas definen las tareas que los
estudiantes deben llevar a cabo.

Las actividades seleccionadas “son instrumentos para crear situaciones y abordar
contenidos” (Diaz Bordenave y Martins Pereira, 1985, p. 124: En Cols, 2004, p. 20),
crean oportunidades de aprendizaje. Sin embargo las actividades generan
simultdneamente otras competencias que no dependen del contenido sino de las
acciones en las gue se vieron involucrados los alumnos y el profesor. Las actividades no
se reducen a la re- construccion cultural, a lo que se hace en el aula, sino también a lo

que no se hace, o no se debe, 0 no se quiere hacer.

Las decisiones adoptadas para responder al qué y al cdmo ensefiar conforman las
estrategias que se empleardn en la ensefianza e influiran en el qué se aprenderd. Un
mismo tema, dice (Camilloni, 2007) se convierte en un contenido didactico distinto si se
ensefia superficialmente, o si en cambio se le dedica tiempo considerable a las
actividades de lectura comprensiva de textos, a la redaccion de respuestas destinadas a
evaluar la interpretacion alcanzada por los alumnos y a transferir los conocimientos en
la resolucién de problemas o en la interpretacion de casos, donde se debe analizar

usando los conceptos aprendidos.

En unas y otras situaciones, la eleccion de una estrategia de ensefianza transforma
un mismo tema en varios saberes curriculares diversos, por lo tanto la estrategia de
ensefianza empleada orientard el aprendizaje de diferente manera y los aprendizajes
resultantes diferiran. Es el docente quien tiene el poder de decision, quien construira una
estrategia de ensefianza articulando sus intenciones respecto de la ensefianza y el

aprendizaje, los saberes, temas, conceptos, ideas y valores a ensefar, las alternativas de
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accion, las particularidades de los alumnos y los contextos, las posibles secuencias de
actividades y la distribucién de tiempos en los cuales se desarrollara.

El repertorio disponible de estrategias responde a distintas perspectivas, pero
puede ser considerado, de manera flexible y amplia, como instrumento valido para
diferentes propdsitos y situaciones educativas, diversos maestros y profesores o
distintos alumnos. Ademas, es necesario reconocer la conveniencia de un planteo que
tienda méas a la combinacion de estrategias que a un enfoque didactico excesivamente
unitario. En consecuencia, no existe una propuesta de ensefianza unica, absoluta y
universal, sino que éstas constituyen una organizacion particular elaborada por el

docente segun sus intencionalidades y modos de entender la ensefianza.

Considerando las dificultades de los egresados del Nivel Medio para ingresar y
permanecer en los estudios superiores, las estrategias que se construyan deberan dar
cuenta de la primacia del aprendizaje y no de la ensefianza, en la educacion. Aprender
es el objetivo, aprender haciendo, y ensefiar es un medio para alcanzar ese fin. Esto
nunca debe ser olvidado por los docentes —dice Don Finkel (2008)- cuando idean
formas de dar clase. El problema consiste en desarrollar la capacidad de reflexionar de
manera critica y analitica sobre lo que sucede y en las opciones posibles para usar de
forma valida estrategias que permitan crear las condiciones o los entornos mas
propicios, que faciliten y promuevan aprendizajes significativos y duraderos en los
estudiantes. Tal como se desarroll6 en el primer apartado, es necesario desarrollar un
proceso constante de reflexion sobre los diferentes momentos de la ensefianza: el de la
planificacion - preactivo, el de la accion — interaccion y el posactivo — evaluacion de lo
ocurrido, con el fin de acompaiiar el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

El profesor se halla ante la necesidad de elaborar situaciones de ensefianza
acordes a las transformaciones planteadas desde los Materiales Curriculares, las
condiciones institucionales y las realidades sociales para atender a las caracteristicas de
todos los alumnos, proponiéndoles un proceso de aprendizaje que contemple las
demandas de los niveles de educacion superior. Manteniendo siempre presente que el
docente tiene la obligacién de la obstinacion didactica, esto es, disefiar los mejores
dispositivos para que el aprendizaje tenga lugar, instrumentando los medios necesarios

para que los alumnos se apropien del saber y construyan significados.
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La buena ensefianza exige [...] tomar decisiones reflexivas, racionales y
conscientes [...] el maestro no puede apoyarse Ginicamente en su instinto o en
un conjunto de técnicas preestablecidas [...] debe reflexionar de una manera
critica y analitica en lo que sucede, en las opciones posibles, etc. En otras
palabras el maestro debe reflexionar sobre su practica asi como el médico debe
reflexionar en los sintomas y en el estado general del paciente (Brubacher, Case
y Reagan, 2000: En Basabe y Cols, 2007, p. 149-150).

El analisis de algunas estrategias de ensefianza construidas y utilizadas en el nivel
medio para la ensefianza de temas propios de la Geografia, como de las decisiones
adoptadas durante la accion de ensefiar, pretende favorecer la reflexion sobre la
posibilidad de contribuir al logro de los aprendizajes deseados en los alumnos y a una

buena ensefianza.

Las estrategias que se analizan a continuacién fueron elaboradas e
implementadas durante los ciclos lectivos 2011 y 2012 para diversos cursos del Ciclo
Bésico de la Escuela Secundaria y del Nivel Polimodal, correspondientes a dos
establecimientos educativos de la localidad de Intendente Alvear, una Escuela Técnica 'y
otra con orientacion en Ciencias Naturales, donde ejerzo la docencia desde hace quince

anos.

El objetivo es de-construir las estrategias para identificar las concepciones e
intencionalidades que sustentaron las decisiones adoptadas. Si bien, el trabajo se centra
solo en dos afios, la experiencia como docente me permite ver los cambios en la propia
practica. La evaluacion y la critica reflexiva desarrollada desde la interpretacion de los
Materiales Curriculares, la elaboracion de las planificaciones, el disefio de las
estrategias de ensefianza hasta sobre el modo de interaccion con los alumnos; todo ello
fue causando, cambios en las representaciones propias sobre el rol del docente y el del
estudiante, generando modificaciones en las estrategias disefiadas y en consecuencia, en
la préctica de ensefianza. Esas observaciones, pensamientos y aprendizajes que fui
construyendo a través del tiempo, también han sido incluidos en el analisis ya que

permiten dar cuenta del ciclo desarrollado por el docente.

Con el fin de ordenar la presentacion del andlisis, las estrategias han sido

identificadas por la actividad central dentro de la ensefianza del tema, al mismo tiempo

,0
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la sucesidn de estrategias evidencia la incorporacién de modificaciones realizadas a la

propuesta inicial a partir de la reflexion realizada luego de su implementacion.

La Explicacién oral, es la primera estrategia analizada por ser una de las mas
utilizadas dentro de la ensefianza en el Nivel Medio y Superior. Posteriormente se
presenta la Interrogacion Didactica, la cual fue combinada con la explicacion oral.
Después se presentan las estrategias basadas en la Resolucion de problemas, el Andlisis

de Casos y los Proyectos de investigacion.

* Explicacion Oral

A los pocos afios de iniciar mi tarea como docente debi ensefiar a un grupo de alumnos
de primer afio del Nivel Polimodal el eje tematico denominado: “El ordenamiento
territorial del espacio es la resultante del accionar historico de la sociedad que lo
fragmenta en unidades politicas reconocidas como propias por los diferentes grupos
sociales involucrados” (MCE, 1999, p. 107) y sugeria dos nucleos tematicos, tan
amplios y complejos como el eje mismo: La organizacién politica del espacio mundial y
la organizacion del espacio geografico mundial. A su vez, dentro de ellos se enunciaba
otra serie extensa de temas. Elegi desarrollar sélo el primero de los ndcleos por las

restricciones de tiempo que tenia.

Al comenzar a pensar en el modo de ensefiar el tema, decidi revisar mis
anotaciones y la bibliografia que habia utilizado para aprender el conocimiento
cientifico dentro de la Universidad. Considerando las ideas mas importantes organicé
una red conceptual (ver en Anexo, N°1) que me permitiria explicar oralmente esos
conocimientos a mis alumnos, sin olvidarme los conceptos y vinculaciones claves que
constituian la estructura sustantiva del tema. La estructura conceptual se constituia en
un recurso para los fines expositivos, actuando como ayuda memoria. Llegado el
momento de la clase indiqué a mis alumnos el tema que ‘veriamos’, diciendo algo asi
como: - Hoy comenzaremos a ver La organizacion politica del mundo. Luego les
pregunté: ‘;Qué saben sobre esto?’. La pregunta era tan general que no obtenia
demasiadas respuestas, quiza alguno atinaba a decir: ‘Es sobre los paises?’ (en una

mezcla de respuesta y pregunta). Y ahi culminaba la interrogacion.
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La preocupacion estaba centrada en el tiempo disponible para desarrollar en
profundidad todos los aspectos que se desprendian de cada nucleo tematico. Por lo
tanto, los espacios destinados a la participacion de los alumnos eran breves y no preveia
el modo de utilizar sus posibles respuestas. Los silencios o la escasa participacion de los
estudiantes ante la pregunta inicial eran interpretados como falta de saberes previos y
preferia, entonces, dar lugar a la explicacién oral. Si bien eran grupos numerosos,
estaban habituados a la explicacion oral de los docentes por lo cual la mayoria de ellos

escuchaba atentamente, en silencio y tratando de anotar todo lo que se decia.

Mi concepcion de la ensefianza se sostenia en que debia transmitirles una
version acabada del conocimiento, el cual yo poseia. Para ello debia explicar las
relaciones causales y sus consecuencias, comentar los conflictos que habia dentro del
pensamiento cientifico en algunos aspectos, explicar las distintas posiciones con sus
argumentos. En la explicacion utilizaba un lenguaje simple, definia los conceptos
novedosos, mencionaba y describia ejemplos cercanos para que les resultaran conocidos
a los alumnos de modo que pudieran comprender el tema. Esa explicacion se
acompariaba con el uso del pizarron donde iba anotando las ideas y conceptos
destacados, junto a flechas que permitian visualizar sus vinculaciones. En este caso el
pizarrén se constituia en un organizador expositivo, representa el andamiaje intelectual
—-segin Anijovich y Mora (2014, p. 55)- “porque a medida que se desarrolla la
exposicion, se pueden ir registrando las ideas, los ejemplos, los casos particulares, las

relaciones” de modo que el estudiante conozca la l6gica de aquello que se expone.

La intencion del profesor era transmitir todo lo prescripto por los Materiales
Curriculares, sin realizar ninguna seleccion, ni adecuacion a las particularidades de los
alumnos, desde mis conocimientos hacia ‘su cabeza’. La clase expositiva es una
estrategia de ensefianza en donde el docente suministra informacion organizada en una
estructura logica y coherente buscando asegurar que los estudiantes la comprendan. Sin
embargo, al disefiar de ese modo la ensefianza me dejé cautivar exclusivamente por la
logica del contenido y olvidé que “una exposicidon 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 evidencia concreta” (Anijovich y Mora, 2014, p. 60).
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En tanto, el aprendizaje lo concebia como responsabilidad exclusiva del
estudiante; si habia estado atento, habria seguido la exposicion y vinculado sus saberes
con lo que escuchaba. Al tomar notas exhaustivamente tenia un modo de revisar lo
escuchado y podria estudiarlo, establecer relaciones con sus ideas previas y recordar lo
explicado. Si algo de lo expuesto no era entendido tenia la obligacion de formular sus
consultas al profesor en el momento correcto, es decir cuando preguntaba si habian

entendido, de ese modo podria obtener las explicaciones o aclaraciones necesarias.

Aqui puede observarse una contradiccion entre mis intenciones y el desarrollo de
la accion porque al disefiar la ensefianza, la pretension era la comprension del tema por
parte de los alumnos. Sin embargo, no habilitaba los medios para que eso fuera posible
al desarrollar una ensefianza basada en un monologo interrumpido solamente por las
anotaciones en el pizarron y la pregunta retérica ‘;Entienden?’. Como dice Jackson
(2002) esa pregunta no busca obtener informacion, sino dar tranquilidad al docente para
que continte con la actividad emprendida. No es una pregunta que demuestre interés
por el nivel de comprension de los alumnos ya que la mayoria de los estudiantes
responden a esa pregunta con un ‘Si!’ o apenas un gesto interpretado desde la mirada

del docente como ‘un si’.

La experiencia muestra que los estudiantes no suelen expresar a viva voz su falta
de comprension, ya sea por vergienza a demostrar ignorancia o0 por temor a los
desencadenantes de esa manifestacion tanto en los compafieros como el profesor. La
observacién atenta de los gestos de los alumnos permite descubrir esa respuesta, por lo
cual es necesario realizar la misma consulta pero de un modo distinto si se busca
habilitar la comunicacion, el didlogo y hallar las dificultades del alumno. De otro modo,
solo se usa la pregunta para sostener el control de la clase indicando implicitamente que

no se puede interrumpir.

Esta forma de organizar la ensefianza y guiar el aprendizaje es fuertemente

criticada por Finkel (2008) al considerarla inadecuada para la educacion:

Transmitir informacion desde la cabeza del profesor hasta el cuaderno del
alumno es un objetivo inadecuado de la educacion. Por otra parte, podriamos
hacer que el profesor escribiera la informacion directamente en el cuaderno y
dejar fuera del asunto al intermediario (jel estudiante!). Esta es la razon por la

gue los profesores examinan; quieren que los estudiantes den ese segundo paso
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y transfieran la informacion de sus cuadernos a sus cabezas para poder aprobar
sus examenes. Y los estudiantes se muestran muy capaces de dar ese segundo
paso. Pero ¢cuantos aprobarian esos mismos examenes cinco afios mas tarde
(sin preparacion posterior alguna)? Si todos esos esfuerzos no tienen como
objetivo producir ningln aprendizaje importante, duradero, entonces ¢cuél es su
sentido? (Finkel, 2008, pp. 35 - 36).

Este enfoque en la ensefianza Ilamado instruccion didactica no tiene real
preocupacion por el nivel de conocimientos de los alumnos, ni por la posibilidad de
comprension del tema ya que no se prevé destinar tiempo a actividades con esas
intenciones, porque “consiste en la presentacion clara y correcta de la informacion por
parte de los maestros y los textos (cuyo) objetivo se centra especialmente en la
explicacion: se exponen los qué y los por qué de un determinado tema” (Perkins. En
Feldman, 2010, p. 33). Esta estrategia es criticada por usar excesivamente el verbalismo
y la toma de apuntes, ademéas de considerar a los alumnos un grupo homogéneo y no
atender sus particularidades. La relacion entre profesor y estudiante establece una gran
distancia, no permite generar un vinculo fluido y cordial con los estudiantes, los
alumnos no pueden desarrollar confianza hacia el profesor, sino por el contrario es un
estilo de relacién que suele contribuir al desarrollo del miedo o el temor al docente y
dificulta la comunicacion entre ambos, tan necesaria para obtener informacion sobre el

proceso y tomar decisiones de ajuste sobre el mismo.

En consecuencia, el profesor ignora las preocupaciones o dificultades que aquejan
a los alumnos, desconoce los conocimientos previos de los cuales parten, sus
experiencias y creencias; pero sigue con su dindmica convencido de la inexistencia de
dificultades, conduciendo implicitamente a los estudiantes a un aprendizaje en muchos
casos memoristico ya que alienta a la escucha y absorcion de informacion. Ademas
impide evaluar la comprension porque la comunicacion va en un solo sentido y no hay
una basqueda intencionada para influir en las estructuras conceptuales que poseen los

alumnos promoviendo una reconstruccion de esos saberes.

A pesar de los aspectos negativos descriptos la exposicion oral sigue siendo una
estrategia muy utilizada en la ensefianza, y en especial en la ensefianza en el Nivel

Superior. Algunas de las ventajas que permiten explicar su perdurabilidad son: la

,0
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posibilidad de controlar el conjunto de conocimientos a trabajar, su estructuracion y el
tiempo en que se lo hace, permite brindar gran cantidad de informacion en tiempos
relativamente breves, no precisa gran cantidad de recursos, se puede aplicar a casi todos
los temas, posibilita acercar informacion o enfoques que no estan en la bibliografia,

sistematizan y sintetizan conceptos, puntos de vistas, experiencias.

Al disefiar la estrategia de ensefianza se recomienda no usar la exposicion oral
como Unica actividad sino complementarla con recursos y actividades que promuevan
un aprendizaje significativo donde el alumno pueda construir sus conocimientos.
Algunas de esos recursos y actividades consisten en plantear interrogantes reales sobre
los cuales pensar y/o retomar lo que se esta diciendo, ofrecer espacios para la lectura,
revision y correccion - ampliacién de los apuntes, mostrar ejemplos y experiencias
concretas, estimular y aceptar las preguntas, respetar los tiempos de atencion del grupo
y cambiar de actividades, utilizar variados recursos visuales como diapositivas,

organigramas, tablas, iméagenes y buenas preguntas.

