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Resumen: e propésito de este articulo es presentar y analizar varias res-
puestas a interrogantes sobre la empresa de ensefiar y sobre las actividades de
los alumnos, tomando en consideracién teorfas generales de la experiencia y
de la accién. Estas teorfas sirven de fundamento a diversas propuestas y mode-
los que provienen de la didactica general, asi como de diversas didécticas de las
disciplinas. Se eligieron algunas que, en particular, se refieren al trabajo de los
alumnos, el cual estd asociado a la tarea escolar. También se sefala la necesidad
de fundar las propuestas didacticas en principios tedricos comunes para arribar
a definiciones conceptuales de las nociones de situacién, tarea y experiencia.
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Situations, Tasks and Learning
Experiences in the Teaching of
Disciplines

Abstract: the purpose of this article is to
present and analyze several answers to ques-
tions related to the field of teaching and the
activities of students, taking into consider-
ation general theories about experience and
action. These theories are the foundation for
several proposals and models that come from
general teaching and teaching in different
disciplines. A few are chosen that particu-
larly relate to the work of students, which is
associated with homework. The paper also
points out the need to base the teaching pro-
posals on common theoretical principles to
reach conceptual definitions of the notions
of situation, task and experience.

Keyword.s‘: Teaching, action, education,
experience, situation, task.

SECCION TEMATICA: Didéctica de las disciplinas

Situagoes, tarefas e experiéncias
de aprendizagem na diddtica das
disciplinas

Resumo: o objetivo deste artigo ¢é apre-
sentar e analisar varias respostas a questdes
sobre o propésito de ensinar e sobre as
atividades dos alunos, levando em considera-
¢do teorias gerais da experiéncia e da agdo.
Estas teorias servem como fundamento para
diversas propostas e modelos que provém
da didética geral, assim como de diversas
didéticas das disciplinas. Foram escolhidas
algumas que, particularmente, referem-se ao
trabalho dos alunos, o qual esta associado a
tarefa escolar. Aponta-se também a necessi-
dade de fundamentar as propostas didaticas
em principios teéricos comuns para chegar a
defini¢oes conceituais das nogdes de situagio,
tarefa e experiéncia.

Palavras chave: didatica, agao, ensino,
experiéncia, situacdo, tarefa.



Situaciones, tareas y experiencias de aprendizaje en las diddcticas de las disciplinas

Introduccion

a didactica general y las didacticas especificas y entre ellas, las
didacticas de las disciplinas, cuando han respondido, en especial, a perspec-
tivas o enfoques centrados en el alumno, han planteado como problema-
tica central la necesidad de definir de manera congruente con el enfoque
adoptado, no solo principios de teoria de la ensefianza y las tareas de
ensefianza del profesor, sino también las actividades de aprendizaje de
los alumnos. Preguntas tradicionales de las did4cticas son qué ensefar, a
quiénes, cudndo, dénde, como y por qué. Estas preguntas no solo han reci-
bido distintas respuestas segun autores y corrientes didacticas, sino que
también lo que observamos, principalmente, es que el énfasis varfa segin
la importancia que se dé a cada una de esas interrogaciones; no todas se
encuentran a la par. En algunas teorias el “dénde” no es relevante, porque
son respuestas abstractas, caracterizadas por la generalidad de las situa-
ciones; en otras teorfas se omite considerar en profundidad “a quiénes”, ya
que la respuesta elegida remite a un estereotipo de alumno, segin la edad
y la etapa escolar, que en dltima instancia, no se corresponde con ninguna
de las individualidades de los alumnos que integran el grupo clase. En
consecuencia, hay didécticas que, o no responden a la pregunta “a quiénes”
u ofrecen una respuesta tan general que se convierte en irrelevante en lo
que respecta a la definicién de los sujetos a los que se ensefia.

El empleo de métodos de ensefianza que se centran en la transmisién
de informacién que se piensa idéntica para todos los alumnos no tiene en
cuenta la especificidad del contenido por ensefiar, asi como también la falta
de consideracién acerca de los fenémenos de perjuicio o beneficio para el
aprendizaje, producidos por el orden elegido para la secuencia de conte-

nidos o actividades que se presenta muestra que la pregunta “cuando” se
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ha omitido al construir la propuesta didactica. Generalmente, se encuen-
tra una respuesta al “cémo” pero no siempre a la pregunta, seguramente
mas importante desde el punto de vista de la y las didacticas, que es la
que requiere una respuesta tedrica y que es “por qué”. A esas preguntas
que se contintan formulando se agrega otra: iqué se espera que hagan
los alumnos durante el aprendizaje y después de que este haya concluido,
aparentemente, de acuerdo con la programacién formal de la ensefianza?

