Secretaria General
Académica
SGA_UNSAM

SERIE A

CLAVES Y PREGUNTAS PARA ENRIQUECER
EL OFICIO DOCENTE

La ensenanza centrada en el/la
estudiante y sus desafios 3:
Resolucion de problemas

CAJA DE HERRAMIENTAS



Secretaria Académica
UNSAM

PRESENTACION

Nuestra Universidad ha tenido una expansion exponencial desde su creacion, tanto en
la cantidad de estudiantes que transitan por sus aulas como en sus actividades
sustantivas de formacion, investigacion y extension. Ese crecimiento nos coloca ante
nuevos y mas complejos desafios. Uno de ellos resulta socialmente significativo: revisar
nuestra oferta, supuestos y practicas formativas para que todos/as los/as estudiantes
tengan el derecho a ingresar, a obtener una formacion de calidad y a graduarse en un
tiempo razonable.

Asumir la responsabilidad institucional de garantizar las condiciones para cumplir con el
derecho a la Universidad (Rinesi, 2015) nos plantea el compromiso de mejora continua y
reflexiva de las experiencias de conocimiento (Carli, 2012) que acontecen en nuestra
Universidad.

Revisar las experiencias que tienen lugar en torno a los procesos de significacion,
consfruccién, apropiacién y circulacién del saber resulta un desafio etico, social y
pedagogico (Tedesco et al, 2012). Debemos ofrecer a cada estudiante oportunidades
reales para aprender de manera profunda, compleja y critica, independientemente de

sus condiciones de origen, eleccién de carrera o experiencias académicas previas.

El compromiso de mejora continua y reflexiva de las experiencias de conocimiento
implica reconocer su multidimensionalidad y, en consecuencia, la multicausalidad de los
problemas definidos. En este marco, las practicas docentes, sus expectativas, supuestos
y deseos resultan tener un rol central, ya que son las que ponen en accién todo
curriculum escrito. Son los equipos docentfes quienes reciben a los/as recién llegados/as
al campo y les permiten su filiacion e inmersion, constifuyendo el proceso mediante el
cual los/as aspirantes pasan de ser externos/as a ser miembros.

En este sentido, desde la Direccién de Formacion Docente nos proponemos contribuir a
la revision reflexiva de las practicas docentes para la mejora de los procesos formativos
qgue se desarrollan en la Universidad. Entre las acciones disefiadas buscamos generar
una agenda de debate sobre temas vinculados a la ensefianza universitaria. Por ellg,
hemos retomado la produccion de documentos de trabajo organizados en el Proyecto
Caja de Herramientas, que habiamos iniciado en el marco del Programa de Mejora de la



Ensefianza en el afo 2012. En esta nueva edicién de Caja de Herramientas decidimos
producir materiales dirigidos a enriquecer la labor docente a partir de la circulacién de
preguntas, desafios y reflexiones sobre la practica de ensefianza y la formacién
universitaria. La produccidon se propone en diversos formatos: audiovisuales, podcast,
documentos de trabajo.

Caja de herramientas estard compuesto por tres series episédicas: Experiencias
docentes en primera persona; Claves y preguntas para enriguecer el oficio docente;
Interseccionalidad en la formaciéon docente: derechos humanaos, accesibilidad, género y
diversidades.

El proposito de este documento es reflexionar sobre el disefio de experiencias
educativas o de aprendizaje. Nos centraremos en las estrategias de ensefianza en
general y en la de resolucion de problemas en particular. Analizaremos sus
caracteristicas y secuencia, las tareas que realizan los/as docentes y los/as estudiantes,
las ventajas y consideraciones del uso de esta estrategia.

Confiamos en que esta propuesta resulte de utilidad y nos permita profundizar el
analisis reflexivo sobre nuestras practicas. Para hacernos llegar sus comentarios y
sugerencias, pueden escribirnos a formacion.docente@unsam.edu.ar.
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1. El disefo de experiencias educativas o de aprendizaje

En la Universidad tienen lugar una gran diversidad de experiencias en las que se
conjugan las dimensiones subjetivas y materiales. Llamaremos experiencias de
conocimiento a aquellas que se dan en torno a los procesos de significacion,
consfruccién, circulacion y apropiacion del saber. Algunas de estas experiencias
disefadas, implementadas, guiadas y evaluadas por algin/a docente tienen la cualidad
de promover el desarrallo del deseo de saber y la posibilidad de seguir aprendiendo, las
llamaremos experiencias educativas o de aprendizaje’.

Para disefar experiencias educativas o de aprendizaje tenemos que considerar algunos
aspectos fundamentales®:

a. El objeto de conocimiento (seleccionado, secuenciado y organizado): el qué

de la ensefanza.

b. Los objetivos de aprendizaje y los propositos de ensefianza: el para qué de

la ensefianza.

c. Las estrategias de ensefanza con sus actividades y tareas: el como (que

también es qué) de la ensefanza.

d. Los recursos necesarios y disponibles (espacio, tiempo y materiales): el con
qué (que también es comao), que define la factibilidad y viabilidad de la

ensenanza.

La articulacion y coherencia enfre estos aspectos determina el fipo de experiencia que
se configura y, con ello, las oportunidades de aprendizaje reales. Para ello, es también
necesario que consideremos quiénes son nuestros/as estudiantes, en qué momento de
su trayecto formativo se encuentran y cuales fueron sus experiencias previas.
Solamente si contemplamos y consideramos en nuestro disefio esas experiencias

" Entendemos que toda experiencia modifica al sujeto que la experimenta e impacta sobre la posibilidad y
cualidad de experiencias ulteriores. Al recoger algo de las experiencias que han pasado antes y
resignificarlo, se modifica el sujeto y a las condiciones objetivas bajo las cuales tendra las siguientes
experiencias. En este sentido, Dewey (1954) toma el ejemplo del aprendizaje de la lectura y sostiene que no
s6lo modifica al sujeto y sus experiencias pasadas, sino que ademas amplia las condiciones objetivas para
nuevos aprendizajes.