En la actualidad, organizar una clase magistral sostenida sélo por la oralidad tiene
bajas posibilidades de prosperar. Los alumnos de los cursos superiores suelen
manifestar explicitamente su rechazo a la explicacién oral de un docente por un tiempo
prolongado por considerarla monotona y aburrida, siendo muy pocos los que escuchan y
hacen anotaciones pertinentes; mientras los estudiantes de menor edad que se inician en
el nivel secundario no tienen aprendida la capacidad de atender, escuchar, entender y
anotar simultdneamente y suelen interpretar la explicacion oral como un dictado. En
consecuencia, el intento de desarrollar la ensefianza utilizando como estrategia la clase
magistral — expositiva desencadena situaciones de distraccion, desorden y conflictos que

impiden el trabajo aulico, en muchos casos afectando el vinculo entre docente - alumno.

Buscando revertir esos problemas y conseguir la atencion, motivacion e interés de
los alumnos, confeccioné una presentacion con diapositivas para acompafiar a la
explicacion oral. Teniendo en cuenta que los estimulos visuales y auditivos facilitan al
alumno integrar y combinar la informacion recibida con sus estructuras cognitivas. Las
presentaciones permiten mostrar ejemplos con fotografias, pequefios fragmentos de
videos, gréaficos o titulares de noticias que ayudan a los alumnos a centrar su atencién en

la exposicion oral, a su vez permite remarcar ideas importantes y ofrecer las redes
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conceptuales que estructuran el tema de un modo més atractivo. La utilizacion de este
recurso permite que mas alumnos estén atentos, hagan sus anotaciones y ofrece algunos

materiales que ayudan a la comprension.

Es importante preparar el recurso con ciertos recaudos para que no se torne un
distractor (poca informacion, colores que se distingan y caracteres grandes) y
proveérselo a los alumnos antes de iniciar la explicacion oral, para reducir el riesgo de
que copien lo que dicen las dispositivas y no escuchen la explicacion. Al tener la copia
previamente ellos pueden realizar el seguimiento de la exposicion y efectuar

anotaciones relacionadas a cada diapositiva, ayudando asi a la comprension del tema.

Captar la atencién y motivacion de los estudiantes representan aspectos
indispensables para obtener aprendizajes significativos y comprensivos - dice Rajadell
(2001)-, por ello propone utilizar la expresion oral en su maxima amplitud (tanto de
manera verbal como no verbal, el tono de voz, la claridad, las pausas, los gestos,
posturas, etc.), usar de modo consciente ejemplos que ilustren dudas o conceptos y
momentos de humor, y también incluir algunos recursos como el pizarron donde se
anotan ideas, el retroproyector o las computadoras con presentaciones en PowerPoint
para acompafar la exposicion o explicacion ya que ofrecen la ventaja de poder realizar

una preparacién del material con anticipacion.

Estos recursos pueden hacer mas atractiva la exposicion, pero no modifican la
estructura de la estrategia de ensefianza, si no se habilitan espacios para la interaccion, si
se mantienen las caracteristicas del rol docente y de los alumnos. La superacién del
mondlogo requiere alternar la exposicion con preguntas, para impulsar la participacion
de los estudiantes y, al mismo tiempo, evaluar el proceso de aprendizaje que se esta

desarrollando con el fin de ajustar las decisiones sobre la ensefianza.

El analisis sobre la exposicion oral realizada por el docente frente a un alumno
pasivo, muestra la poca validez que tiene ese modo de organizar la ensefianza cuando se
buscan aprendizajes que denoten comprension, perduren en el tiempo y puedan ser
relacionados con situaciones de la vida real. En general, se provoca un aprendizaje
memoristico logrado por repeticiébn mecanica que no habilita al alumno a utilizarlo en
otro contexto, son aprendizajes momentaneos, sin significacion porque no se logro

vincularlos a las estructuras de saber existentes. Este modo de ensefiar, genera una idea
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sobre la accion de estudiar que consiste en: ‘Encerrarme en mi cuarto y repetir hasta que

me quede’, como lo expresara un alumno.

Gustavo laies y Analia Segal (En Aisemberg y Alderoqui, 2007) explican que la
ensefianza de las ciencias sociales, desde su incorporacion curricular, tenian como
objetivo generar sentimientos de pertenencia hacia el estado nacional por lo cual el
modo de aprendizaje era a través de la memorizacion de datos que podrian olvidarse
después porque se los volvia a ensefiar cada afio. Esto gener6 un contrato que indica
‘Esto no es para aprender’. Si bien, las reformas curriculares incorporaron a la
ensefianza la explicacion de procesos, con intervencion de actores sociales, paisajes
dindmicos y complejos, como no tuvieron en consideracion los aspectos metodoldgicos,
en el nivel de las préacticas el efecto fue volver a una nueva version de aprendizajes
memoristicos, apareciendo las ciencias sociales como un area que ‘ensefia poco’ y
plantea la memorizacion de contenidos que deben ser reproducidos con el mayor grado
de similitud posible al que fueron expuestos.

La explicacion oral requiere actividades complementarias para poder provocar la
construccién de los saberes en los estudiantes. Su uso no puede dejar de implementarse
porque es una forma utilizada en los ambitos académicos, sin embargo los alumnos
aprenderan que el objetivo es la interpretacion y la comprension de los temas
desarrollados cuando los docentes a traves de nuestras decisiones logremos estimular la
participacion activa y critica, demostrando que aprender no es reproducir el

conocimiento transmitido.

* Interrogacion didactica

Una de las sugerencias para complementar la explicacion oral y la presentacidén con
diapositivas (PowerPoint), como se expresé en el apartado anterior, es la interrogacion
didactica y la elaboracion junto a los alumnos de la estructura conceptual del tema. Se
entiende por interrogacion didactica a “la solicitacion verbal o gestual que exige una
respuesta también verbal o factual, y que se realiza en contextos educativos dentro del
proceso de ensefianza — aprendizaje” (Morata Sebastian y Rodriguez Sanchez, 1997, p.

155). La interrogacion como recurso didactico es recomendada por Bateman (2000)
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para atrapar la atencion y provocar la participacion de los alumnos durante la

explicacion oral.

La estrategia que se analiza a continuacion, fue planificada e implementada con
alumnos de primer afio del Ciclo Béasico de una escuela secundaria comudn. Dichos
estudiantes habian estado trabajando procedimientos de lectura cartografica en el mapa
politico del mundo. El objetivo de la clase era identificar y reconocer las caracteristicas
distintivas de los Estados como producto de un proceso historico de organizacion de la
sociedad. La intencion era lograr que los alumnos comprendieran que los Estados
compartian algunas caracteristicas aunque la definicion de las mismas es producto del
accionar histdrico de variados grupos sociales. La propuesta incluia otras intenciones:
pretendia mejorar el vinculo y la comunicacion entre estudiantes y profesor, obtener
informacidn sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje para ayudarlos en las
dificultades; al mismo tiempo, buscaba desarrollar habilidades relacionadas a la
interpretacion de preguntas, elaboracion de respuestas, argumentacion de las mismas y
actitudes como la escucha atenta, la tolerancia y el respeto. EIl proposito era alcanzar
aprendizajes significativos que pudieran ser retomados, ampliados y profundizados en
otro momento, integrando conceptos (saber), procedimientos (saber hacer) y actitudes

(saber ser).

Los interrogantes fueron pensados para trabajar de forma oral con los alumnos. Al
iniciar la clase se recordd que habiamos estado trabajando con el mapa politico del
mundo, para ello se hicieron algunas preguntas como: ‘;Se acuerdan como se clasifica a
los mapas?, ;A qué mapas se los llama politicos?, ;Qué informacidon poseen?’ Estas
preguntas fueron utilizadas como vehiculo para habilitar una comunicacion
bidireccional, hay una solicitacién de una respuesta activa por parte del alumno con la
finalidad de iniciar un tema ayudando a fijar la atencion de los alumnos en aquellos
aspectos que se deben analizar. Al mismo tiempo permitian contextualizar y vincular los

temas que se pretendia abordar con saberes previos de los alumnos.

Las respuestas de los estudiantes fueron variadas, por ejemplo: ‘[...] son los
mapas que tienen los limites,... los paises,... estan pintados los paises con colores
distintos, tienen las capitales’. La intencidn consciente al formular la pregunta no era

comprobar el saber adquirido, aunque la reflexion sobre aquel momento permite ver que
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la clase podria haber fracasado si los alumnos no poseian 0 no estaban dispuestos a
expresar aquellos saberes o hubiesen interpretado las preguntas como un modo de
evaluarlos. Es importante, generar un clima distendido y alentarlos en su participacion

para que la actividad logre su proposito.

La clase continud con otras preguntas que buscaban informacion sobre conceptos
que los estudiantes fueron mencionando en sus respuestas: ‘;Qué es un pais? ;Qué ideas
podrian asociar al concepto pais?’ Mientras los alumnos respondian: ‘Y... la bandera,...
Argentina es un pais,... tienen una capital,... tienen limites,...un presidente, un
idioma..., actividades econdmicas’, entre muchas otras. Yo permanecia en silencio e iba
anotando sus expresiones en el pizarron, ellos mismos comparaban lo que decian con lo
escrito, de ese modo decidieron que no eran necesarias las reiteraciones. Entonces,
cuando un compafero aportaba una idea que estaba escrita, otro le decia: ‘Ya esta!’.
También, decidieron que podian ejemplificar algunos conceptos, con en el caso de las

actividades econémicas y las fueron mencionando.

Como docente realizaba una escucha atenta, brindando aliento para que se animen
a seguir hablando, formulando nuevas preguntas y repreguntando sobre las respuestas
dadas para que ampliaran, clarificaran o ejemplificaran lo expresado, pero no hacia
ponderaciones relacionadas a lo correcto o incorrecto. En ciertos momentos dirigia las
preguntas hacia alumnos mas timidos que no habian participado o bien hacia los que se
dispersaban para que todos se mantuviesen atentos y pensando. Ejemplos de algunas de
ellas son: ‘Ustedes mencionaron limites ;podrian decir qué son?, ;A vos qué te parece?,
¢Existen en la realidad?, ;Cuando reconocemos la existencia de limites entre paises?,
¢ Estas de acuerdo con la respuesta dada?, ¢Podrias agregar algo mas?, ;Cémo y quiénes
habran establecido los limites de los paises?, ¢Podran cambiar su ubicacién?, ¢Por qué
causas?, ;Podrian dar algiin ejemplo?’. Luego les pedi a ellos que anotaran lo escrito en
el pizarron en sus carpetas para poder tener registro de lo dicho en el caso de

finalizacion de la clase y para re-trabajar las ideas en otro momento.

En estos casos las preguntas habilitan la comunicacién demandando a los alumnos
involucrarse y participar activamente, al mismo tiempo que ayudan al descubrimiento y
la construccion de la estructura conceptual conocida y organizada por el docente (Ver
Anexo N°1), a través de las evidencias 0 conceptos que ya poseian los estudiantes.
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Permiten al alumno vincular y cuestionar sus conocimientos. Las preguntas aqui no
tienen un papel comprobatorio de conocimientos con fines evaluativos. Dice Astolfi
(1997) que el ‘saber comienza cuando una pregunta puede ser planteada alli donde

reinaba la evidencia’ (p. 74).

Luego de haber trabajado ciertas caracteristicas de las unidades politicas, como las
mencionadas con anterioridad, pregunté: ‘;Un Estado es un pais?” Los alumnos
comenzaron a discutir la respuesta, algunos decian ‘si’ y otros ‘no’, mientras habia
algunos expectantes. Entonces hice otra pregunta: ‘;Por qué? ;Como justifican la
respuesta que dan?’ Buscar argumentos para sostener una postura es dificil y las
respuestas suelen ser pocas. Algunos responden mencionando ejemplos como: ‘Estado
lo escuche para la provincia’, o ‘los Estados Unidos hablan de Estados para las

divisiones del pais’.

El modo en que se realizaron las preguntas dio la posibilidad a los alumnos de
indagar areas interrelacionadas y efectuar operaciones mentales como el recuerdo, la
comparacion, la explicacion y la reflexion. “Las preguntas del profesor tienen la
virtualidad de atraer la atencion de los alumnos, fomentar la participacion, la discusién
y en definitiva, aumentan el nivel de aprendizaje” (Morata Sebastidn y Rodriguez

Sanchez, 1997, p. 157).

Aunque como dice Rajadell (2001) “formular la pregunta adecuada en el
momento adecuado y para el alumno adecuado, exige una gran profesionalidad docente
que no siempre es facil haber conseguido” (p. 11). Es necesario entonces pensar en la
intencion de las preguntas que formulamos y el modo en que las enunciamos porque
ambas cuestiones influyen en las respuestas que producen los alumnos. Si el interés es
dialogar las preguntas deben ser capaces de crear un espacio de reciprocidad porque esa
reciprocidad es condicidn necesaria para desarrollar procesos reflexivos que generen
construccion de conocimientos en el marco de una ensefianza para la comprension
(Perkins, 1999: En Anijovich y Mora, 2014, p.37).

El cierre de la clase fue desarrollado a partir de la explicacion oral del tema por
parte del docente, retomando los aportes que los alumnos habian ido realizando,
resaltando las expresiones anotadas en el pizarron, remarcando y usando los ejemplos

expuestos anteriormente, generando aclaraciones sobre los puntos que habian provocado
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conflicto en las respuestas. Simultdneamente, los alumnos completaban sus anotaciones.
La explicacion oral del tema surgié como consecuencia de los aspectos que ellos fueron
descubriendo de la estructura de contenidos que estaba implicita, permitiendo que
encontraran relaciones entre los nuevos contenidos a aprender y sus conocimientos
previos sobre el tema, los cuales no necesariamente correspondian a aprendizajes

sistematizados por la escuela.

Este modo de trabajo genera en los alumnos apertura hacia el docente facilitando
la intercomunicacion, las distancias entre ambos se reducen, los alumnos pierden el
temor e interrumpen la explicacién del docente con total naturalidad para agregar
ejemplos o consultar dudas. Siendo esto muy favorable para ayudar a su comprensién y

obtener informacidn sobre el proceso de ensefianza y los aprendizajes.

La clase aqui comentada permite mostrar algunas ventajas de la interrogacion,
genera motivacion y despierta el interés, las preguntas tienen valor en tanto abren un
espacio de exploracién y cuestionan las certezas (Anijovich y Mora, 2014), estimulan el
pensamiento, la reflexion y la indagacion de los saberes previos. La interrogacion
didactica se constituye en uno de los elementos claves de la interaccion comunicativa en
el aula, utilizada mayoritariamente por el docente con intencionalidades variadas pero
bien definidas (Morata Sebastian y Rodriguez Sanchez, 1997), en la experiencia
descripta se la uso como vehiculo para recoger informacion sobre los conocimientos del
alumno, solicitando que recuerde, defina, identifique, exponga o reconozca lo aprendido
en otro momento anterior, como medio de descubrimiento de nuevos conocimientos y

elemento dinamizador de la interaccion, al solicitar ejemplos u opiniones.

Sin embargo, una estrategia similar preparada para alumnos del Ciclo Bésico pero
de segundo afio de una escuela técnica no tuvo resultados favorables. El eje temético era
el mismo, el objeto de su abordaje era profundizar los conocimientos dentro del espacio
americano pues se suponia, por la prescripcion de los Materiales Curriculares, que habia

sido trabajado el afio anterior.

La intencion de la propuesta de clase era conocer las ideas previas que sustentaban
el concepto de Estado o pais de los estudiantes, para poder discutirlas y ayudarlos a
comprender los procesos historicos de organizacion politica del territorio americano. La

inquietud sobre sus preconceptos habia surgido en mi porque al trabajar la lectura



~ 54 ~

cartogréfica detecté que no reconocian la diferencia entre pais y territorio dependiente,
aungue se utilizaran diferentes simbologias cartogréficas que estaban explicitadas en las
referencias. Decidi comenzar con la pregunta ‘;Qué es un pais para Ustedes? ;Qué
ideas asocian o vinculan a un pais?’ Los alumnos no respondian, dejé pasar el tiempo y
esperé respuestas pero se miraban, reian y no contestaban. Entonces pregunté: ‘;Como
saben que viven en un pais? ;Como saben que estan en Argentina y son argentinos?’ La
respuesta de un alumno fue: ‘Porque me dijeron’. Otros ratificaron la afirmacién. Crei
entonces, que podia comenzar a rescatar ideas asociadas al concepto de nacion e
identidad nacional. Los animé a que dijeran algo mas como ‘;Quiénes les habian dicho
o en donde se lo habian dicho?’, ‘Nuestros padres’ — respondieron molestos. El
desorden comenzo a apoderarse de la clase y fue el momento en que un alumno tomo la
palabra por el grupo entero y dijo: ‘Y por qué no nos dice usted qué es, asi lo

estudiamos y listo’.