Los conceptos de actividad, experiencia, tarea y situacion se entretejen en
las respuestas a ese interrogante. A estos conceptos, ya cldsicos, se agre-
gan, entre otros, los de espacio de experiencia, espacio de trabajo, entorno de
aprendizaje, objeto de aprendizaje, ambiente educativo de aprendizaje y espacio
de vida. En suma, el ambiente es concebido de diferentes maneras, con dis-
tinto alcance y con mayor o menor significacién para las relaciones que los
seres humanos entablan con él; natural o construido por el docente para
que el alumno aprenda. Sus significados varfan segun la teoria desde la que
son definidos. Serfa imposible efectuar un recorrido histérico y enumerar
acd de modo completo las definiciones en uso de estos términos. Por lo
tanto, a partir de esta presentacién que es parcial, trataré de analizar algu-
nos de los problemas y significados conceptuales que encontramos a ese
respecto en las teorfas didacticas, procurando darles un encuadre general,
apropiado para su analisis en las didacticas de las disciplinas. Precisamente,
esta puede ser una de las misiones de la diddctica general, ya que, como
disciplina, ella misma se encuentra en una regién del conocimiento en la
que la preparacién del suelo para la utilizacién de conceptos generaliza-
bles cuenta con condiciones més favorables que cuando se construyen en
campos especificos con problematicas especificas. Los ejemplos de modelos
de situaciones, actividades y tareas didacticas que presentamos han sido
tomados de autores e investigadores que trabajan en diferentes didacticas
de las disciplinas, entabldandose as{ un didlogo entre la didactica general y
las didacticas de las disciplinas que conforman, entre todas, el ancho campo
de la didéactica. De esta manera, se pone la didactica; recordamos que Basil
Bernstein, (2000, p. 14) afirma:

[..] la teorfa de la instruccién es un discurso crucial recontextualizado
en tanto regula las solicitaciones de la practica pedagégica, construye el
modelo del sujeto pedagégico (el que adquiere), el modelo del transmisor,
el modelo del contexto pedagdgico y el modelo de la competencia pedagd-
gica comunicativa.

SECCION TEMATICA: Didéctica de las disciplinas
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Entonces, nuestro punto de partida es, y debemos puntualizarlo, que
la ensefianza es una accion social de intervencién, por lo cual, en la faz
que corresponde a la accién del profesor y en la otra faz que atafie a los
alumnos, quienes igualmente deben realizar acciones, ya no de ensefianza
sino de aprendizaje, las situaciones didacticas se inscriben en el marco de
una teorfa de la accién social, en la que se comprende y se explica el sentido
de la actividad humana. Por ende, esta constituye un referente basal de la

did4ctica.

La nocién de experiencia en Dewey

Por la vinculacién que establece entre los términos que recogimos en el
titulo de este trabajo, comenzaremos, como un modo de aproximacién
a la construccién del significado de la accién, por retomar la nocién de
“experiencia” en la teorfa de John Dewey. Esta nocién se constituye, en el
marco de la pedagogia deweyana, como concepto central. De esta manera
lo sostiene Michel Soetard (2008), quien afirma que es John Dewey “el
que convierte la relacién experiencia y educacién en el pedestal de una
reflexion pedagdgica y filoséfica de gran amplitud” (p. 153). Apoyado en
la filosofia del pragmatismo, Dewey considera que la experiencia sirve de
lazo de unién entre la naturaleza psicosocial del ser humano y su ambiente
material; la experiencia es la que da su sentido al entorno; por esta razon,
su tesis en Experiencia y Educacion es que “la leccién para la educacién
progresiva es que necesita en un grado urgente [...] una filosofia de la
educacién basada en una filosofia de la experiencia” (1954, p. 28).

Experiencia y vida para el hombre son lo mismo, con resultados desco-
nocidos e inciertos y con direccién orientada hacia el futuro. Apartandose del
razonamiento discursivo que lo caracteriza y procurando dar mas riqueza
al concepto, recuerda una hermosa cita de un poeta que no menciona: “toda
experiencia es un arco a través del cual brilla aquel mundo no hollado, cuya
orilla se desvanece mas y mas cuando me muevo” (1954, p. 37).!

El papel de la conciencia consiste, precisamente, en reconstruir la
experiencia ante las condiciones cambiantes del ambiente y el sujeto. La
reconstruccion se debe realizar de acuerdo con los principios de continui-

dad e interaccién. Estos son inseparables uno del otro. Dewey afirma:

1 La cita pertenece a Tennyson, Alfred Lord: “All experience is an arch where through gleams that untraveled world
whose margin fades for ever and for ever when | move”.
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Se suceden situaciones diferentes pero, conforme con el principio de con-
tinuidad, algo de las primeras pasa a las siguientes. Asi como un individuo
pasa de una situacién a otra, su mundo, su entorno, se dilata o se contrae.
[...] Lo que ha adquirido de saber y habilidad en una situacién anterior se
vuelve un instrumento para comprender y tratar efectivamente (con eficacia)
la situacién siguiente (1954, p. 51).

El papel del educador es fundamental porque: “la creencia de que toda
auténtica educacién se efecttia mediante la experiencia no significa que
todas las experiencias son verdaderas o igualmente educativas. La expe-
riencia y la educacién no pueden ser directamente equiparadas. Pues algu-
nas experiencias son anti educativas” (Dewey, 1954, p. 22) y agrega: “toda
experiencia auténtica tiene un aspecto activo que cambia en algin grado las
condiciones objetivas bajo las cuales se ha tenido la experiencia” (1954, p.
43). Es decir, de acuerdo con el pensamiento de John Dewey, la experiencia
transforma no solo al sujeto, sino también la situaciéon. Por consiguiente,
experiencia, situacién y accién son conceptos nucleares e indisolublemente
ligados en la concepcién pedagégica de Dewey. Asi los ha recogido la tradi-
cién progresiva de la pedagogia y la didactica del siglo xx, que han tendido
a poner especial atencién en cada término y en sus vinculaciones.

Por ejemplo, una concepcién muy difundida se desarrolld a partir de
estas ideas, en la teorfa del “aprendizaje experiencial” de David Kolb (1984),
que se instala —como él mismo lo afirma— como una Filosofia de la Edu-
cacién (Kolb y Kolb, 2005, pp. 192-212). Este autor se apoya en la teorfa de
la experiencia de Dewey y la teorfa de la actividad de la cognicién social
de Vygotsky. Introduce la idea de “espacio de aprendizaje” para abarcar la
interrelacién entre los estilos de los alumnos y el ambiente educativo de
aprendizaje, basandose sobre la idea de Kurt Lewin de “espacio de vida”. El
aprendizaje, al que Kolb entiende como una adaptacién holfstica al mundo,
es concebido por él como un proceso en el que se produce la reconstruc-
cién de la experiencia mediante la resolucién de conflictos entre modos
dialécticamente opuestos de adaptacién y de transacciones sinérgicas entre
la persona y el ambiente. En el aprendizaje se integran conocer, percibir,
sentir y actuar. Por otra parte, Kolb diferencia macro, meso y microsiste-
mas, de acuerdo con Urie Bronfenbrenner (1977, p. 78), y su teorfa de la
ecologia del desarrollo humano, en la que este examina el modo como los
diversos contextos naturales y artificiales se interrelacionan y se influyen
mutuamente y concluye que estos son determinantes de las posibilidades

de desarrollo del nifio.

SECCION TEMATICA: Didéctica de las disciplinas
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En consecuencia, los espacios, sus dimensiones y naturaleza son funda-
mentales en la teorfa de Kolb. También el encuadre en el que se apoya para
construir su concepcién del conocimiento que es tomado de la Teorfa de la
Cognicién situada (Brown, 1989, pp. 32-41). No considera el espacio como
un espacio fisico, sino que sus rasgos esenciales son que es un espacio social
y cultural. A lo anterior agrega que el conocimiento reside en una comu-
nidad de practica. Aprender es llegar a ser miembro de una “comunidad
de aprendizaje”, partiendo de la posicién de participante periférico. Segtin
Kolb, el aprendizaje es un proceso de locomocién por medio de regiones
de aprendizaje en las cuales los aprendices se pueden sentir mas o menos
cémodos, se trate de regiones especializadas o integrativas. Como se ve, la
concepcion de Kolb se nutre de distintas teorfas a las que estructura en una
propuesta modelizadora del aprendizaje: el ciclo de aprendizaje en cuatro
fases que propone para la programacién de ensefianzas y aprendizajes, en
general, aunque reconoce que los estilos de aprendizaje varfan segun los
alumnos. Son los cuatro momentos del ciclo: la experiencia concreta, la
experimentacién activa, la conceptualizacién abstracta y la observacién
reflexiva. Articuladas las cuatro fases, el alumno desarrollard un aprendi-
zaje personal ayudado por una ensenanza conversacional del profesor. El
alumno, orientado por el profesor, interactia con el espacio de aprendizaje

que, para él, integra el “espacio de vida”.