Esta experiencia de clase muestra que la estrategia elegida no era la adecuada,
quiza porque no se generd un clima aulico acorde a la posibilidad de expresion de los
alumnos, tal vez las preguntas fueron interpretadas desde una finalidad de control social

y evaluacién, o bien era un modo de trabajo al cual no estaban habituados, o quiza:

[...] la razén hay que buscarla en la creencia de que si el profesor no emplea la
mayor parte del tiempo didéctico en su discurso o en el control del discurso de
los alumnos [...] la iniciativa seria tomada por los alumnos, lo que podria
acarrear un cierto desorden normativo (Mishler: En Morata Sebastidn y
Rodriguez Sanchez, 1997, p. 157).

Los autores citados destacan la necesidad de interpretar las preguntas que
formulan los alumnos, porque ellas frecuentemente aportan mas informacion sobre sus
esquemas cognitivos que sus respuestas. La pregunta formulada por el estudiante aporto
informacion sobre las concepciones que, como grupo, habian construido sobre la
ensefianza y el aprendizaje, las expectativas que tenian sobre la tarea del profesor y la
suya como estudiantes, junto a las motivaciones de orden social como las expectativas
hacia la materia y la asimilacion de roles institucionales y situacionales. El docente
debia dar una clase magistral o dictar la informacion para que los alumnos la

memorizaran y repitieran del modo mas exacto posible al momento de la evaluacion,

,0
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concepcion que influy6 en el bajo nivel de recuerdos sobre el tema y la resistencia ante
la propuesta que intentaba modificar los roles tradicionales de profesor - estudiante. La
situacion puso en evidencia ciertas particularidades, caracteristicas y preferencias del

grupo que no habian sido consideradas para construir la estrategia.

El carécter hipotético de la planificacion quedd en evidencia, al igual que los
condicionantes a ser considerados al momento de disefiar una estrategia de ensefianza,
como los imponderables al momento de implementarla. Todo esto pone de manifiesto
como las particularidades de cada grupo pueden conducir al éxito o fracaso de la misma
estrategia y nos exige reflexionar sobre lo ocurrido para adoptar decisiones pensadas
que permitan sostener las intenciones y ayudar a los alumnos para conseguir

aprendizajes significativos y duraderos, que puedan ser profundizados en otro momento.

En la interrogacion didactica como estrategia de ensefianza se incluyen, segun
expresa Morata Sebastian y Rodriguez Sanchez (1997) aquellos actos o actividades
didacticas que aparecen como equivalentes a preguntas por provocar en el sujeto una
reaccion de respuesta linguistica o una accion equivalente a una respuesta. Ejemplo de
este tipo de actividades son las frases incompletas, la eleccion de opciones, el
ordenamiento de informacion, etc. y su utilizacion se asocia generalmente a la

comprobacidn del saber adquirido.

En la perspectiva histérico-cultural la pregunta adquiere una connotacion
definitivamente heuristica, al concebirse como recurso que activa la basqueda parcial
del conocimiento para construir una respuesta que funcione como soluciéon a un

problema cognoscitivo planteado en el interrogante (lzaguirre, Gonzalez y Rivera, S/D).

Para completar la ensefianza del tema: Proceso de organizacion territorial, se
elabor6 un secuencia de actividades que se combind a la estrategia descripta al inicio de
este apartado, la cual inici6 con interrogantes para rastrear las ideas previas, el registro
de aquellas ideas en el pizarron y la explicacion oral con apoyatura de esas anotaciones.
El objetivo de las actividades era Comprender la organizacion politico territorial de los
Estados como el producto de un proceso histérico conflictivo, a través de la
interpretacion de un texto basado en una zona del mundo, junto a la lectura,

interpretacion y elaboracion de cartografia.
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Los alumnos trabajaron con el texto “Los Paises Arabes” (Ver Anexo N° 2) y

resolvieron las siguientes consignas.

1- Leer el texto e identificar dentro del mismo, con notacion marginal, las
vinculaciones con los conceptos trabajados.

2- Construir un mapa con: a. la ubicacion del mundo arabe; b. las actividades
econdmicas que alli se desarrollan; c. la direccion del movimiento de la
poblacién empleada en el petrdleo.

3- ¢Qué rasgos unen a los paises del mundo arabe y cuales los diferencian?

4- ldentifica los momentos méas destacados en el proceso historico de formacién y
organizacion del territorio de esos paises. Explica brevemente en qué consiste
cada uno. ¢Cudl de ellos indica la formacion como pais? ¢Por qué?

5- ¢Qué sistemas de gobierno adoptaron estos paises? ¢(Qué diferencias existen
entre ellos?

6- ¢Como definieron sus limites? ¢Por qué existen conflictos étnicos en la zona?
Menciona un ejemplo.

7- Observa las estadisticas sobre condiciones de vida. ¢Qué paises tienen la mejor
situacion de vida? ¢Por qué?

Una vez resueltas las actividades se realiz6 una puesta en comdn, en la que los

alumnos leian sus respuestas y comentaron como hicieron para elaborarlas.

Estas actividades actuaron como desafios cognoscitivos para los estudiantes, pues
suponen relacionar lo conocido con la situacion de aprendizaje a la que se refiere la
interrogacién, que requiere una respuesta del alumno (lzaguirre y otros, S/D). La
construccion de la respuesta supone un ejercicio mental que ejecuta el estudiante sobre
la base de: interpretar la pregunta, establecer su nucleo problematico, formular ideas
para la argumentacion desde su perspectiva cognoscente, emitir su respuesta desde la

nueva realidad cognoscitiva comprendida y explicada mediante la argumentacion.

La primer actividad propuesta requeria de ellos una lectura comprensiva del texto,
un recuerdo de los aspectos del tema trabajado pudiendo recurrir a revisar sus
anotaciones y una relacion posterior que no esta explicita sino que dependera de las
ideas que utilice en su proceso de razonamiento cada alumno, las cuales debera exponer

al momento de la correccion cuando tenga que argumentar su produccion.
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La segunda tenia varios momentos, se debia interpretar el texto, seleccionar la
informacién solicitada, recordar los saberes relacionados a la lectura y construccién
cartografica (tema que habia sido abordado como primera unidad dentro del afio
lectivo), analizar con esas ideas cuales eran los simbolos mas pertinentes para cada

informacion a ubicar, construir la simbologia y localizarla sobre el mapa.

Las consignas N° 3 hasta la 6 requieren la interpretacion del texto que se lee,
seleccién de informacion, basqueda de informacion adicional, elaborar comparaciones
para decidir similitudes y diferencias. En general, estas preguntas se clasificarian como
de interpretacion, buscan que el alumno explicite su comprensién de la informacion a
través de seleccion, la organizacion y el reordenamiento de la misma, descubra
relaciones entre informaciones y definiciones, adopte criterios para construir las

comparaciones, y en algun caso aparece la aplicacién de conceptos hacia los ejemplos.

La ultima actividad propone el andlisis, supera la dependencia directa del texto ya
que el alumno tiene que comparar los datos estadisticos, teniendo en cuenta su
significado, y deducir la respuesta expresando los motivos que la sostienen. La
actividad tiene implicitas preguntas de comprension porque estimula el procesamiento
de informacidn, requiere del alumno pensar, relacionar datos, clasificar y comparar para

elaborar las respuestas.

La implementacion de la estrategia pudo adaptarse a los tiempos y
particularidades de cada alumno. Sin embargo, en las actividades que introducian
problemas y demandaban analisis la mayoria de los estudiantes necesitd de la
colaboracion del profesor para identificar con claridad las tareas implicitas en la
consigna de trabajo. Las actividades en algunos casos resultaron muy complejas por lo
cual fue necesario guiarlos a través de preguntas orales, de modo que todos alcanzaran
la comprension de la actividad y pudiera elaborar de manera autobnoma las respuestas.
En esta situacion de ensefianza se trabajo con una Unica fuente de informacion por lo

cual se dio una vision acabada del conocimiento a estudiar.

Es posible utilizar una variedad de preguntas en el desarrollo de la ensefianza
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. (Anijovich y Mora, 2014, p. 39).
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Teniendo presente las saberes demandados por los niveles de educacion superior
hacia los ingresantes, las preguntas que formulemos como docentes del nivel medio
deben sostenerse en una idea de aprendizaje que demanda un rol activo del alumno y
estimula el pensamiento productivo a traves de la provocacion intelectual. Si
formulamos preguntas simples que requieren respuestas breves, Unicas o informaciones
precisas, no se genera un didlogo ni un intercambio que posibilite la construccion y
comprension de los temas. En cambio, las preguntas de comprension e interpretacion
brindan la posibilidad de afadir nuevos conocimientos, modificar la informacion
existente desde un sentido razonado y creativo, promueven el ejercicio de la

argumentacion y la expresion escrita (en las respuestas) y oral (en la puesta en comun).

Este estilo de tareas es valorado positivamente porque promueve el pensamiento
critico, definido por Matthew Lipmann (En lzaguirre y otros, S/D) como un
pensamiento habilidoso y responsable, capaz de elaborar buenos juicios, porque se
apoya en criterios, es autocorrectivo y sensible al contexto. Un pensamiento que
progresa en la construccion conceptual, al problematizar y configurar desde una nueva
perspectiva los saberes; retoma, amplia y profundiza lo conocido. Posibilita aprender a
aprender nuevos contenidos, aprender a pensarlos en su complejidad, aprender a
integrarlos en un contexto significativo. lzaguirre y otros (S/D) indican que toda
pregunta debe contener en su esencia un problema, expresar una dificultad cognoscitiva
concreta y relacionada con los conocimientos precedentes, provocar la motivacion y
necesidad de busqueda por el estudiante, funcionar como constructo directivo del
pensamiento inquisitivo del estudiante y servir como punto de partida para la
construccion de la argumentacion que sostiene a la respuesta. Las preguntas junto a las
respuestas permiten el desarrollo cognitivo del estudiante que en su construccion de

referentes y significados hace significativo el conocimiento.

*Analisis de Casos

El uso de casos dentro de la ensefianza puede cumplir con diferentes intenciones segun
el modo en que se halle ubicada dentro de la secuencia de actividades previstas. En las
estrategias que analizaré a continuacion el objetivo de la utilizacion de casos estuvo en

ayudar a la comprension y consolidacion de conceptos y procesos propios de la
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geografia, atendiendo las interrelaciones que se producen en los escenarios reales;
también en facilitar la aplicacion o transferencia de marcos tedricos a situaciones
concretas, permitiendo el desarrollo del pensamiento deductivo, observando la

singularidad y complejidad de los contextos especificos.

Un caso es definido por Lawrence como

[...] el vehiculo por medio del cual se lleva al aula un trozo de realidad a fin de
gue los alumnos y el profesor lo examinen minuciosamente. Un buen caso
mantiene centrada la discusion en alguno de los hechos obstinados con los que
uno debe enfrentarse en ciertas situaciones de la vida real. [Un buen caso] es el
ancla de la especulacion académica; es el registro de situaciones complejas que
deben ser literalmente desmontadas y vueltas a armar para la expresion de
actitudes y modos de pensar que se exponen en el aula. (Lawrence, 1953, p.

215: En Wassermann, 1994).

En la primera propuesta que analizaré el caso seleccionado permitié el abordaje
del tema a ensefiar mientras que en la segunda, el caso estuvo vinculado a la
consolidacién y transferencia de los conocimientos teoricos trabajados en un momento

anterior de la ensefanza.

En el primer caso, la estrategia fue construida para primer afio del Nivel
Polimodal con la intencion de favorecer la comprension y el anélisis de los procesos
histéricos que generan la construccion de los Estados y su ordenamiento territorial, a
través del accionar de distintos grupos sociales, tema que se incluye dentro del eje: El
ordenamiento territorial del espacio como resultante del accionar histérico de la
sociedad que lo fragmenta en unidades politicas reconocidas como propias por los

diferentes grupos sociales involucrados.

El caso elegido para desarrollar esta propuesta correspondié a una pelicula
llamada “L’América” de Gianni Amelio (Ver Anexo N° 3). La cual cumplia ciertas
condiciones consideradas necesarias para constituirse en un buen caso, segun el planteo
de la Direccion de Investigacion y Desarrollo Educativo -en adelante DIyDE- (S/D),
porque presenta una situacién concreta y auténtica, basada en la realidad, es una

situacion problematica que proporciona informacion, es provocativa, estimulante e
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invitaba al andlisis, en consecuencia podria despertar el interés de los alumnos. Sin
embargo no era una situacion ‘total’, pues no incluia toda la informacion necesaria y

todos los hechos disponibles, aunque posibilitaba la formacion en el tema seleccionado.

A ello se sumaba que el cine, como todos los recursos audiovisuales, resulta
atractivo para los jovenes y permite acercar la realidad de un modo interesante al aula,
recreando historias, circunstancias, conflictos que pueden ser percibidos desde las
imagenes, los sonidos y los dialogos, facilitando la comprension, explicacion y
reflexion, despertando la motivacion y el interés sobre informacion que servira de base

en la construccion de conceptos y significados.

La pelicula “L"América” refleja la crisis economica, social y politica existente en
Albania a principios de la década del noventa producto de la caida del blogue soviético
y su transicién al capitalismo. El relato muestra a través de algunas escenas hechos
significativos para el pais, permitiendo comprender el contexto historico en el que se
desarrolla. Los protagonistas son dos italianos: uno joven que llega a invertir en Albania
mostrando la pujanza econdmica de su pais y otro anciano que llegd como soldado
durante la invasion italiana antes de la segunda Guerra Mundial y se hallaba trabajando
en una mina de carbén bajo el antiguo régimen comunista. Cada uno representa a
diferentes grupos sociales, organizaciones econémicas Yy politicas particulares, que se
reflejan en sus intencionalidades y formas de proceder. Las circunstancias que se
suscitan en la narrativa permiten observar las interrelaciones entre aspectos econémicos,
politicos, sociales y territoriales de un pais afectado por cambios relacionados al
contexto internacional y por el fin del aislamiento producto de su insercion en mundo

global que experimenta transformaciones vertiginosas.

La observacion de la pelicula constituy6é el momento donde los alumnos conocian
el caso y tomaban conciencia de la situacion que se describia. Continué con un
momento de didlogo donde los alumnos expusieron sus opiniones, ideas, impresiones e
interrogantes surgidos de lo observado. A estas fases Colbert y Desberg (1996: En DI y

DE, S/D) las denominan preliminar y eclosiva’.

7 Colber y Desberg (1996: En Dly DE, S/D) plantean cuatro fases para organizar el estudio de

casos: fase preliminar constituida por la presentacién del caso; fase eclosiva donde se da lugar a las
opiniones, impresiones, puntos de vista, etc. de los participantes; fase de andlisis donde se impone una
vuelta a los hechos y a la informacidn disponible para salir de la subjetividad redescubriendo la realidad

,0
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Los comentarios realizados por los alumnos ser referian especialmente al accionar
de los protagonistas y las condiciones en las que se desarrollaba la historia, por ejemplo:
‘Se muestra la pobreza de los habitantes del pais’, ‘Los italianos querian quedarse con
los subsidios pero no les interesaba producir alli’, entre otros. Mientras que las
inquietudes se referian al contexto econdémico y politico y al proceso historico, por
ejemplo: ‘;Por qué aparece el ejército italiano y Mussolini? ;Por qué uno de los
protagonistas habia pertenecido al ejército italiano pero estaba en Albania? ;Qué era el
comunismo? ¢Por qué aparecia una imagen de la caida del Muro de Berlin? ;Qué es el
Plan de Ajuste?’. Este momento dejé explicita la necesidad de recabar informacion

adicional que contribuyera a la comprension de la situacion.

Les propuse, entonces, que anotaran y respondieran sus interrogantes averiguando
la historia politica de Albania, las causas de la Guerra Fria, sus principales
acontecimientos, las consecuencias de su finalizacion y la nueva organizacion politica y
econdémica del mundo. La actividad fue desarrollada en pequefios grupos para facilitar
la busqueda, seleccion e interpretacion de la informacion. Luego, fueron comentando y
discutiendo la informacion obtenida. La complejidad del tema y sus comentarios hizo
necesaria la explicacion oral por parte del docente, con el fin de sintetizar el trabajo
realizado por ellos, ordenar e integrar las cuestiones investigadas, estableciendo
aclaraciones y vinculaciones con los hechos de la pelicula. La explicacion del contexto

facilité la interpretacion y comprension de la situacion reflejada en la pelicula.

Para finalizar el trabajo presenté a los alumnos las siguientes preguntas y
actividades, que podian discutir y resolver grupalmente, facilitando los procesos de

discusién y consenso entre ellos:

a. (Como estan caracterizados los protagonistas de la pelicula? ;A qué grupos
sociales se busca identificar a través de ellos?

b. ¢Cuales son los conflictos y problemas que aparecen en la pelicula? ;A qué
causas se deben?

c. ¢Cuadl es el rol de las fronteras del pais para la poblacion local? (Como se

diferencia ese rol si se trata de capitales y poblacidn extranjera? ;Por qué?

y los acontecimientos significativos logrando una sintesis; y, por ultimo, la fase de conceptualizacién en
la cual se alcanza la formulacion de conceptos principios que permiten ser utilizados en una situacién
parecida.
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d. ¢ Qué funciones del Estado aparecen reflejadas en la pelicula? ¢En qué escenas
se muestra la vinculacion de Albania con otros estados y organismos internacionales?
e. Elabora un texto que muestre los procesos, vinculaciones y actores sociales que

influyen en la construccion territorial de un Estado.

Las cuatro primeras, son preguntas que obligan a los alumnos a examinar ideas
importantes, nociones y problemas relacionados con el caso, a ellas Wassermann
(1994), las denomina ‘preguntas criticas’. Su objetivo es promover la comprension.
Requieren que los estudiantes apliquen lo que saben cuando analizan datos y cuando

elaboran respuestas o soluciones.

Los momentos de busqueda e interpretacion de informacion complementaria y
resolucion de preguntas se corresponden con las fases de Andlisis y Conceptualizacion
que completan las fases de organizacién de la técnica propuesta por Colbert y Desberg
(1996: En DIyDE, S/D). Los alumnos tienen que revisar sus conocimientos vy
vincularlos a la situacion en cuestion. El contraste de opiniones a través de la discusion
grupal permite determinar los hechos que son significativos para interpretar la estructura
del caso en cuestion. Del mismo modo surgira la formulacion o evocacion de conceptos
tedricos y relaciones que derivan del analisis y son aplicables en esa situacién, pero que
también seran validos para otros casos. El andlisis de la pelicula permite formular
expresamente los conceptos clave y procesos causales que se deducen del caso e
integran el ndcleo tematico trabajado. La ultima actividad pretende la elaboracion y
comunicacion de aquel andlisis en una sintesis del tema abordado, donde queden

expresados los principios generales que podran ser transferidos a otras situaciones.

En esta segunda propuesta el analisis de caso constituye una estrategia que fue
organizada para el primer afio del ciclo basico del nivel secundario y pretendia abordar
las Problematicas ambientales de mayor magnitud. Las intenciones eran: Identificar y
diferenciar las causas de los desastres y problemas ambientales; y explicar las
consecuencias de ambos atendiendo a los niveles de vulnerabilidad de la poblacion

afectada.

La propuesta comenzé a través de algunas preguntas ‘;Han escuchado noticias
sobre desastres naturales o problemas ambientales? ;Podrian comentarlas? ¢ Cuales eran

las causas de ellos?’ Ellos recordaron terremotos, tsunamis, inundaciones con las
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pérdidas materiales y de vidas humanas. Retomando sus ejemplos y comentarios
desarrollé una explicacion oral sobre los conceptos, sus diferencias, vinculaciones,
relaciones con los riesgos y las vulnerabilidades de la sociedad, posibles causas y
consecuencias. Los alumnos realizaron anotaciones de mi exposicion. La intencion de
este momento era proporcionar en poco tiempo la estructura de significados que los
alumnos debian aprender. El andlisis y la critica a este estilo de ensefianza ya fue

realizado previamente en el apartado Explicacion oral.

Luego se trabajo con un cuestionario para guiar la lectura e interpretacion de la
bibliografia que trataba el tema desde los conceptos y las vinculaciones generales. La
pretension era ayudarlos a que pudieran comprender la estructura de significados a
través de otras tareas que demandaban un rol activo por parte de ellos, donde podian
administrar los tiempos de la actividad de modo personal. La exposicion oral de las
respuestas formuladas y su discusion grupal en la clase permitia detectar posibles
errores que podrian ser corregidos, resolver dudas con aclaraciones y facilitaba la

construccién de aprendizajes.

Por ultimo se presentd el estudio de casos a través de dos articulos periodisticos
(Ver Anexo N°4) para intentar que puedan transferir el marco tedrico desarrollado
previamente. La intencién era vincular la teoria con la realidad, brindando nuevas
oportunidades para la comprension y el aprendizaje de los conceptos con sus relaciones
causales. Esta organizacion de la secuencia de actividades permite al alumno estar en
contacto con los conocimientos en diferentes momentos, situacion que favorece el
aprendizaje duradero aunque puede provocar la resistencia en ellos de mejor

rendimiento por la reiteracion que se produce.

El uso de los articulos periodisticos en la ensefianza permite contar con
informacién actualizada sobre acontecimientos, datos y procesos de la realidad social,
mostrando la relevancia y vinculacion de los conocimientos del aula con el exterior,
otorgando asi significatividad a los temas abordados desde la ensefianza de la
Geografia. Su introduccién posibilita la comparacion y el analisis de diferentes
perspectivas y dimensiones ya que, las noticias reflejan la dindmica social, los

conflictos y contradicciones de nuestra sociedad, por lo cual favorecen el anélisis y el
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pensamiento critico, la formacion de opiniones y puntos de vista, el planteo de
interrogantes y el debate sobre multiples temas.

A los casos propuestos, se los clasifica como Casos centrados en el estudio de

descripciones y como casos Tematicos. Los primeros tienen por objetivo especifico que

[...] los participantes se ejerciten en el analisis, identificacion y descripcion de
los puntos clave constitutivos de una situacion dada y tengan la posibilidad de
debatir y reflexionar junto a otros, las distintas perspectivas desde las que puede
ser abordado un determinado hecho o situacion. Finalmente, pretenden la
reflexion y el estudio sobre los principales temas tedrico-practicos que se
derivan de la situacion estudiada. No se pretende, pues, llegar al estudio y al
planteamiento de soluciones, se centran en aspectos meramente descriptivos
(DIyDE, S/D, p. 5).

La denominacion Tematicos hace referencia a que en ellos no interesa el caso en
si, sino el tema de fondo sobre el que gira, proponiendo dialogar y analizar un contenido
especifico. EIl analisis de los casos estuvo guiado por preguntas especificas para cada
articulo, en las cuales los alumnos debian identificar aspectos como el problema
ambiental, sus causas, consecuencias Yy actores sociales involucrados con sus
caracteristicas e intencionalidades. Luego se les propuso realizar una comparacion entre
ambos casos, aplicar los conceptos tedricos trabajados y elaborar conclusiones donde
expresaran sus opiniones y juicios personales en relacion a las causas de esos problemas

y los modos en que podrian haber sido evitado o prevenido sus consecuencias.

El trabajo de lectura, interpretacion y discusion grupal para generar las respuestas
es un momento importante y requiere de la escucha atenta del docente con el objetivo de
detectar las causas de las faltas de consenso si las hubiera, posibles errores de
comprension, dificultades para avanzar, conclusiones apresuradas, etc. e intervenir
facilitando la ayuda necesaria, estimulandolos a realizar un andlisis con mayor

detenimiento.

La participacion activa de los alumnos y el docente es un requisito para el
funcionamiento del andlisis de caso, que cuenta con muchos aspectos positivos. Entre

ellos cabe mencionar su gran adaptabilidad a diversos momentos dentro del proceso de
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ensefianza, a diferentes edades de los alumnos y contextos de ensefianza, como también
a distintas asignaturas. Facilita la retencion de la informacion y el conocimiento
adquirido a través de la discusion y aplicacion — transferencia de conceptos teoricos en
situaciones de la vida real. Promueve el aprendizaje significativo porque el alumno
recurre a sus conocimientos previos para el analisis de la situacion y genera otros
nuevos. Contribuye al desarrollo de habilidades comunicativas al explicar, interrogar o
responder; y habilidades especificas como la comprension lectora, el uso de informacion
y la elaboracion de argumentos. En algunas situaciones el analisis de caso puede ser
planteado como un juego de simulacion, esto ayuda a comprender las intencionalidades
de los actores sociales y recrear los conflictos. Esta estrategia es importante en la
formacion de los estudiantes porque les permite construir competencias Yy
conocimientos que le pueden ser requeridos en el Nivel Superior ya que posibilita

pensar y transferir conocimientos a otras situaciones.

* Resolucién de Problemas

La siguiente estrategia fue preparada para trabajar con alumnos de primer afio de Nivel
Polimodal, en la actualidad corresponde a 4° afio de la educacion secundaria. La
intencidn era lograr la construccion y comprension de los conceptos Estado y Nacion,
analizando las complejas vinculaciones que pueden establecerse entre ellos por el

accionar historico de diferentes grupos sociales.

Desafiada por el texto de Bateman (2000) donde se provoca al lector a probar su
propuesta de ensefianza por medio del razonamiento inductivo, del descubrimiento y la
indagacion, decidi organizar la ensefianza del tema mencionado siguiendo los pasos que
¢l proponia. Comencé la clase con un interrogante: ‘;Todos los Estados son Estados
nacionales?’ El interrogante actué como un desafio para los alumnos, los prepar6 para la
discusion y los dispuso a pensar. Este interrogante puede considerarse — segun Parra

(2005)- un problema por ser,

una pregunta que demanda una respuesta, una pulsion, una incitacion a salir de
un estado de desequilibrio a otro de equilibrio [...] donde el sujeto dispone de

los elementos para comprender la situacion que el problema describe y no



~ 66 ~

dispone de un sistema de respuestas totalmente constituido que le permita
responder de manera inmediata (En Rueda y Garcia, 2005, p. 259).

Los alumnos comenzaron espontdneamente a exponer sus opiniones e ideas,
identificaron los conceptos involucrados y trataron de establecer precisiones sobre ellos,
mientras intentaban resolver la pregunta. El clima distendido del grupo, la aceptacion
del desafio manifiesto en el interés y el afan de superacion del obstaculo, fueron
aspectos indispensables para el desarrollo de la actividad. Se utiliz6 en ese momento la
técnica del torbellino o lluvia de ideas cuyo objetivo es recopilar una serie de ideas que

pueden servir de orientacién a la solucion del interrogante.

Los antecedentes tedricos de esta técnica se encuentran en el pensamiento
circular de Follet (1922), quien mantenia que una idea surgida en un grupo no
era mas que una plataforma para otras muchas. Una idea que ofrece nuestro
compafiero 0 nuestra compafiera nos hace pensar en otra, y a un nuevo
comparfiero en otra diferente, y asi progresivamente evolucionamos hacia la

solucion del problema surgido (Rajadell, 2001, p. 14).

Permaneci en silencio, dandoles tiempo para pensar y aceptando el silencio. Dejé
que los alumnos fueran animandose a presentar sus ideas. En general, los silencios son
poco tolerados por los docentes y los llenamos rapidamente con palabras, sin darnos
cuenta que en muchas oportunidades dejamos afuera a los alumnos cuyos ritmos de
reflexion o pensamiento son distintos. Nicholas Burbules (1999: En Anijovich y Mora,
2014) se refiere a la capacidad de mantener en suspenso muchos puntos de vista, mas el
interés basico en la creacidon de significados con la expresion ‘espiritu de didlogo’,
capacidad que debe -cultivarse en la labor docente aprendiendo a escuchar
cuidadosamente a la otra persona y siendo capaz de esperar. Estas condiciones son

necesarias para habilitar el dialogo entre los estudiantes y el docente.

En el desarrollo de la clase se fueron sucediendo situaciones similares a las
descriptas por Bateman (2000), los alumnos me interpelaban para que indicara la
respuesta correcta o corrigiera a quienes supuestamente estaban equivocados. Como

propone el autor s6lo escuchaba, sonreia y registraba cada expresion en el pizarron. Esto
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ayudaba a ver qué podian agregar a lo dicho y no quedarse en reiteraciones; al mismo
tiempo, realizaban vinculaciones, comparaciones y combinaciones de las ideas ya
anotadas. Se hacia evidente el proceso de pensamiento que iban desarrollando en forma
conjunta. Simultaneamente aprendian a controlar la insistencia en la importancia y
validez de las ideas personales, a escuchar e integrar las ideas de los deméas compafieros.
En esta etapa es fundamental mantener el ‘espiritu de didlogo’ y contribuir a evitar los
juicios de valor sobre las expresiones de los alumnos y entre ellos porque es
indispensable la participacion del maximo numero de alumnos, asegurando una

exposicion correcta y tranquila de sus puntos de vista.

El torbellino de ideas recurre al uso del pensamiento intuitivo y lo incluye en la
ensefianza, en este caso se partid de una pregunta- problema pero podria haberse
utilizado otro recurso como una historieta, una imagen o un mapa. Recupera el
pensamiento de que las maneras de conocer propias de los nifios pequefios —tal lo
expresa Bruner (1987)- no son inadecuadas ni irrelevantes, por lo cual deben incluirse

en la ensefianza.

[...] resulta claro que el aprendizaje y la ensefianza deben comenzar a partir de
algln nivel intuitivo [...] no sdlo en relacioén con los nifios pequefios, sino para
cualquiera que se acerque a un nuevo conjunto de conocimientos o habilidades
por primera vez. [...] Evidentemente, el objetivo de una escolarizacién
equilibrada consiste en permitir que el nifio proceda de manera intuitiva si es

necesario, y que analice cuando es adecuado (Bruner, 1987, pp. 95 - 96).

Al permitir la manifestacion del pensamiento intuitivo ante la actividad inicial, se
facilito el desarrollo de la autoconfianza del alumno respecto de la posibilidad de
resolver la actividad propuesta y generd la confianza en que podian ser corregidos para
ayudarlos a avanzar. Al considerar los alumnos que no podian realizar otros aportes,
quedaron con una gran inquietud y deseaban conocer la ‘Verdad’, si estaba Bien o Mal
lo expresado. Entonces, les propuse indagar, buscar datos e informacion sobre algunos
ejemplos como: Egipto, Canada, Nigeria, Francia o Kurdistan, teniendo presente el

interrogante en cuestion y considerando las ideas que habian expuesto y registrado.
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En las expresiones dadas por los estudiantes se reflejaba la complejidad implicita
en el abordaje de la pregunta. Las mismas hacian referencia a la organizacion politica, al
territorio, la poblacion, las caracteristicas culturales, las producciones econémicas y el
proceso histdrico; a su vez permitian la construccién de ideas como poder, consenso y
conflicto, acciones propias de los actores sociales dentro de un proceso de construccion
espacial.

En pequefios grupos, armados espontaneamente, eligieron uno de los lugares
sugeridos e indagaron sobre él en fuentes bibliogréaficas (libros, enciclopedias, internet),
buscaron informacidn referida a los aspectos identificados por ellos. A la clase siguiente
se realiz6 una puesta en comun de los datos averiguados. Al trabajar con ejemplos
diferentes, esto hacia necesaria la escucha atenta mientras cada grupo exponia la
informacidn obtenida y registraba individualmente los datos que consideraba relevantes.
Simultaneamente, se iba realizando un registro en el pizarron y los alumnos solicitaban
aclaraciones sobre cuestiones que al leer la informacion no habian comprendido. Los
grupos que habian elegido el mismo lugar, comparaban sus informaciones y las

complementaban o cuestionaban.

Observando lo expresado en el pizarron, los alumnos iban comentando oralmente
las vinculaciones entre los datos obtenidos, los conceptos que organizaron la bisqueda y
la pregunta a resolver; elaboraban comparaciones, obteniendo diferencias y similitudes
entre los ejemplos. Concluida la puesta en comun, cada grupo tuvo que revisar las
anotaciones, analizarlas y elaborar una respuesta argumentada a la pregunta inicial. Para
completar el trabajo se propusieron dos preguntas mas que debian ser resueltas sélo
considerando la informacion ya presentada, ‘Un Estado, ;necesita de una nacion para
existir?, ¢ Toda nacion es Estado?, ¢Puede un Estado fragmentarse y desaparecer por el
accionar de sus naciones?’ Nuevamente observaron los datos e informacion obtenida,
buscando nuevas respuestas, discutieron entre ellos y llegaron a acuerdos que

manifestaron en sus conclusiones.