Las teorias de la accién y la actividad
El sujeto de la experiencia es sujeto de la accion

Las teorfas de la accién social, a partir de la obra de Max Weber en ade-
lante, adoptaron a la accién como unidad de analisis. Accién y actividad han
sido concebidas de distintas maneras; Harry Daniels (2006, p. 49) recorre
el camino de algunas de las teorfas de la accién partiendo de Vygotsky, sin
embargo, Leontiev va més alld, particularizando también en la obra de Basil
Bernstein y en los aportes de Wartofsky, Wertsch y Engestrom. Encuentra
en Vygotsky y Bernstein concepciones de la experiencia que, segtn afirma,
no son incompatibles, aunque presenten diferencias. En Vygotsky, la expe-
riencia intermental da forma al desarrollo intramental, proceso mediado
en el que artefactos producidos culturalmente (formas de habla, represen-
taciones como ideas, creencias, signos y simbolos) dan forma y son con-
formados por el compromiso humano con el mundo. Una didactica que se

fundamente en la postura de la pedagogia sociocultural tiene que incluir,
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operacionalizdndola, la nocién de situacién de desarrollo en la que se pro-
duce la interaccién que forma la mente.

Los conceptos de regulaciéon del orden social y de posicionamiento
social son empleados por Bernstein para explicar el establecimiento de
relaciones especificas con otros sujetos y entre sujetos. De acuerdo con
este posicionamiento social y con las disposiciones mentales, se distribuye
el trabajo en las actividades. En ellas, més que los objetos de los que tratan,
en cuanto a su papel formativo, importan mas los modos de comunicacién
dominantes, regulados por el discurso pedagégico. En ¢él, la ideologfa, mas
que un contenido, se expresa en el modo de relaciéon que establece para
la construccién del contenido. El discurso o los discursos son descritos
como las relaciones que ellos crean entre poder y control; por ejemplo, la
fuerte clasificacion de las disciplinas conduce a la adquisicion de destrezas
especializadas. El profesor es dominante y el alumno estd constrefiido al
logro de los aprendizajes determinados por la préctica del profesor. Este
es un discurso regulativo, asimétrico y jerarquico.

En cambio, en un discurso en el que prima la clasificacién débil de
las disciplinas, se estimula a los alumnos para que sean activos, para que
emprendan buasquedas, para que exploren, para que aprendan a su propio
ritmo. Bernstein nos habla de voz y de mensaje, como conceptos que ayudan
a comprender el caracter de la actividad. “Voz refiere a los limites de lo que
podria ser realizado si la identidad (del alumno) fuera reconocida como
legitima” (Bernstein, 2000, p. 204), la relacién clasificatoria, fuerte o débil,
regula la voz. Sin embargo, Bernstein afiade que aunque la voz condicioné
lo que podia o no decirse, no hubiera podido determinar el mensaje, que es
lo que ha dicho una persona que ha adoptado una posicién particular. El
mensaje es una funcién del enmarcamiento o control. Cuanto mas fuerte
es el enmarcamiento, més pequeiio es el espacio acordado para la varia-
cién potencial del mensaje. La identidad de los alumnos en la situacién
establecida es una funcién de la voz (posibilidad) y del mensaje (posiciona-
miento). Allf se juegan las relaciones entre poder y control. Estas teorfas
de la actividad acenttan el papel mediador de los artefactos construidos
culuralmente (Vygotsky) o de las regulaciones ejercidas por los discur-
sos pedagdgicos. Estas teorfas no son iguales, pero, como lo sefiala Harry
Daniels, son compatibles entre si.

Encuadrado en la vita activa, que distingue de la vita contemplativa, el con-
cepto de accién desarrollado por Hannah Arendt (1996) es particularmente

SECCION TEMATICA: Didéctica de las disciplinas
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interesante para nuestra exposicion. Al referirse a la accién, ella diferencia
dos nociones de origen griego: el concepto aristotélico de energeia y el de
kinests. La kinesis es un proceso que tiene comienzo y final; solamente estd
completo cuando concluye obteniendo el resultado buscado. En cambio,
la energeia supone una actividad que no tiene otro objetivo que su propia
realizacién y manifiesta ese sentido en cada momento del proceso. Esta com-
pleta durante todo el tiempo de su realizacién; responde a una motivacién
propia del agente de la accién. La energeia se opone a la cultura de la bis-
queda de resultados; esta es creativa, inicia actividades nuevas, de resultado
impredecible (Arendt, 1958, p. 9). Los resultados no pueden ser controlados
totalmente. La accién, con el modelo de la energeza, genera una oleada de
consecuencias que dependen de las personas que interpretan la accién, en
sus peculiares formas personales. De esta manera, la accién se caracteriza
por lo que Arendt denomina “la carencia de limites de la acciéon”, porque
nunca queda encerrada entre un conjunto de individuos identificables
(Arendt, 1958, p. 190). Esta autora dice que se es agente, pero no autor
indiscutible de esta accién.