La motivacion provoco un gran trabajo de razonamiento por induccién, habian
indagado y observado datos, hipotetizado respuestas, analizado situaciones, establecido
comparaciones y elaborado conclusiones argumentadas. A pesar de ello, seguian

intrigados por conocer si su trabajo estaba Bien o Mal, si sus respuestas eran las
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correctas. La Ultima actividad que hicieron fue comparar sus trabajos con lo
manifestado en el libro de texto. En ese momento sintieron la satisfaccion de haber

alcanzado los resultados buscados.

El recorrido realizado por estos alumnos para aprender el tema fue mucho mas
extenso que proponer una lectura con un cuestionario sobre la propuesta bibliogréafica
para el afo escolar, sin embargo ellos pudieron experimentar el modo de construir
conocimientos y poner en accién variados procesos de pensamiento. Con la ayuda del
docente los alumnos pudieron realizar el pasaje del pensamiento intuitivo al analitico,
los datos e informaciones buscadas dieron validez a las expresiones 0 comentarios que
habian formulado. Al comparar sus conclusiones con los textos pudieron identificar
diferencias y similitudes, tanto en las respuestas, como en sus argumentos y formas de
expresar las ideas. Los grupos que encontraron errores en sus respuestas, revisaron las
relaciones conceptuales desarrolladas en la generacién de explicaciones y confrontaron
su andlisis con otros grupos hasta lograr corregir sus diferencias. Al final, todos los
estudiantes pudieron elaborar una conclusion argumentada donde se respondian los

interrogantes y tomaron posicion sobre la situacion inicial.

Esta organizacién de las actividades, permitié que los alumnos utilicen algunas
habilidades intuitivas aunque no brind6 la posibilidad de educarlas ni desarrollarlas,
como pretende Bruner (1987), ni logré que valoraran la naturaleza de una conclusion
tentativa basada en la evidencia, en contraposicion con la fuerte afirmacion de confianza
basada en la autoridad (Bateman, 2000) porque al remitirlos a los textos dejaron de
reconocer la legitimidad de la intuicion y la induccion como operaciones intelectuales y
adoptaron una explicacion ya elaborada por una autoridad en la materia. Si bien en el
disefio de gran parte de la estrategia habia permitido la innovacion, al momento del
cierre volvi a una préactica tradicional. La critica que Bruner hace a la decision de

remitirlos a los libros para cotejar su trabajo seria:

Las escuelas podrian ahorrarle a los estudiantes el doloroso reaprendizaje que se
les exige mas tarde, cuando [...] no es que deban probar una solucion
determinada, sino que deben hallarla. {Hay alguna semejanza entre la geografia,
tal y como la presenta el libro de texto habitual, y la geografia como la practican

los gedgrafos? Los problemas se presentan como si estuvieran resueltos de
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antemano. Se le pide entonces al nifio que analice el modo en que la “autoridad”

Ileg6 a la solucion (Bruner, 1987, p.104).

La finalizacién del trabajo planificado dejaba una doble sensacion, por un lado la
satisfaccion generada por la participacion, motivacion e interés logrado en los alumnos,
y por otro, la inquietud por los temas que no podrian ser abordados debido a la gran
cantidad de tiempo insumido y la finalizacion del afio escolar. Los beneficios se
hallaban en el fomento del pensamiento critico y la profundidad del aprendizaje, como
dice Bateman (2000) si la discusion llevé parte del preciado tiempo de clase queda el
consuelo de que estaban pensando; y ese es el objetivo primordial de un buen docente.
También, en la promocion de aprendizajes duraderos; ya que los alumnos recordaron
durante el periodo de diagnostico del afio siguiente, habiendo transcurrido las
vacaciones, con precision los conceptos abordados en aquel tema con sus vinculaciones

y el modo en que se habia trabajado.

La estrategia analizada hasta aqui puede ser considerada dentro de la resolucion
de problemas, si entendemos por problema a una situacion que no sabemos resolver, a
los interrogantes cuya respuesta es realmente desconocida para nuestros alumnos
(Camilloni, 2006). El problema anterior integra una secuencia de aprendizaje en donde
la preparacién previa que tiene el alumno no es suficiente para la produccion de una
respuesta correcta que permita solucionarlo sin movilizar los recursos cognitivos de los
que dispone. La resolucién del interrogante exigié un trabajo especial que no permitia
recurrir a una solucion prefabricada aplicada de manera automatica. Si bien, la funcion
del mismo era recrear conocimientos existentes que el docente conocia pero el alumno

no.

La propuesta de resolucion de problemas se encuadra en la manera socréatica de

ensefianza, segun Perkins (1997: En Feldman, 2010) porque el profesor

[...] plantea un enigma conceptual e incita a investigar el asunto ;,Qué piensan
al respecto? ¢ Qué posicion se podria tomar? ;Que definiciones necesitamos? Se
proponen ideas y criterios. EI maestro actGa como incitador y moderador de la
conversacion: presta ayuda cuando las paradojas molestan demasiado e irrita
con contragjemplos y potenciales contradicciones cuando percibe en los

estudiantes una satisfaccion prematura. (En Feldman, 2010, p. 34).
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Los problemas son vehiculos del conocimiento cientifico y didéactico que nos
permiten analizar la realidad, interpretarla, explicarla y apropiarnos intelectualmente de
ella. La resolucion de problemas es considerada una estrategia de ensefianza con alta
aplicabilidad y transferencia a diferentes areas; permite la construccion de aprendizajes
significativos porque el alumno debe involucrarse en la propuesta, utilizar los saberes
que posee y proponer una solucién, a la vez que promueve el pensamiento critico y
reflexivo. Por ello, es valorada positivamente por diferentes enfoques dentro de la

ensefianza.

Existen diferentes modos de clasificar a los problemas segln sus caracteristicas
(bien o mal definidos, auténticos, heuristicos, algoritmicos, entre otras), distintas
modalidades de organizacién de la estrategia (modelo pregunta del profesor- respuesta
del alumno con sus variantes y modelo de formulacién del problema) y en
consecuencia, diversas tareas para alumnos y docentes segun se organice de modo
individual, grupal, dirigido, guiado o autoguiado (Camilloni, 2006). Teniendo en cuenta
estas diferencias analizaré una estrategia de resolucion de problemas planificada e

implementada en un curso de segundo afio del nivel Polimodal.

La propuesta de ensefianza basada en la resolucién de problemas también se
utilizé para el abordaje de los saberes relacionados al Aprovechamiento de los recursos
naturales y sus problematicas ambientales, correspondientes al eje tematico ‘El hombre
desarrolla su vida en un escenario, el medio ambiente, que le ofrece una combinacion de
posibilidades y limitaciones’. Los objetivos que guiaron la organizacion de la estrategia
fueron: - Explicar el proceso de valorizacion de las condiciones naturales y el
aprovechamiento de los recursos como resultado del accionar de diferentes actores
sociales; - Analizar los problemas ambientales de Argentina en sus maultiples

dimensiones, considerando alternativas de solucion.

La situacion problematica abordo el conflicto sobre los Bafiados del Atuel en el
oeste de la Provincia de La Pampa, contraponiendo las descripciones de las condiciones
naturales efectuadas por los primeros viajeros y las condiciones actuales de aridez
extrema. Proponiendo los siguientes interrogantes: ‘;Por qué el noroeste de La Pampa
se ha convertido en un desierto expulsor de poblacién siendo que en la zona se habian

instalado colonias agricolas y pastoriles? ¢Qué soluciones al problema tendriamos que
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impulsar como pampeanos?’ La eleccion de este problema de relevancia provincial
constituye un recorte de la realidad que permite abordar el eje temético prescripto para

Geografia Argentina y del Mercosur y contribuir a la formacion de futuros ciudadanos.

El problema planteado a los alumnos podria clasificarse como mal definido,
auténtico y heuristico segun las tipologias presentadas por Camilloni (2006). Es un
problema mal definido porque tiene metas vagas que carecen de claridad, permite que
haya diferentes soluciones, se sigan diversos caminos para resolverlo, existen variados
criterios para evaluar las soluciones y requiere la introduccion de juicios u opiniones

personales.

[...] al mismo tiempo, implica la relacion entre aspectos econémicos y aspectos
sociales y politicos [...] En general, en las ciencias sociales la mayoria son
problemas mal definidos, es decir, problemas cuyos términos no tienen una
solucion univoca [...] Por lo tanto, el camino entre la pregunta y la respuesta
suele ser un camino mas complicado, mas sinuoso, mas complejo, y a su vez

hay varias respuestas (Carretero, 2006, p. 3).

Es un problema ‘auténtico’ porque corresponde a una situacion real, actual y con
plena vigencia en los medios de comunicacion. También puede considerarse un
problema heuristico ya que se crea a partir de la interpretacion y representacion
personal, no hay una regla para resolverlo sino que se aplican procedimientos
alternativos, no garantiza el éxito pero permite resolver problemas para los que no hay o
no conocemos el algoritmo apropiado. Los problemas mal definidos y auténticos tienen
la ventaja de facilitar la transferencia de aprendizajes escolares a situaciones de la vida

real y promover aprendizajes significativos.

Los alumnos luego de formulada la presentacion de la situacion problematica
comenzaron a proponer hipotesis causales y de solucidn, las cuales fueron siendo
registradas para poder volver sobre ellas més tarde. Se les pidi6 que pensaran y
propusieran, también, caminos a seguir para resolver el problema. Los alumnos
organizados en grupos, formados espontaneamente, discutieron y decidieron los
aspectos del tema sobre los que debian realizar la indagacién, identificaron los

materiales que podian ser Utiles para obtener informacion, datos, documentos, imagenes
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que les permitirian analizar la cuestion. Los aspectos identificados fueron la ubicacién
de la zona afectada por el problema, las condiciones naturales: climéticas, hidrograficas,
geomorfoldgicas, edaficas y biologicas, el proceso histérico de valorizacion y
aprovechamiento de los recursos naturales, las formas de manejo de los recursos y las
diferentes actividades econdmicas de los pobladores. Los materiales que usarian serian
los libros de texto, bibliografia especifica, noticias periodisticas, mapas e internet.
Sugeri, como docente, que consideraran los momentos histéricos presentes en la
situacion problematica cuando efectuaran la descripcion y explicacion de las
condiciones naturales, como la identificacion y caracterizacion de los actores sociales
involucrados directa o indirectamente. En cuanto a la basqueda en internet, sugeri que
utilizaran paginas en las que pudieran reconocer el origen de la informacion, como por

ejemplo la de Fundacién Chadileuvu.

El desarrollo de la estrategia comentada hasta aqui permite observar los elementos
que caracterizan a un problema, segun Sonia Rueda y Alejandro Garcia (2005): el
primero de ellos es la aceptacidn, aqui los alumnos aceptaron el problema como tal y se
comprometieron en su resolucion; el segundo el desafio ya que no existe un
procedimiento o método evidente que permita hallar la solucién de manera directa, el
desafio esta planteado en el enunciado; y por altimo la exploracion, causada en el
compromiso que fuerza la basqueda de nuevos procedimientos 0 métodos para alcanzar

la resolucion.

La formulacién de respuestas y soluciones hipotéticas, como la definicién de los
caminos a seguir dio lugar a que los estudiantes trabajaran desde la intuicion. La
utilizacion del pensamiento intuitivo facilita la activacion de los conocimientos previos
y permite que los alumnos se involucren en la tarea, superando la inercia inicial, brinda
confianza, posibilita la visualizacién y estructuracion informal de la tarea junto al uso
parcial de la informacién disponible. Bruner (1987) manifiesta que con posterioridad el
andlisis dara la debida correccion a los pensamientos intuitivos. Ya que la intuicion,
para ser fructifera debe tener este sentido de incompleto, la sensacién de que queda algo
mas por hacer, es una invitacion a seguir adelante, ya sea de manera intuitiva o de

manera analitica.
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Llegado el momento de realizar la busqueda y seleccion de informacion, se les
propuso a los alumnos elegir por grupo un aspecto particular de los definidos y ciertas
fuentes de informacidn para poder realizar esa indagacion en profundidad. De tal modo
que cada grupo se constituyera en ‘experto’ sobre ese aspecto para contribuir, luego,
con sus aportes al trabajo de los demas grupos. Al terminar la indagacion se realizd una
exposicion del trabajo grupal, dando lugar a las anotaciones, preguntas y comentarios de
otros alumnos. Posteriormente, los grupos se desarmaron y se volvieron a constituir
integrando a un miembro experto en cada tema para proceder a la busqueda de

respuestas y soluciones al problema.

Esta técnica de trabajo grupal tiene la particularidad de generar nuevos vinculos
entre los alumnos, contribuye a fortalecer la autoestima y valoracion del otro, desarrolla
actitudes de solidaridad y colaboracion hacia los compafieros. En este caso el interés
radicaba en dos cuestiones, por un lado buscaba romper estructuras grupales muy
solidas al interior del curso, demostrando el valor del trabajo colaborativo, y por otro
modificar los roles al interior de los grupos, donde existen lideres que organizan y
desarrollan la tarea frente a los roles pasivos que se limitan a copiar teniendo escasa
participacién en las discusiones y analisis. Con esta técnica, todos los integrantes del
grupo clase debian participar activamente y comprometerse en la actividad, pues el
trabajo grupal posterior dependia de ellos. A su vez, integraron grupos donde asumieron
roles diferentes a los habituales: alumnos que solian ser lideres compartieron su rol,

mientras otros debieron asumir liderazgos que nunca habian ejercido.

La organizacion grupal del trabajo puede ser comparada con el enfoque de la
ensefanza en términos de ‘comunidades educativas’, cuyo objetivo es avanzar en el
conocimiento y las aptitudes colectivas y, de ese modo, apoyar el aumento de los
conocimientos y aptitudes individuales (Bielaczyc y Collins, 2001). La cualidad que
define a una comunidad educativa es la existencia de una cultura del aprendizaje, segun
la cual cada uno de los individuos estd comprometido en un esfuerzo colectivo por
alcanzar altos niveles de comprensién y en el momento en que deben afrontar un
problema pueden ayudarse mutuamente para resolverlo, sin ser necesario que cada uno
de los miembros de la comunidad asimile todos los conocimientos de la comunidad en

su conjunto.
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El enfoque basado en las comunidades educativas toma en cuenta la necesidad
de los alumnos de aprender a abordar cuestiones complejas, llegar a sus propias
conclusiones, comunicarse y trabajar con personas de diferentes culturas,
formacion y puntos de vista, y compartir sus conocimientos con los demas
(Bielaczyc y Collins, 2001, p. 283).

Los grupos analizaron la informacion, identificando las causas del problema,
considerando el proceso histdrico de apropiacion y transformacion del ambiente con sus
consecuencias econémicas, sociales y ambientales. Reconocieron a los diferentes
actores sociales involucrados, con sus intencionalidades, surgiendo la necesidad de
evaluar las responsabilidades a diferentes escalas espaciales (locales, provinciales y
nacionales), dentro de un contexto econémico - politico nacional e internacional. Al
observar los avances grupales, les pedi que compararan las hipétesis iniciales con las
respuestas y soluciones que estaban surgiendo del andlisis de la informacién,

consideraran las similitudes y diferencias explicando sus causas.

Elaboraron un texto donde expusieron las causas del problema planteado y
generaron propuestas de solucion argumentandolas desde la mirada de ‘pampeanos’.
Antes de realizar la puesta en comun se acordaron, en conjunto, criterios para evaluar
las producciones: - en las causas debia considerarse la mayor cantidad de aspectos y
vinculaciones posibles, - en las soluciones habia que tener en cuenta las intenciones y
posibilidades reales de accion de los habitantes de la provincia de La Pampa. Algunas
de las soluciones propuestas coincidieron con iniciativas que se estaban llevando
adelante en la realidad, por lo cual la actividad fue enriquecida por la informacion
periodistica que mostraba las consecuencias de su implementacién. En forma conjunta
se eligieron las propuestas de solucién mas viables y coincidentes con el criterio

previamente establecido.

Resolver el problema requirio involucrarse, tomar decisiones, planificar la
busqueda de informacion, recurrir a diferentes fuentes (libros, enciclopedias,
documentos legales o testimonios, censos, mapas, planos, fotografias, imagenes
satelitales, noticias periodisticas y estadisticas), leer, interpretar, seleccionar, clasificar,
organizar la informacion para poder compararla y vincular los datos, evidencias,

vestigios y testimonios. Analizar, relacionar, jerarquizar, combinar y construir las

,0
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explicaciones, elaborando un informe final. Plantear hipdtesis y comprobarlas, construir
argumentos, elaborar conclusiones, formular nuevas preguntas y soluciones. Asi se
fueron combinando y desarrollando estrategias analiticas, comunicativas,

interpretativas, multiples dimensiones, escalas y perspectivas.

Como docente los guiaba y ayudaba cuando tenian dificultades para avanzar o
bien cuando realizaban conclusiones apresuradas. Les hacia sugerencias para que
consideraran otras informaciones, explicaba conceptos o0 procesos, realizaba
aclaraciones en general, para todos los alumnos, y en particular a cada grupo. El
profesor, al decir de Rajadell (2001) cumple un papel reflexivo en esta estrategia, tiene
un rol de colaborador, aconseja, ayuda a aclarar las posturas, resolver las dificultades,

fomentar la comunicacion y elaborar planes para mejorar el proceso de estudio.

La organizacion de la estrategia correspondio al modelo Pregunta del profesor —
respuesta del alumno y dentro de él, al Aprendizaje por indagacion guiada segun los
esquemas de presentacion y trabajo didéactico con problemas propuestos por Camilloni
(2006). En esa organizacion el profesor plantea el problema y pregunta cual es la
solucion del problema, los alumnos buscan la solucidn con orientacién e intervenciones
del profesor cuando este lo cree necesario, los alumnos hallan la solucién, el profesor

evalUa con los alumnos la respuesta y deciden en conjunto si es correcta.

La ensefianza basada en problemas busca ensefiar a pensar a los alumnos,
reconoce que la sociedad actual dispone de mucha cantidad de conocimientos e
informaciones disponibles en distintos medios, todos accesibles para la poblacién, por
lo cual no tiene sentido seguir realizando una ensefianza centrada en la transmision de
informacion. Reconoce la necesidad de generar propuestas que ensefien a comprender y
analizar la informacion para utilizarla y transferirla a nuevas situaciones. Ensefiar de
este modo otorga importancia a los procesos y procedimientos que median entre las
preguntas que motivan y desafian al alumno y las respuestas o soluciones halladas al

problema.

Un problema le permitird a los alumnos diagnosticar, recoger informacion,
requerir informacion complementaria que sea significativa, evaluar los recursos
disponibles, proponer caminos alternativos para solucionarlo, tomar decisiones
respecto a qué alternativa consideran la mejor y en base a qué criterios las

eligieron y finalmente evaluar los resultados de su aplicacién. Y hay mas, en
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todo este proceso, pondran en juego sus hipétesis y concepciones previas acerca
del asunto en cuestion, de modo que, lo més probable es que logren niveles de
avance y, por lo tanto, de aprendizaje. En este sentido, el conocimiento
cientifico constituye un insumo y a la vez, en la medida de lo posible, un logro
que se da a través de un largo proceso de produccion intelectual (Gotbeter,
2006, p. 2).

Rueda y Garcia (2005) indican que el objetivo de esta estrategia es “el desarrollo
de actitudes, habitos y formas de pensamiento que permitan mejorar la capacidad para
resolver problemas” (p. 259). Y consideran que es un proceso en el cual la
interpretacion del enunciado y la verificacion de la solucion al problema resultan tan
importantes como la selecciéon de estrategias y su aplicacion, pues promueven otras

capacidades como la comprension y produccion de textos.

Utilizar esta estrategia de ensefianza implica cambiar una concepcion de
ensefianza que se basaba en la transmisién de conceptos y procedimientos por una
visién que considera al aprendizaje como una construccién social que incluye
conjeturas, pruebas y refutaciones, creatividad e inventiva, y cuyos resultados seran
analizados en un contexto social y cultural. Donde prima, como actitud y forma de
proceder, la indagacion o exploracion sobre la recepcion, la actividad sobre la
pasividad. La idea subyacente es que saber es hacer y el hacer es un proceso creativo y
generativo al cual debe contribuir el docente. Es la l6gica de la capacitaciéon y de la
formacion en competencias que propone Perrenoud (1999) y que demanda la

Universidad.

La construccion de estas estrategias de ensefianza requiere de un cambio en la
identidad del profesor, es necesario comprender que los saberes se anclan en la accion,
aceptar el desorden y lo incompleto de los saberes movilizados, despedirse del dominio
de la organizacion de los conocimientos en la inteligencia del alumno, sugerir y hacer
trabajar los vinculos entre saberes y situaciones concretas, tener una practica personal
de la utilizacion de los saberes en la accidon para lograr la transposicién y lograr un

desapego del programa y la independencia del mercado editorial.
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La revision de esta Gltima estrategia analizada muestra que, si bien tiene
abundantes aspectos positivos respecto del modo de aprendizaje desarrollado por el
alumno y elevadas coincidencias con las demandas desde los niveles de estudios
superiores, algunas cuestiones referidas a su implementacion requieren ser pensadas y
consideradas al momento de disefiar la propuesta de ensefianza. Como por ejemplo, la
tension respecto de tiempos y cobertura curricular, la sensacién de sobrecarga de tareas
experimentada por los alumnos, las dificultades en la comprension de los temas al
interior del grupo de trabajo pudiendo quedar ocultas en la produccion final, el modo de

sostener el interés y el compromiso de los estudiantes durante varias clases.

Otra cuestion, es la evaluacion durante el proceso de ensefianza y de aprendizaje,
aunque esta implicita en el desarrollo de la actividad deberia ser estimulada a través de
momentos y criterios explicitos para los alumnos de modo que favorezca la evaluacion
metacognitiva y retroalimente a cada integrante del grupo sobre el trabajo desarrollado
(con preguntas que contribuyan a reflexionar sobre el modo en que esta aprendiendo).
De esta manera el estudiante puede aprender a regular de forma auténoma su propio

proceso de aprendizaje, experiencia que sera de gran utilidad en la Universidad.

* Proyecto de investigacion

Al trabajar el tema La construccion del territorio y la nacion argentina en segundo afio
del nivel Polimodal, en los momentos de discusion y exposicion de opiniones surgieron
algunas expresiones sobre los pueblos aborigenes indicativas que los concebian
desaparecidos. Este momento donde los alumnos libremente exponian sus ideas
permitio “observar realmente el estado de los saberes, con una actitud de escucha
atento” como expresan Ana Maria Orradre y José Svarzman (2007, p. 220) y asentar
sobre ellas todo el trabajo posterior. El error conceptual de los alumnos fue interpretado
como una oportunidad para ensefiar y provocar el cambio de ellos, es decir aprender de

los errores.

Los autores Orradre y Svarzman explican que todo alumno posee acerca de la
mayoria de los temas ciertas aproximaciones, supuestos y saberes que son
‘construcciones personales’ elaboradas a lo largo de la vida en diferentes instancias

educativas; son saberes que le han sido tiles para actuar y comprender. Estos supuestos



~ 79 ~

0 hipdtesis previas que se manejan sobre el tema es necesario recogerlas para

problematizarlas y permitir que el alumno pueda reformularlas o complejizarlas.

Motivada por algunas de aquellas expresiones decidi trabajar en un proyecto de
investigacion. La idea del trabajo por proyectos sostiene que es necesario aprender
haciendo y para ello es necesario considerar los intereses de los alumnos como puntos
de partida para la ensefianza. Tomando algunas de aquellas expresiones formulé
interrogantes que movilizaron a los alumnos, algunos de ellos fueron ‘;Qué grupos
integran los pueblos aborigenes? ;Como describirian a esa poblacion? ;Donde la
ubicarian? ¢Existen en la actualidad los pueblos aborigenes?’ Las respuestas generaban
discusiones, risas e incomodidades porque, en general, los planteaban como los
habitantes del pasado, aunque intuian que algo estaba mal en lo que decian. Expresaban
por ejemplo: ‘Eran grupos némades y sedentarios, vivian en diferentes lugares del pais,
eran distintas tribus, vestian con taparrabos, cazaban animales y recolectaban frutos,
fueron desapareciendo con la Conquista y colonizacion espafiola, los exterminaron con
las campanas militares, con la campaifia al desierto’. Las imagenes que perduraban en
sus mentes con claridad remitian a relatos, retratos o fotografias tomadas en el siglo
XIX, las cuales acompafiaban a la historia de aquella época. Las respuestas de los
alumnos fueron tomadas como hipétesis de trabajo para el desarrollo de un Proyecto de
investigacion sobre la Identidad nacional y la situacion actual de los pueblos originarios

en el territorio argentino.

Los proyectos de investigacion permiten recrear los procedimientos utilizados en
investigacion cientifica dentro del aula, vinculando el saber a su construccion y
elaboracion, proponen profundizar conocimientos. En este caso el trabajo a desarrollar
partia de las expresiones de los alumnos, supuestos sobre un aspecto de la realidad que
se habia transformado en inquietudes y al mismo tiempo estaba relacionado a los temas
propuestos desde la ensefianza por lo cual resultaba significativo en términos de
aprendizaje. “El que haya surgido a partir de los interrogantes e hipotesis del grupo de
alumnos, hara que sea significativo y relevante para ellos, lo que sin duda despertara su

interés” (Orradre y Svarzman, 2007, p. 221).

La intencién del trabajo articulaba dos temas: la construccion de la nacion e

identidad nacional junto al reconocimiento de la multiculturalidad de nuestro pais y las
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condiciones de vida de estos grupos de poblacion que han permanecido marginados
dentro de la sociedad argentina; combinando dos ejes tematicos, el referido a la
Organizacidn politico territorial del Estado argentino y el de la Poblacién argentina. La
propuesta tuvo dos objetivos: - Interpretar las ideas previas sobre los pueblos originarios
como el producto de un proceso intencional del Estado en la generacion de la identidad
nacional; — Conocer y comprender las condiciones de vida actuales de los pueblos
originarios. En este caso los objetivos de la ensefianza y, en tanto del proyecto, fueron
establecidos desde el docente. Al igual que la seleccion de los temas a abordar y la

estructura conceptual que estructuraria el trabajo.

El momento siguiente consistié en ayudar a los alumnos para organizar el trabajo
de busqueda y seleccion de informacion. Mostré a ellos los dos temas seleccionados
para el trabajo y juntos fuimos elaborando algunos interrogantes que guiarian la
busqueda y decidiendo los materiales mas adecuados para utilizar en cada caso. El tema
de la identidad nacional, su construccién y la multiculturalidad seria abordado desde dos
lugares: el marco teodrico- conceptual lo indagarian en la propuesta bibliografica
seleccionada para el afio y en los libros de texto de nivel primario buscarian el tema de
los aborigenes, especialmente si encontraban los que habian usado ellos, prestando
especial atencién al modo en que era presentado. Como su iniciativa era buscar en
internet, se pidié que realizaran la experiencia pero con ciertas condiciones: - debian
establecer previamente las palabras a utilizar en los buscadores, - observar y registrar
los primeros diez resultados en titulares y en imagenes, - realizada la busqueda debian
comparar los resultados obtenidos y analizar las diferencias tratando de establecer las
causas. Ellos decidieron que utilizarian las siguientes expresiones ‘pueblos aborigenes
argentinos’ o ‘aborigenes argentinos’, entonces les agregué ‘pueblos originarios’. El
tema de la poblacién aborigen actual debia ser abordado desde los censos de poblacién
y mapas de localizacion. Cada grupo debia elegir una comunidad aborigen para
desarrollar la basqueda de informacion. Ellos definieron que buscarian informacion
sobre la historia, sus costumbres y condiciones de vida, pedi que averiguaran sus
reclamos. Aqui indagarian en internet, buscando las paginas web de las comunidades y

organizaciones o agrupaciones, como también, los diarios.

Respecto de esta sucesion de actividades, John Dewey (En Anijovich y Mora,

2014) escribe, el método de proyecto es “una actividad coherentemente ordenada en la
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cual un paso prepara la necesidad del siguiente y en la que cada uno de ellos se afiade a
lo que ya se ha hecho y lo trasciende de un modo acumulativo” (p. 93). Los alumnos
proponian acciones, las planificaban y llevaban adelante, aunque no se les permitia que
actuaran con total libertad probando caminos alternativos y tomando decisiones para
cada trayecto. Por ejemplo: cada momento de busqueda de informacién no era al azar,
estaba orientado, de tal modo que en la interaccién con el docente aprendian donde y

qué buscar.

Desde el rol de docente, fui limitando las alternativas y posibilidades de
recorridos. La critica a estas intervenciones como docente es que en diversos momentos
las decisiones fueron tomadas desde la mirada adulta y, en consecuencia, no ayudé a
lograr el desarrollo de la autonomia y las habilidades cognitivas y metacognitivas. El
docente -dice Anijovich y Mora (2014)- debe centrar sus intervenciones en guiar,
ayudar a corregir cursos de accién, ofrecer criterios para la toma de decisiones, ser
fuente de informacion disponible pero ante la demanda de los alumnos, arbitrar los

aspectos interpersonales que los alumnos no puedan resolver por si mismos.

En una estrategia de proyectos se debe dejar a los alumnos buscar con libertad,
activando sus procesos de pensamiento y resolucién de dificultades. Esto ocurrié al
momento de seleccionar la informacion. Los alumnos actuaron segin los objetivos
planteados, sin realizar aclaraciones sobre la necesidad de una lectura comprensiva que
buscara la intencionalidad del autor, ni tampoco sobre las formas posibles de registrar la
informacién seleccionada. Cada grupo de trabajo desarrollé libremente su organizacion

del trabajo.

Algunos autores (Orradre y Svarzman, 2007 y Zabalza, 2006) no coinciden en
dejar libradas estas actividades a las posibilidades y capacidades propias de los
alumnos. Piensan que la busqueda de informacién es un momento importante porque en
él los alumnos desarrollan capacidades vinculadas a la utilizacion de diferentes técnicas
como la observacion, la entrevista, la encuesta, el relato, la informacion escrita en sus
diversas fuentes (periodicos, libros, documentos, testimonios) y para hacerlo
correctamente requieren de la guia del docente. En el mismo sentido Zabalza (2006),

afirma que el docente puede y debe actuar para fortalecer y enriquecer el equipamiento
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personal de los estudiantes, entendiendo por equipamiento a los significados,
habilidades, competencias y conocimientos.

En consecuencia este punto de la estrategia es conflictivo, seguramente la guia
oportuna hubiese sido valida si aprovechaba ese momento de trabajo para ensefiar a usar
e interpretar la informacion escrita, descubrir las intencionalidades de los autores,
contribuyendo al desarrollo de habilidades vinculadas a la observacion, la seleccién de
informacidén consignando la fuente y el fichaje bibliografico, de modo tal que puedan
operar mejor con ellas y contribuir a un aprendizaje autébnomo en el futuro, Gtil para

proseguir estudios superiores.

Al momento de analizar la informacién obtenida, cada grupo fue vinculando sus
datos, estableciendo relaciones, comparaciones, confrontando los datos con sus
respuestas iniciales. Iban expresando las sorpresas generadas por informaciones
desconocidas y nuevos interrogantes que aparecian por la interpretacion de la
informacion. Algunos de esos interrogantes requerian recabar mas informacién, otros
solo relacionar e interpretar datos ya obtenidos. En ciertos momentos los incentivaba a
reflexionar sobre frases e imagenes que tenian en el material, en otros a poner atencion
en algunas relaciones entre datos o a interpretar algunos documentos que les
proporcionaba, pero mantenia una atenta vigilancia sobre el trabajo que desarrollaban

para evitar errores o conclusiones apresuradas.

Las tareas propuestas para la ensefianza podrian ser interpretadas en los términos
de Walter Doyle (1986) como tareas para la comprension porque los alumnos debieron
recurrir a procedimientos o habilidades ya aprendidas y decidir cuales y cuando
utilizarlas para resolver los problemas que se les presentaban, ademas tenian que buscar
las ideas enraizadas en los textos y el significado intrinseco de las palabras y oraciones.
Las tareas de comprension pretenden el entendimiento y esto involucra una
construccion activa de la representacion cognitiva y su relacion con el contexto. Para
construir esa representacion es necesario hacer inferencias acerca de las asociaciones y
causalidad entre conceptos y eventos para completar la imagen (Doyle, 1986). Los
alumnos usaron las estructuras de conocimiento que poseian para comprender las
nuevas ideas. Estas actividades se vinculan a lo que el autor llama instruccion indirecta,

donde se enfatiza el rol del auto-descubrimiento promoviendo un sentido de significado,
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se ofrece a los alumnos amplias oportunidades para la experiencia directa con el
contenido para hacer generalizaciones y las oportunidades se hallan sélo parcialmente

formuladas de antemano siendo completadas por la intervencién del alumno.