Para comprender de qué se trata la accién, y en nuestro caso, cudl es
el concepto del cual nos valemos en relacién con la ensenanza y el apren-
dizaje, es muy importante la diferenciaciéon que establece Hannah Arendt
entre tres tipos de actividades practicas. Ella diferencia “labor”, “trabajo”
y “accién”; aunque, como senala, nuestros idiomas se han esforzado por no
establecer diferencias entre las palabras labor y trabajo, la diferencia entre

estos dos conceptos es muy relevante.

La labor produce bienes de consumo, y laborar y consumir no son més que
dos etapas del siempre recurrente ciclo de la vida biolégica [...] Un ele-
mento de la labor estd presente en todas las actividades humanas, incluso
en las mas altas, en la medida en que pueden ser emprendidas como tareas
“rutinarias” mediante las cuales nos ganamos la vida y nos mantenemos
vivos (Arendt, 1957).

La labor es repetitiva, rutinaria, urgente y sus productos no son dura-
bles, aunque si necesarios. En cambio, el trabajo fabrica cosas durables. El
trabajador, artesano o eximio artista, fabrican cosas durables y crean el
mundo, “durabilidad y objetividad son los resultados de la fabricacion, el
trabajo del Homo faber, que consiste en la concrecién” (Arendt, 1957). En

consecuencia, se diferencian de modo claro, labor, trabajo y accién.
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Tener un comienzo definido y un fin determinado predecible es la caracterfs-
tica de la fabricacién (trabajo) que a través de este solo rasgo se distingue de
todas las demds actividades humanas. La labor, atrapada en el movimiento
ciclico del proceso biolégico, carece de principio y, propiamente hablando,
de fin —solamente pausas, intervalos entre agotamiento y regeneracion
(Arendt, 1957).

En cambio, la accién, como vimos antes, no tiene un fin predecible. Y
en esto, al menos, coincide Hannah Arendt con John Dewey: la accién tiene
resultados inciertos, porque es nueva aunque se proponga servir de enlace
con la tradicién. Desarrollar en los alumnos la capacidad para la accién es
responsabilidad de los profesores, mediante la creacién de las condiciones
en las cuales los estudiantes deban enfrentar riesgos y asumir responsabi-

lidades (Hinchiliffe, 2010). Segtin Arendt, en cuanto a la educacién:

[...] el problema de la educacién en el mundo moderno reposa en el hecho
de que, por su verdadera naturaleza, no puede abandonar ni la autoridad ni
la tradicién, y que debe actuar en un mundo que ni estd estructurado por la
autoridad ni sostenido por la tradicién (Arendt, 1958).

Para esta autora, la educacién es una cuestién en la que se debe resol-
ver esta doble responsabilidad. Ahora bien, ¢qué relaciones hay entre las

acciones, las situaciones y las tareas?

Las actividades pedagdgicas y las situaciones
y actividades didacticas

En los trabajos que se publican desde hace varias décadas, las categorias
que encontramos se emplean con diferentes sentidos y alcances. Es habitual
definir la situacion diddctica como reunién del conjunto de actividades, en las
cuales los alumnos deben movilizar o construir saberes para lograr los fines
establecidos por el profesor. De esta manera, en este sentido, las situaciones
son la unidad mayor en la que los alumnos deben realizar actividades.

En un trabajo de hace varias décadas, que tiene todavia vigencia
e interés, Guy Brousseau (1978, pp. 130-140) se ocupa de las actividades
diddcticas, con el fin de estudiarlas e investigarlas, en el entendimiento de
que las situaciones didécticas son objeto de conocimiento de la didactica
(1978, p. 131). En su articulo retoma los interrogantes que traté Jean-Marie
de Ketele en su tesis, esto es: qué, por qué y cémo. Estas son las preguntas
a las que responde quien programa actividades o situaciones didécticas y

en sus respuestas el investigador debe prestar atencién. Las situaciones
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did4cticas definen la interaccién maestro-alumno en distintos 6rdenes, en lo
que respecta al medio social, al medio escolar, al material que se manipula, a
las preguntas y las relaciones con la verdad que se construyen. Constan de
series de interacciones; en ellas, entran en juego numerosas variables.

En un anélisis diacrénico, Brousseau sefiala que el proceso interactivo
tiene caracter dialéctico en lo que respecta a la dialéctica de la accién, la
mas general, en la que se plantea la interaccién con el medio; la dialéctica
de la formulacién, relacionada con el intercambio con otros sujetos; y final-
mente, la dialéctica de la validacién que conduce a la construccién de una
“teorfa” por el sujeto de las actividades. En un analisis sincrénico se debe
examinar quiénes son los alumnos, el maestro, la etapa del conocimiento,
los objetivos, la secuencia, el uso previsto de las producciones del alumno, los
comportamientos aceptados, las informaciones conocidas o ignoradas, las
motivaciones, los resultados obtenidos por el alumno, asf como las condi-
clones cognitivas, afectivas, lingiifsticas, informacionales y materiales que
se encuentran en la situaciéon. Por consiguiente, Guy Brousseau también
afirma que los resultados del trabajo en una situacién didéctica no son
previsibles.