El trabajo de busqueda, seleccion e interpretacion de informacion estadistica,
periodistica, bibliogréafica, documental, finaliz6 con la elaboracién de conclusiones al
interior de cada grupo. A continuacion cada grupo debid crear una presentacion con
diapositivas y realizar la exposicion oral correspondiente. El proyecto de investigacion
culminaba, entonces con la elaboracion de un producto. Durante las exposiciones
grupales, los deméas alumnos formulaban preguntas sobre las dudas que surgian y

demostraban interés por la informacién que comentaban sus comparieros.

Al finalizar las exposiciones, en conjunto todos los alumnos, formularon una
conclusion para el trabajo, donde comprendian las consecuencias en ellos de una
ensefianza escolar que habia tratado los aborigenes como desaparecidos, identificaban
los beneficios del reconocimiento de una sociedad multicultural y de los derechos de los
pueblos originarios, aunque veian la necesidad de respetar y hacer cumplir esos
derechos, identificaban las similitudes de las condiciones de vida de las diferentes

comunidades aborigenes y explicaban las causas de ellas y sus reclamos.

La estrategia permitio retomar errores y partir de ellos para provocar aprendizajes.
Recrear las actividades propias de los investigadores que parten de un problema y/o
hipétesis para efectuar una bdsqueda, seleccidn y analisis de informacidn, comparar y
contrastar los datos con los supuestos para obtener y elaborar conclusiones. Al mismo
tiempo, requirié de los alumnos la elaboracién de un producto material y simbolico,
propio del método de proyectos, que permitia mostrar no sélo el producto alcanzado
sino el proceso desarrollado durante la investigacion. Esta etapa final constituia la
evaluacion en su momento final, durante el trabajo la evaluacion consistia en la revisién

continua de las acciones y decisiones que los integrantes del grupo iban llevando a cabo.

Esta estrategia de ensefianza mantuvo motivados, interesados y activos a los
alumnos, favorecié el desarrollo de diversas habilidades y actitudes relacionadas con la
comunicacion oral y escrita, la interpretacion, el analisis, la argumentacion y defensa de
sus producciones. Permitio integrar la reflexion sobre los valores sociales, comprender

los reclamos de las comunidades originarias a partir de conocer sus condiciones de vida,
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adoptar posiciones criticas y emitir opiniones fundamentadas en relacion a los conflictos
entre distintos actores sociales, con intereses y valores diferentes, donde el egoismo e
individualismo se oponen al respeto, la solidaridad y el reconocimiento de los derechos

que permitirian vivir en una sociedad mas justa.

El proyecto propuso un recorte significativo de la realidad social y su abordaje
implico trabajar integrados dos nucleos tematicos, dando lugar a la interrelacion de
multiples dimensiones materiales e inmateriales, maltiples causas y perspectivas que
fueron desarrollandose en un proceso histérico donde los conflictos y las relaciones de

poder mostraron el accionar de diferentes grupos sociales.

En sintesis permitié un aprendizaje integral y significativo, asegurando que los
conocimientos aprendidos tengan mayor perdurabilidad en el tiempo, favorecio las
discusiones, acuerdos y toma de decisiones, analisis e interpretaciones que son valiosas

y constructivas porque aprenden a compartir, a responsabilizarse de sus acciones.

Sin embargo, también presenta algunas dificultades que deben ser consideradas al
momento de tomar la decision de utilizar esta estrategia. Desarrollar la ensefianza por
proyectos requiere mucho tiempo en su preparacion para lograr la integracion de temas
y en su desarrollo por lo cual dificulta cubrir todos los temas planificados. Los recursos
pueden ser insuficientes 0 muy abundantes dependiendo de la temética propuesta. Los
alumnos pueden perder de vista el objetivo de sus tareas por lo cual se requiere un
docente con buenas habilidades de conduccion para no perder de vista los propositos del
trabajo, atender a los imprevistos, mantener un clima armonioso y de cooperacion junto
a la buena comunicacién entre los alumnos y con el docente. Otro de los puntos
complejos y dificiles en esta estrategia es la generacion de una evaluacion véalida porque
requiere la construccion conjunta con los alumnos de criterios y niveles de logros a

alcanzar.

Los beneficios de esta propuesta son varios ya que permite integrar temas o
conocimientos de diferentes materias superando la fragmentacion, realizar una
ensefianza en profundidad buscando un aprendizaje en la comprension, alienta la
curiosidad pues parte de los intereses y preconceptos de los alumnos contribuyendo a su
modificacion por lo cual es significativa, integra los diferentes aspectos de la ensefianza

el saber, el saber hacer y el saber ser, respeta las diferencias individuales en capacidades
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y modos de aprender, fomenta el trabajo colaborativo, desarrolla valiosas actitudes. Por
todas estas cuestiones se torna una estrategia valiosa, involucrando a los estudiantes de
manera activa en el proceso de aprendizaje, estimulando el desarrollo de habilidades de
pensamiento (analizar, evaluar alternativas, utilizar diferentes conocimientos),
permitiendo instalar dentro del proceso y al final momentos de metacognicion y
autoevaluacion y fomenta el desarrollo de la autonomia porque transfiere la

responsabilidad del aprendizaje a los estudiantes (Anijovich y Mora, 2014).

Las estrategias de andlisis de casos, resolucion de problemas y trabajo por
proyectos (en este caso un proyecto de investigacion) son consideradas efectivas,
significativas y motivantes por los tedricos de la cognicién situada. Dichos teoricos
parten de la premisa de que “el conocimiento es situado, es parte y producto de la
actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza” (Diaz Barriga Arceo,
2003, p. 2) y critican fuertemente a la escuela por proponer practicas de ensefianza en
donde se provoca la ruptura entre el saber qué y el saber como, entendiendo a los
conocimientos como abstracciones descontextualizadas que generan aprendizajes
carentes de significado, sentido y aplicabilidad provocando en los alumnos la

incapacidad para transferir y generalizar lo que aprendieron.

Las Gltimas estrategias analizadas tienen en comun el proponer experiencias
donde los alumnos son los protagonistas de su propio aprendizaje, aprenden haciendo
como proponia John Dewey en el modelo de ‘aprendizaje experiencial’. Involucrando e
integrando los diferentes tipos de saberes. “Para Dewey el aprendizaje experiencial es
activo y genera cambios en la persona y en su entorno” (Diaz Barriga Arceo, 2003, p. 7)
porque faculta a los estudiantes para participar activamente, pensar de manera reflexiva
y critica, investigar y actuar con responsabilidad en torno a asuntos relevantes de su

comunidad.

Los principios educativos que permiten otorgar responsabilidades a los alumnos
con miras a una participacion en asuntos relevantes de la vida diaria en su comunidad
incluyen un aprendizaje situado, activo y centrado en experiencias significativas y
motivantes (auténticas), el fomento del pensamiento critico y la toma de conciencia.
Asimismo involucra la participacion en procesos en los cuales el didlogo, la discusién

grupal y la cooperacion son centrales para definir y negociar la direccién de la
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experiencia de aprendizaje. Y, finalmente, el papel del ensefiante como postulador de
problemas (en el sentido de retos abordables y significativos) para generar
cuestionamientos relevantes que conduzcan y enmarquen la ensefianza. A través de un
disefio que tienda a la construccion de un pensamiento social y critico, productor de
sentido, capaz de formular preguntas, plantear conflictos, argumentar, construir
hipotesis, establecer relaciones complejas entre categorias o conceptos se posibilita el
acercamiento entre el perfil del egresado de Nivel Medio y los requerimientos del Nivel

Superior para ingresar, permanecer y egresar de sus carreras.

Conclusiones

Los cambios en los contextos de ensefianza dentro del nivel medio junto a las
dificultades de los egresados de la escuela media para ingresar, permanecer y graduarse
en los niveles de educacién superior generan preocupaciones, incertidumbres y
cuestionamientos sobre la labor docente. Frente a esas situaciones se suele recurrir a
resistencias y practicas rutinarias que sirvieron en nuestra historia académica formando
una imagen ideal de profesor. Si bien, ello puede, en algin momento, ofrecer
sentimientos de seguridad, no resuelve los problemas, no contribuye a mejorar la

ensefianza ni los aprendizajes.

El andlisis y la reflexién de los marcos tedricos realizado en el trabajo permitio
comprender la complejidad del acto de ensefiar producto de las multiples relaciones que
en él se generan, hallando mayores fundamentos para racionalizar las decisiones al
momento de disefiar la ensefianza. Ellos han puesto de manifiesto las innumerables
decisiones que adopta un profesor al disefiar sus estrategias e implementarlas.
Decisiones sostenidas por intencionalidades que define el docente desde la propia
interpretacion que realiza sobre las restricciones presentes en los contextos particulares

donde seran desarrolladas y por sus criterios y concepciones personales.

Las estrategias de ensefianza son uno de los &mbitos principales de decision del
docente y son su responsabilidad. Los Materiales Curriculares, los enfoques

disciplinares presentados en ellos; las miradas sobre la ensefianza, el aprendizaje, el
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conocimiento y las finalidades pretendidas; las propuestas editoriales; los contextos
institucionales; las caracteristicas de los estudiantes y sus contextos familiares, son
algunas de los variables que influiran en las decisiones del docente junto a su valoracion

sobre lo que entiende por ‘buena ensefianza’.

Esta ultima, entendida como aquella en donde las intencionalidades guian las
decisiones sobre la ensefianza, para disefiar formas de ayudar a los estudiantes a
construir conocimientos significativos. En este sentido, las estrategias de ensefianza
analizadas permiten ver la importancia de alejarse de la idea de ensefiar como
transmision de conocimientos y la relevancia de lograr aprendizajes significativos y
duraderos, que capaciten a los alumnos de un modo integral para que puedan actuar con
esos conocimientos en la sociedad, demandando un rol activo del alumno, donde éste se
involucre en las tareas de aprendizaje desde sus conocimientos previos para poder
cuestionarlos o vincularlos y reconstruir o recrear los saberes modificando sus esquemas

cognitivos.

La concepcidn sobre el espacio geogréafico y el enfoque sobre la Geografia que
pretende ensefiar el docente también quedan explicitos en la propuesta de ensefianza.
Las estrategias analizadas ponen de manifiesto una concepcion de espacio dindmico,
construido por un proceso social, en el que participan variados actores sociales con sus
intencionalidades, donde se producen mdultiples interrelaciones entre elementos y
procesos sociales, naturales, politicos, econdmicos, culturales y tecnoldgicos, que
actian sobre el territorio pero corresponden a diferentes escalas: locales, regionales,
provinciales, nacionales e internacionales. La Geografia que se ensefia pretende formar
ciudadanos capaces de comprender y explicar las construcciones espaciales, capaces de
analizar los conflictos y problemas socio-territoriales, desde un pensamiento critico-
reflexivo que le posibilite tomar decisiones fundadas y actuar en consecuencia. Adoptar
esta mirada sobre el objeto de estudio de la geografia acerca a los estudiantes a los

planteos tedricos que se vienen desarrollando desde los &mbitos académicos.

Desarrollar una ensefianza con las intenciones mencionadas es optar por una
practica que busca la profundidad en el desarrollo de los temas por lo cual la seleccion
de saberes tiene que ser mas exhaustiva, buscando integrar ejes tematicos y previendo la

recursividad sobre ellos, posibilitada a través de la realizacion de un recorte de la
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realidad basado en criterios que contemplen la complejidad del objeto de estudio, la
significatividad l6gica, epistemoldgica y psicoldgica junto a la relevancia social del

mismo, para utilizar de un modo mas efectivo el tiempo disponible para ensefiar.

El analisis de las estrategias permite observar que las propuestas disefiadas e
implementadas en los Ultimos afios son validas pues mantienen la congruencia a través
de la relacion entre objetivos y actividades. Aunque podrian diferenciarse en dos
grupos. Uno compuesto por la exposicion oral y la interrogacion didactica que organiza
la ensefianza dando prioridad al tratamiento de los saberes en cuanto a ideas y principios
generales presentados como verdades manifiestas en los textos o en la voz del docente,
basados en una comunicacion o interaccion entre docente y alumnos. Y otro, integrado
por la resolucién de problemas, el analisis de casos y el proyecto de investigacion
basados en un aprendizaje experiencial que promueve mayor cantidad de actividades
autonomas del alumno, con fuerte interaccion y cooperacion entre alumnos y donde el
docente acta como ayuda, proporciona la guia necesaria para colaborar en la

construccién de conocimientos.

Las diferencias en las estrategias analizadas no requiere optar por unas u otras,
sino por el contrario el proceso de ensefianza puede ser enriquecido si las mismas se
alternan y complementan durante el afo, evitando las rutinas. De ese modo, el docente
ofrece al alumno variedad de propuestas que buscan atender a los intereses y modos de
aprender de los alumnos, ayudandolos para que construyan sus propios conocimientos,
vinculandolos con los saberes previos y favoreciendo el desarrollo de un pensamiento
profundo, complejo y comprensivo que pueda ser Util a la prosecucion de estudios en

niveles de educacion superior.

No se puede asegurar gue la implementacidn de estrategias cuyos propositos sea
la construccion de aprendizajes significativos, autbnomos, criticos, reflexivos, etc. junto
a un enfoque de la Geografia que proponga multiples dimensiones, causas y escalas de
analisis sobre los conflictos territoriales, lleve a los estudiantes a ingresar, permanecer y
egresar de los niveles de estudios superiores porgue son multiples las causas que
influyen en esa problematica. Sin embargo, se contribuiria a reducir esa problematica si

desde la ensefianza en el Nivel Medio, en este caso desde la Geografia, se promueve la
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construccion de ese tipo de aprendizajes que desde los niveles de educacion Superior se
identifican como necesarios y constitutivos del perfil de ingresantes.

Considerar estas cuestiones impide transformar a la ensefianza en una actividad
rutinaria y mantener presente que el Unico objetivo de la practica docente es el
aprendizaje de los estudiantes por ello las decisiones y razones se convierten en
situaciones contingentes al momento y lugar donde son adoptadas. Los momentos de
reflexion sobre el proceso en sus diferentes fases preactiva, activa y posactiva son
fundamentales para adoptar las decisiones pertinentes, recurriendo a la gran flexibilidad
que tienen las propuestas y actividades para combinarse entre ellas generando nuevas
estrategias de ensefianza apropiadas al contexto de implementacion.

La labor del docente actuando como bisagra entre el curriculo establecido y las
realidades de los alumnos de cada grupo, muestra la importancia de su actividad, el
protagonismo y las libertades asignadas para realizar una seleccion de temas que
permita trabajarlos en profundidad, permitiendo un desarrollo integral de los alumnos y
sosteniendo las decisiones desde la argumentacion tedrica correspondiente. Reconocer
el poder y la responsabilidad del profesor en la preparacion de su practica, muestra el rol
activo que se le asigna para la construccién de estrategias que propicien la construccion
de los aprendizajes requeridos para seguir estudiando y, en tanto, favorezcan el
acercamiento entre los niveles de educacion Media y Superior. La meta del buen
docente sera reemplazar al profesor ejecutor por el liberador, sosteniendo la creatividad
para generar todas las estrategias posibles para que el aprendizaje de todos los alumnos

pueda producirse.

Analizar las propuestas construidas me permitid observar las fortalezas y las
problematicas en sus disefios, tomar conciencia de las ideas e intenciones que emergen a
través de ellas. Pensar y revisar las estrategias de ensefianza de la Geografia en el nivel
medio conjuntamente a las demandas realizadas por los niveles de educacién superior
muestra la existencia de elevadas coincidencias entre los propositos de un nivel
educativo y los perfiles de ingresantes al otro nivel. El analisis de las estrategias
disefiadas puede pensarse como un camino a seguir para reducir la brecha entre estos

niveles. Queda en evidencia la necesidad de proponer con mayor asiduidad estrategias
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de ensefianza que promuevan la autonomia y el pensamiento complejo, junto a los

aprendizajes comprensivos y significativos.

Tal vez pueda la Geografia desde su ensefianza contribuir a mejorar el desempefio
académico de los futuros egresados, tal vez se requiera otras propuestas... so6lo son
hipGtesis porque se carece de estudios al respecto. Sin embargo se puede concluir en la
necesidad imperiosa de reclamar a los docentes un analisis reflexivo y critico sobre sus
estrategias de ensefianza; de modo tal que las decisiones adoptadas deban ser
argumentadas desde marcos tedricos y validadas frente a los contextos actuales con sus
constantes transformaciones. Todos los niveles de educacion deben revisar las practicas
de ensefianza para evitar las rutinas y generar précticas sostenidas en decisiones
argumentadas desde los conocimientos tedricos desarrollados por las investigaciones,
saliendo de una didactica del sentido comun o pseudoerudita y encaminandose hacia

una didactica erudita.
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' EEJ LAS SOCILOADES ASIATICAS l
Los paises drabes
B

Los paises drabes de Asia presentan una serie de similitudes debidas, principalmente, a la

um,}," pervivencia de los modos tradicionales de vida, Las principales diferencias, en cambio, es-
Eg?' tdn dadas por la presencia o ausencia de la actividad petrolera.

La conformacion de los padses drabes

Las aoticios peaodistrens nwestran 8 fos pafses deabes inmer-
wos cn graves conllictos soclales. muchos de los cuales teoen w
origen cn ol procesd de formacion de estos oxtadon.

El drea que ocupan hoy los pafses drabes de Asia, es decir, ¢
cxtremo suroccidental del continemte, cstuvo hasta principios del
sigho XiX casi on s 1otalulad bajo e dominio del Tmperio Oloma-

0 Al desmoronarse definitivamente ese impen a 1alz de sa do
rrota en la Primera Guorra Mundial, el &rea quedd bajo ol control
de Grua Bretafla y Francia: a partir de entonces, dichas potencias
eutablocieron una sevic de colonias (como la de Adén, entre 1937
y 1967), protectocados (como ol de Kuwait, entre 1914 y 1961) o
Lreas bajo su duuikato (como ef Libano, catre 1920 y 1941, 0 Irag,
cniee 1916 y 1931).

Postedormnte, en particalar desde cf fin de Ix Segunda Gee
rra Muodial, se produjo la descolonizacion del drea y La formacion
de Jos nueves estados sohcunos. las formas de pobicrno estalie-
cldas fOr ESOx NRevVOs estados valan catre cmizsos (como en of
caso de Bahrain, Emiratos Arabes Unidos, Kuwait y Qatar), reinos
(por cjemplo, Jordonia y Arabiz Saudi), seltanatos (como Omhj

y repdiblicas (Lal ef caso de L, Libano, Siria y Yomen), A su vez,
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la formacion Jde Jdichos esiados estuvo acompeifiada por a defind-
citn, en cada caso. de 103 respectivos Himies intormacionales: -
chos de ellos foeron trazados en forma arhitrara, sin considerar Ia
cxistencia de similitudes y diferencas, sobee wodo énicas y eeli
piosas, eatre Jos pucblos gue tradicionalmente habitaban ¢l dica,
Esa definicion de limitex ha origimmk, ontre otros factornes. una
senie de conllictos en la regidn. Uno Jde los s graves es of pales-
tino-isrocli, iniciado en el afe 1948 con la c¢reacion dol Exstado Je
Isracl en la anhigua Palestina; como corrclito de ello comenza In
dispersidn del pucblo palestino que, on Ia actualilind, sc distribay
entre Jordania, Cisjordania, Gaza, Isrscl, Libano, Sirta y Kowait

A aqucllox conflictos tradicionales xc le agregan actualmenic
otros, relacionados con la riqueza petrolifcora del drea, Tal ex ¢l ca-
=0 Jel que tuvo su origen en la invasion de Trag a Kaewail on ol afo
1990, aduciendo que iraguics y kuwaities cran un solo puchlo; il
invasida o Jend la denominada Guerra del Golfo, en b que
participaron 0o sélo los paises del drea sino grandes polencias
mundiales, como los Estados Unidos.

Actividades cconomicas y calidad de vida

La basz ccondmica de los pafses dabes ha sido teadicional-
mente agrana. En ¢la se destacan dos hipos Jde actividades: ef no-
madismo pastoril, extendido por fas dreas dnidas y semidriclas, y la
agriculiura intensiva, desanoliada sélo oa aguclios lugares de ma-
yor disponibilidad hidrica, como tos valles [Taviades, losoasis y las
lanuras costerns.

Esta actividad agraria tradicional, si bicn persisic on la mayors
parte de los paises, ha perdido imponancia en las ditimas décadas,
sobre todo a rafz de la disminucion de 1o poblacidn nomasle. Al
mismo tiempo, en algunos palscs como Sina, Iraq y Jondania, fa ac-
tividad agricola de regadio sc ha modernizndo, sobee todo 2 pastir
:kl cmp!oo de fenilir.:mlel fmi y inariax agricolas. Se

tantes do produ-:l-n agricolas, afgunos
—como el nlgotk‘m o los diitibes— para b exponacidn y otros —como
cl trigo, Ias papas, ¢l olivo y [a vid- para ¢l consumo intermo

Laos principales cambios econdmicos ¥ sociales de lus ditinms
décadas se cegistraron en kas actividades relacionadas con la ex-
plotacion petrolera para la exportacion, principalmente en los
paises situados en tormo al golfo Pérsico. Los importanics recur-
sos financicros gescrados por la expansidn de osa actividaxl per-
miticron mejorar Ia situacidn soctal de cstos paises: por cjemplo,
1a difusion de programas sanitanios en Arabia Sawdi pormitid que
¢l indice de moctalidad infantil Jisminuycra de 112%0 o 31%. en-
re los aftios 1983 y 1993, v que In csperanza e vida pasara de 54

-2 69,2 afios en ese mismo decenio.

Sin embargo, 1a explotacidn petrolera no beneficia por igual a
todla la poblacidn: por cjemgio, of reducido nivel de mano de ol
cmpicada v la pnoridad dada al uso Jde trabaasbores extronjoros, on
particular paguistanies, hinddes, thailandescs, filipinos y corca-
nos, dificoln la participacidn de fa poblacidn local on los benefi-
cios de la expansion petrolera, La situacikin e aun mds grave on
aquellos paises sin potrdleo o con cscaso dexarrallo de b activi-
dad; tal es el caso de Yomen, el mads polwe entre los paises drabes
y uno de los mds pobrees del mondo.
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Lot paises Srabes de Asia forman parte
de un Smbito mayor conocido como mundo
dabe. Este se extiende, principalmente, a
0 large de una franja sermidrida de vanos
miies de kildmetros de longited, desde L
costa athintica del Africa sahariama hasta of
valie del Tigris inclusive

Por lo generd se peensa que of clemenso
que unilica v caracieriza 3l mundo srabe o3
su reigidn, debido a gie a4 gran mayora
profesa of lamismo. Sin cnhugo muches
drabes tefien 070s credos, COMD par ejem
plo e judalsmo o ef Cristiamismoc a su vez,
el mundo del hlarmn excede 2l mundo dabe,
v gue |2 religitn mutulmass ey practicads
par torcos, indoafganas y hasta pot poe
Olos muy dittantes, como los de Asia mon-
2012 © de Africa negra,

Entre 0103 tlemenios Que permiten iden-
1ificar en genetal al mundo Arabe se desta-
can, un dudy, su lenguea, tu coltura y sws
modas tradicionales de vida, En parsculas,
G aridez del medio en el que estos puehios
han vivido llevd 3l dessrrolio de una vida
ndmode, en la goe 1a poblacidn, crganizads
en grupas de [amillas, se traslada pericd:
rameate de un gar 3 otro en Sisgueda de
fuentes de agua, llevando contiga sus w
wendas, gtensiiios domésticos y ganado.
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3° - Pelicula: L’ América.

.Direccion: Gianni Amelio

.Reparto: Enrico Lo Verso, Michele Placido, Piro
Milkani, Carmelo Di Mazzarelli, Elida Janushi y
Sefer Pema

.Titulo en V. O.: Lamerica

.Nacionalidad: Italia
.Afio de produccion: 1994
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.Duracion: 145 min.

.Género: Drama

.Guion: Alessandro Sermoneta, Gianni Amelio y Andrea Porporati
.Produccion: Mario y Vittonio Cecchi Gori

Fotografia: Luca Bigazzi

.Musica: Franco Piersanti

.Sinopsis: Dos italianos viajan a Albania después de la caida del comunismo para poner
en marcha una supuesta fabrica de zapatos y ganar dinero rapido a costa de las
subvenciones del gobierno italiano, sin que en realidad tengan intencién alguna de
poner en funcionamiento la fabrica. Los dos italianos buscan a un viejo albanés para
convertirlo en un "hombre de paja" como presidente de una falsa compafiia. Pero las
cosas se complican. El viejo huye y uno de los italianos en su busqueda, acaba en un
refugiado mas intentando huir del colapso social en el que se encuentra atrapada
Albania.

Fuente: http://www.edualter.org/material/cinemad/lamerica.htm

4° - Articulos periodisticos.

Extraidos de Gambuzzi, E. M. (2006) Geografia I. Ambientes y espacios, sociedades y

naturaleza. Maipue, Ituzaingo.


http://www.fotogramas.es/gente-de-cine/Alessandro-Sermoneta
http://www.fotogramas.es/gente-de-cine/Gianni-Amelio
http://www.fotogramas.es/gente-de-cine/Andrea-Porporati
http://www.fotogramas.es/gente-de-cine/Luca-Bigazzi
http://www.fotogramas.es/gente-de-cine/Franco-Piersanti
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Capitulo 11

ﬂ*": "
25 Terremoto en Pakistdn: podrian llegar a 30.000 los muertos
/3' Fuente: Clarin, hunes 10 de octubre de 2005 (Adaptacién)

= B LodﬁoelministmdeComnmicacimdeCad\emira,lamm&afecbda.lzd!raoﬁcial
de victimas fatales es de 20.000, pero ese niimero crece hora tras hora. Miles de personas
siguen desaparecidas.
En una carrera contra el tiempo,equiposdemaledehkisténsesfombanayerpornegaum
montafiosas alejadas y reducidas a escombros, en busca de sobrevivientes del ferremoto que el sdbado
arrasé pueblos enteros de ese pais y la India.
Aunque el balance oficial del gobierno en Islamabad llegaba anoche a casi 20.000 victimas mortales, el
ministro de Comunicacion cachemir, Tarik Faruk, afirmé que el terremoto -de 7,6 grados en la escala de
Richter- podria dejar cerca de 30.000 muertos sélo en la regidn de Cachemira administrada por Pakistan.
Ademds, hay al menos 42.000 heridos.
El sismo se sintio a lo largo de una amplia franja en el sur de Asia y destruyd cientos de casas y edificios,
sobtetodoenlaswmsméspobres,dondehsmmmcionessmpmcarias(bam.maderaypiedras)ylos
edificios altos en general no cuentan con una estructura antisismica.
Enh\diaseh\foméquemuriermﬂpetsoms.yelMh\kteﬁodellnteﬁorakuhhaquemdelmmo
perdieron sus hogares. En Afganistin se confirmaron al menos cuatro muertos.
Elepicentroseubicémtlnortede?akisﬁn,amlOOl:iléme!msdelslamabad. Las escenas mas
impactantes de destruccidn y muerte se registraron cerca de la «linea de control» que separa las zonas
india y paquistani de Cachemira, uno de los territorios mas militarizados del mundo debido al enfrenta-
miento entre estas dos potencias nucleares (India y Pakistdn).
Mudwspncbbsydudadespequemdsaparedemnuwmlmmheddnupa.segﬁnelgmeraldedivisiﬁn
Shaukat Sultan, portavoz de 1a presidencia.
En las 24 horas posteriores al terremoto, al menos 20 réplicas de entre 5 y 6 grados causaron panico entre
la poblacién, que pasé la noche a la intemperie, bajo una lluvia helada.
Vasiblemmttpmocupado,dpresidentePen'uMnskmmfaﬁrmﬁmmmjeporWqueésteeselpeor
tenvmotomhhistoﬁadelpa(sypidiéayudaurgenheahcanunldadinlermcional,mspecialhelicép-
memsdecargapmlkgaramnsalejadasm!abasedehsmmtamde}ﬁmahyaykamkomm,daﬂe
habn'amilesdepasmmbajohsscommeobiano&detodoelmundooheciemsumhboracm
incluida la India, pese a la tensa relacién entre ambos paises.
Entre las zonas mds afectadas esté la capital de la Cachemira paguistanf, Muzaffarabad, de 600.000
habitantes. Las fuertes lluvias dificultaban el trabajo de los socorristas, muchas rutas estaban bloqueadas
wrdudsymhmdmnbmhsmwkadmﬁnddwawda,pobhdomdwadwhmpbm
la tierra con las manos entre las ruinas en busca de sobrevivientes.
A este panorama desolador se sumé la escasez de alimentos y gasalina. «La genle estd subsistiendo con
frutalocal.ytienenpocammid&Saﬁacompmpmysébpudeobtemunpardemamms-,aleﬂéGul
Jan, un afgano vendedor de alfombras.
GumdepmapenbmmaudamdeémnibwmnbapmmdewhdeMuwhnbad.ﬂ
hospital militar municipal se derrumbé y los médicos armaron una clinica provisoria en un parque. «La
situacién es muy mala. Se estin practicando cirugfas en canchas de fiitbol. No hay suficientes medicos»,
dijo Ozgur Bozoglu, integrante de un equipo turco de bisqueda y salvamento.
Unos 500 nifios murieron en una escuela en Muzaffarabad. Las autoridades temen que atin queden otros
l.OOOchicosa!mpadosam,alosquesesumadanis1.500queestar(ansepuludosporhsmimsenh
regidn de Balakot, al norte del pais.

Preguntas:
1- ¢Cual es la zona afectada por el terremoto?

2- ¢Qué es un terremoto? ldentifica y anota el nombre de las placas tectonicas que se
ubican alli. ;Qué tipo de movimiento las vincula?

3- ¢Cuales fueron las consecuencias del terremoto? ;Cual fue la poblacion afectada?
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Una represa que cambié mucho més que un rio
&\lmsephmlkohmmdehnpmdem&miypm,mddoma
Porlmpmblanawa\mthnpliubayhuuyﬁmddehobr&nmmléaknmcﬁxaupxiaﬂﬂu
delmt_mdo.ucmtnlhldmelédxicanﬂsgnndedelmmdomhochvamtuvﬂh,companbleahs
WMMabmpmMmubmmammmammm
nnihnsh.CualanndtdlosluhabﬂaexplkadoquemelNiloviveunpequeﬁocnncoldeapmam
centimetro de didmetro, q;ee:lel trasmisor de una enfermedad, hasta ahora incurable, llamada
esquistosomiasis, comparable en iZunos aspectos con la enfermedad de Chagas. Este caracol prolifera en |
aguas lentas, Camo el Nilo tenia aguas relativamente rdpidas, habfa m: pocos y solamente podian
rl:pmdudn:!u\a!gnnmmm = $

represa, al cortar transversalmente el rio, hizo més lentas sus aguas. £l resultado: una explosion demo-
giﬁadecancda.ehmdiammwmdemﬂuammhyad»pmmﬁkw.
PmdmmmmdehwmumwaNme\pwdkmdchmdeun
agwmmo.&loquevm\mahmesptodudrdemiddndynommhrbanﬂdmgpanqupodrh
mhmmaMPDcmnmdo,mnmmdethayknlmnegipchdepuﬂhmpm:
mentedehsinmdxnmsmmbde!mbqucknﬂinnhswﬂhnmsupmdemdosmE"

tuvo que importar alimentos en vez de producirios.

Otro de los expertos que estuvo ausente fue un bidlogo marino. En realidad , si estamos haciendo una
represa a cientos de kilémetros del mar ;qué nos importa la biologfa marina? Dado que el Nilo dese
melmywemm“mmummsmmmamammmm
nemthnymdsm:dﬁmquemnhbucdemimpwtmlew\uwpaqm
el'ampresaxmomﬁlhoydc:'\mvoksndmBtodg\iﬁcomapatdenutﬁmmalm,
consiguiente decaimiento de la pesca. Los sobre el Mediterrineo tuvi i
o i puertos egipcios tuvieron una

El balance de Asudn no puede haber sido peor. ; Pero por qué pasé todo esto?
wmdwmhnﬁal;ddudmtwmjmmMpendmmuuedecuﬂshdmdaqulan
es t. £ra necesario pensar en una nueva forma de ciencia, capaz de integrar conocimientos
fragmentarlos, Las relaciones entre naturaleza i acipling

Tomado de Esta, nuestra sinica Tierra de Antonio E. Brailovsky. Editorial Maipue. 2004

Preguntas:
1- ¢ Qué problemas se presentan en el articulo? ;Donde ocurren?

2- ¢Cuales son las causas de los problemas? ;A quiénes se identifica como
responsables? ¢ Por qué?

3- ¢Qué grupos de poblacion fueron afectados por la construccién de la represa?
Preguntas Generales:
1- ¢ Cuales son las diferencias o similitudes entre los articulos?

2- ¢A cudl de los articulos considerarias como problema ambiental y cual desastre
ambiental? Argumenta.

3- ¢Las consecuencias, en ambos casos, pudieron ser evitadas? Explica como

debieron actuar los diferentes grupos de poblacion en cada caso.