De manera operacional, Frangois Mangenot (2003) define la actividad
pedagdgica como aquello que se le indica al alumno debe hacer. Afirma que
puede ser facilmente caracterizada por la consigna proporcionada y por la
produccién esperada; la tarea o guion incluyen una o més actividades que
tienen sentido para los aprendices, se apoyan sobre recursos didacticos y
toman en cuenta el dispositivo espacio-temporal y humano, en términos, a
la vez, de comunicacién y de acompainamiento pedagdgico. Pero también
encontramos en otro de sus estudios, con respecto al disefio de recursos
para la ensenanza, la referencia a los “objetos de aprendizaje” a los que
describe de manera tan amplia que pueden ir desde una simple actividad de
una hora hasta un curso entero (Mangenot y Soubrié, 2010, p. 2): activida-
des pedagégicas, objetos de aprendizaje y dispositivos espacio-temporales
y humanos y tareas que el alumno debe realizar.

En este trabajo de Mangenot, la farea es la unidad mayor y, por esta
razén, incluye varias actividades. Coincidentemente, se acostumbra definir
como farea toda accién o secuencia de acciones intencionales que el actor se
representa como un proceso que le permite llegar a un resultado dado, en
funcién de un fin establecido, un problema que debe resolver o una obliga-

cién por cumplir. Pero, en términos de Hannah Arendt, podrfamos afirmar
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que las tareas debieran diferenciarse entre aquellas que contemplan accio-
nes creativas y las que consisten en realizaciones rutinarias.
En el marco de la diddctica de las lenguas extranjeras, David Nunan

(1989), por ejemplo, define a la tarea como:

[...] una unidad de trabajo centrada en el sentido, que implica a los alumnos
en la comprensién, la produccién y/o la interacciéon en la lengua que se
aprende. La actividad pedagégica estd subordinada a la tarea, la que prevé
sistemdticamente el dispositivo o situacién creada (setting), los roles res-
pectivos del profesor y los alumnos, los objetivos y los insumos lingiifsticos.
Nunan (1989, p. 8).

Encontramos repertorios en los que se clasifican situaciones, activida-
des y tareas didéacticas. Por ejemplo, la clasificacién de tareas de Pica et 4l.
(1993) que diferencian segun las formas de organizacién del trabajo, cuatro
tipos de tareas: intercambio de informacion, resolucién del problema, toma
de decisién e intercambio de opiniones (citado en Mangenot y Soubrié,
2010, p. 8).

Situacién, dispositivo, accién, actividad, tarea, experiencia, entre mu-
chos otros, no se deberfan usar como términos intercambiables. Es nece-
sario definir sus relaciones mutuas en una teorfa que permita precisar con
mayor rigor el sentido de lo que se disefa, se implementa, se estudia y se
investiga. No carecemos de teoria general que nos pueda servir de apoyo.

Veamos, entonces, algunos problemas y soluciones en el disefio de, y
me lo pregunto, gsituaciones, tareas, actividades, experiencias? Algunos de
los problemas planteados en estos terrenos se refieren, en primer lugar, a
la investigacién sobre cudles son las situaciones mas efectivas para lograr
buenos aprendizajes en los alumnos. En la actualidad, la cuestién de las
medidas de eficacia surge a cada paso, en la literatura didéctica, como
consecuencia del interés de las politicas educativas en definir términos
de comparacion sobre la base de mediciones. Estan a la orden del dia los
observatorios de practicas pedagdgicas y el establecimiento de clasificacio-
nes entre instituciones y pafses. ;Qué es lo mejor? :Qué es lo que funciona?
¢Qué variables son las mas significativas? ;Cémo se interpretan los resul-
tados de las investigaciones? Estas son preguntas que se formulan desde
diferentes sectores y con distintos intereses y propoésitos.

Por ejemplo Annie Feyfant (oct. 2011, p. 8) se pregunta squé es lo que
mayor incidencia tiene, el método o el tamario de la clase?, asimismo, Agnes

Cavet (2011) se interroga sobre cémo trabajar en investigacién a partir de
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una ponderacién de la multitud de variables que entran en juego en las
situaciones de ensefianza y que influyen sobre sus resultados; como resolver
el problema de los ritmos escolares que tienen como pauta fundamental
y principio organizador de la vida pedagégica a “la hora de clase”, lo cual
conspira contra las necesidades actuales de transversalidad de la ensenanza
y de la individualizacién de los aprendizajes. Es el interrogante que plantea.
Un nuevo empleo del tiempo podria ayudar a redefinir situaciones, tareas y
actividades. Tiempo movil, variable o flexible, es la respuesta de Cavet. El

tiempo y los ritmos de aprendizaje son variables criticas en la educacién.

Algunos modelos didacticos

En la construccién de propuestas para el disefio de situaciones de apren-
dizaje que se han desarrollado procurando explicitamente que sean vali-
das para la ensenanza de diversas disciplinas, el modelo de “aprendizaje
cognitivo” de Collins, Brown y Newman (1990) recogié los aportes de
las ciencias cognitivas, de los estudios efectuados en la linea de investi-
gacién expertos-novatos y de la teorfa de la cognicién situada. El modelo
consta de cuatro bloques: contenido, métodos, secuencia y sociologfa. El
“contenido” que selecciona el disefiador no se limita a conceptos, hechos
y procedimientos propios de la disciplina ensefiada. Los alumnos deben
trabajar con otros contenidos, como estrategias de resoluciéon de proble-
mas, estrategias de direccién del conocimiento (formulacién de objetivos,
planeamiento estratégico, monitoreo, evaluacién y revisién) y estrategias
de aprendizaje (exploracién de nuevos campos, obtencién de nuevos cono-
cimientos en dominios familiares, reconfiguracién del conocimiento apren-
dido previamente).

En el bloque de “métodos”, el diseniador de la situacién de aprendizaje
prevé que el alumno debe tener oportunidad de observar, introducirse en
la situacién e inventar o descubrir las estrategias que los expertos emplean
en ese contexto. En el bloque de “secuencia”, las actividades que se dispo-
nen para el aprendiz deben permitirle construir las mdltiples habilidades
que son nhecesarias para obtener un buen resultado en las condiciones en
las que se desarrollan las tareas. La secuencia responde a una complejidad
gradual de tareas en situaciones de resolucién de problemas, en las que se
trabaja teniendo en cuenta la situacién global. El altimo bloque que el dise-
fador construye es el denominado “sociologia”; de acuerdo con la teoria
de la cognicién situada, el ambiente de aprendizaje debe reproducir una
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situacién de la vida real en la que serfa usado el conocimiento que se va a
aprender, teniendo en cuenta las caracteristicas sociales, tecnoldgicas, de
tiempo, motivacionales y de resolucién colaborativa que ella presenta.

Otra propuesta es la “teorfa de las situaciones didacticas” de Brous-
seau (1998), quien procura modelizar los papeles de los diferentes actores y
objetos de un sistema de ensefianza. En las situaciones didacticas se identi-
ficaron tres fenémenos didécticos: el “contrato didactico” que se define por
el sistema de expectativas mutuas establecido entre profesor y alumno, la
“devolucién” por la que el profesor le devuelve al alumno la responsabilidad
por su aprendizaje, y “el medio didéctico” o conjunto de informaciones, ele-
mentos materiales y procedimientos, con los cuales el alumno debe entrar
en interaccion para construir los saberes.

Otro modelo, fuertemente relacionado con una teorfa de la accién, y
que es un interesante ejemplo de la relacién teorfa de la accién y didéctica
es el “modelo de accién integrada” de Martens (Martens, Gresele y Rost,
2000, p. 91). Este autor define el proceso de generacién de la accién en tres
fases: la fase de motivacion, la fase de eleccién de la accién y la fase de voli-
cién; cada una estd caracterizada por diferentes cogniciones y emociones.
Los autores del trabajo que citamos emplean este modelo para describir la
accién del alumno en relacién con los problemas ambientales. Describen
la primera fase, de “motivacién”, tomando como origen de la accién, la per-
cepcidén del alumno de la existencia de una amenaza; esta es construida por
dos componentes, las percepciones de la vulnerabilidad y de la gravedad
de la amenaza. El primer componente resulta de la percepcion de la ele-
vada probabilidad de la ocurrencia de dafios ambientales y el segundo, del
conocimiento de la diversidad de fuentes que pueden originar esos dafios.

Ademas, la formacién de la motivacién depende de dos procesos cog-
nitivos que pueden adoptar distintas formas. En el primero de ellos, el
modo de enfrentar el peligro, el alumno puede adoptar una de dos actitu-
des posibles, empleando diferentes estrategias cognitivas y afectivas. Una
actitud consiste en asumir una posicién de vigilancia ante el problema
(buscando informacién, planificando el futuro); la otra actitud consiste
en tomar una posicién de evitacién (ignorando el problema). El segundo
proceso cognitivo que forma parte de la conformacién de la motivacién
es “la atribucién de responsabilidad”; los alumnos que concluyen que la
responsabilidad de los problemas debe ser atribuida exclusivamente a
otros se marginan y no buscan intervenir en acciones relacionadas con la

cuestién. Si, en cambio, asumen alguna responsabilidad en la posibilidad
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de intervenir positivamente en la bisqueda o la concrecién de soluciones,
configurardn una actitud activa ante el problema y pasaran en la segunda
fase, a la “eleccién de una accién”. Cuando el alumno esta motivado, surgen
alternativas posibles de acciones especificas para reducir las amenazas;
la eleccion estd determinada por la percepcién de la instrumentalidad y la
practicidad de las acciones, la de su efectividad y la de autoeficacia para el
alumno, la cual depende de que este se considere capaz de llevarlas a cabo.

En la tercera fase, de “volicién”, el alumno elabora un plan de accién a
partir de un estudio de recursos disponibles y barreras que se deben supe-
rar. Como conclusién de su investigacién empirica, los autores concluyen
que las dos primeras fases de este proceso son fundamentales y que no se
deberfa trabajar con los alumnos solo en la primera, sino que también es
necesario poner énfasis en la segunda, es decir, en la fase de eleccién de la
accion, aunque esta lleve luego solo a la realizacién de acciones especificas
que se manifiesten de manera indirecta.

En las Gltimas décadas del siglo xx, ya se manifesté un fuerte inte-
rés por poner bajo un mismo techo la educacién formal y la educacién
informal, esto es, la que se realiza en situaciones no institucionales y no
estructuradas. Modos formales e informales de aprendizaje comienzan a
reunirse en la programacién de las actividades en las escuelas.

Goran Folkestad (2006, pp. 135-14:5) identifica cuatro maneras distin-
tas de emplear y definir aprendizajes formales e informales, en las que se
acentian diferentes aspectos del aprendizaje: el tipo de situacién; el estilo
de aprendizaje; la apropiacion del contenido y la intencionalidad. También
sostiene que aprendizaje formal-aprendizaje informal no deberfan ser con-
siderados de manera dicotémica. Son los dos polos de un continuo que, en
muchas situaciones, de aprendizaje se entremezclan e interactian.

La situacién actual en el campo de la did4ctica esta lejos de ser monoli-
tica. Diversidad de propuestas se hallan en la literatura y a ellas se afiaden,
constantemente, otras que reinterpretan alguna de las anteriores o que
se diferencian de ellas, en alguna cuestién conceptual. Ahora bien, ;debe-
mos considerar que esto es negativo para el campo tedérico y practico de la

did4ctica? Podriamos acordar con la afirmacién de Puren:

La complejidad de la problematica diddctica —debida en particular a la
diversidad, a la heterogeneidad y a la variabilidad de los ptiblicos—, de los
objetivos y de los ambientes, exige que los profesores tengan a su disposi-
cién un méaximo de respuestas posibles, comprendidas entre ellas parejas de

respuestas opuestas (Puren, 2011, p. 8).
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Conclusion

Los modelos que presentamos fueron propuestos a partir de muy diversos
campos de la didactica general y de las didacticas de las disciplinas. Sin
embargo, es manifiesto que, més alld de la heterogeneidad de expresiones,
todos se proponen resolver la cuestion, esencial para la ensefianza, de la
determinacién de qué es lo que debe hacer el alumno para lograr buenos
aprendizajes. Aunque se refieren a contenidos diferentes, todos los mode-
los y las propuestas tienen multiples interrogantes en comdn y permiten
constatar que el progreso del conocimiento didactico requiere algo maés
que la adopcién de perspectivas disciplinarias fragmentadas. Las didécticas
necesitan apoyarse con més decisiéon y rigor conceptual en las teorfas de
la experiencia, de la accién y de la actividad para poder entablar didlogos
fructiferos entre ellas y entre la teorfa y la préctica. La riqueza de propues-
tas, nacidas de la investigacién y de la reflexién sobre la préctica, de cierto
modo, favorece el enmascaramiento de la falta de unidad de criterio sobre
cuestiones que son claves para el logro de buenas practicas de ensefianza
y buenos aprendizajes.

En consecuencia, contribuyen a acentuar la necesidad imperiosa de
superar los aislamientos tedricos y orientar a la didctica hacia la construc-
cién de marcos comunes de trabajo que faciliten un desarrollo progresivo
y sostenido de la disciplina. La unidad de criterios didacticos no surgira
de la desaparicién de las fronteras entre la didactica general y cada una de
las didacticas especificas de las disciplinas. Por el contrario, sus indivi-
dualidades enriquecen el campo y sus peculiaridades permiten iluminar
problemas propios y ajenos. Pero, su acercamiento es necesario en aras de
lograr plantear proyectos pedagégicos comunes, en los cuales los alumnos
no deban convertirse en sujetos diferentes en cada hora de clase, con cada

profesor y en cada asignatura del curriculo escolar.
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