¢ Para profundizar en estos aspectos recomendamos de esta misma serie: La ensefianza y el aprendizaje

en la Universidad y El armado de mi materia: qué, cuanfo y cuando ensefio.
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pasadas y los conocimientos previos de nuestros/as estudiantes, nuestras experiencias
seran educativas: tomaran y resignificaran las experiencias pasadas y habilitaran
experiencias futuras que propicien nuevos aprendizajes.

En lineas generales, existen algunos errores tipicos en los que podemos incurrir al
disefar una experiencia educativa. Uno de ellos es que nos propongamos objetivos de
aprendizaje que no se puedan alcanzar a traves de la estrategia de ensefianza elegida,
por ejemplo, esperamos que los/as estudiantes aprendan a hacer entrevistas en
profundidad (conocimiento orientado a la practica) y elegimos como estrategia una
clase expositiva en donde explicamos qué es una entrevista y leemos un texto sobre
metodologia. Ofro error tipico es que elijamos una estfrategia porque “nos gusta”
aungue no promueva los objetivos propuestos para la clase, por ejemplo elegimos un
estudio de caso pero nuestro objetivo es que los/as estudiantes aprendan la
articulacién entre los conceptos de un cuerpo tedrico especifico. También es recurrente
el error de proponernos experiencias para las que necesitamos recursos que no
tenemos, por ejemplo, nuestro objetivo es que los/as esftudiantes aprendan algun
concepto a partir de la experimentacion pero no contamos con los recursos materiales
para hacerlo o que aprendan algun ejercicio en el trampolin pero no contamos con el
espacio fisico. Es por ello que estos cuatro aspectos del diseiio debemos considerarlos
de manera conjunta, porgue unos afectan a los otros y es el resultado de su articulacién
lo que tferminara definiendo que una experiencia sea educativa.

2. Las estrategias de ensefanza centradas en el/la
estudiante

Ahora nos centraremas en el como de la ensefianza: las estrategias. A grandes rasgos,
podemos definirlas como orienfaciones generales acerca de como ensefiar un
contenido considerando qué, por qué y para qué gueremos que nuestros/as
estudiantes aprendan (Anijovich y Mora, 2009).

Las estrategias son marcos generales y flexibles que el/la docente reconstruye y
combina en cada situacién particular, en funcion de las intenciones educativas y los
procesos de aprendizaje que se proponga guiar. Asi, las propuestas son el resultado de
una elaboracion auténoma, creativa y confextualizada de los/as propios/as docentes



(Davini, 2008).

Esto significa que no hay una unica forma de ensefar -un método, “EL método”-, sino
qgue existe una diversidad de estfrategias que -siempre que estén secuenciadas y
organizadas- posibilitan diversidad de experiencias y oportunidades de aprendizaje.
Ninguna propuesta de ensefianza es neufral, ya que cada una promueve y posibilita
aprendizajes que son propios de la estrategia elegida (Tedesco et al, 2014)

Para que las estrategias de ensefianza estén cenfradas en los/as estudiantes deben ser
significativas, estar articuladas con las anteriores y las siguientes, y promover el
dominio de los contenidos, el desarrollo de los modos de aprenderlo (la actividad de
estudiantar) y los medios para la produccion de conocimiento. Por eso, es indispensable
gue nuestra atencion no solo se centre en los contenidos que integran los programas,
sino también en el modo en que dichos contenidos se ensefian y aprenden. La relacion
entre el contenido a ensefar y la forma en que se aborda es tan fuerte que se puede
sostener que ambos son inescindibles (Camilloni, 1998 en Anijovich y Mora, 2009).

A partir de esta consideracién podemos afirmar que las estrategias de ensefianza
inciden en (Anijovich y Mora, 2009):

- Los contenidos, que varian segun la forma en que se propone a los/as
estudiantes que se acerquen a ellos (de modo inductivo, deductivo, etc.).

- El trabajo intelectual que realizan los/as estudiantes (tareas de reflexién,
produccion, resolucion, escucha, efc) y el tipo de aprendizajes que posibilita
(practico, reflexivo, critico, creativo, memoristico, etc.).

- Los habitos de trabajo y valores que ponen en juego en la situacion de clase
(trabajo grupal o individual; interaccién fluida y continua o esporadica y
discontinua; toma de decisiones éticas, etc.).

- El tipo de tareas que debe realizar el/la docente al implementar la estrategia
(una tarea de transmision directiva, actividades de guia y acompafamiento, etc.)

- ElI tiempo que se requiere para su planificacion e implementacién (hay
estrategias que requieren mas negociacion y trabajo estudiantil por lo que
tomaran mas fiempo de clase; hay estrategias que requieren menos tiempo de
clase pero requieren mucha planificacion previa).

- Los ambientes de aprendizaje que se requieren para su realizacion (mayor o
menor necesidad de recursos; tipo de recursos involucrados, etc.).



El disefio de las estrategias de ensefianza es una farea compleja ya que implica la
valoracion de algunos propdsitos educativos por sobre otros, enfatizar ciertas
dimensiones del aprendizaje, definir una secuencia especifica de actividades, delimitar
una forma particular de infervencion del docente, una estructuracion del ambiente de la
clase, etc.

Algunos ejemplos de estrategias de enseflanza son®:
- Exposicién dialogada
- Simulaciones
- Estudio de casos
- Indagaciones guiadas
- Resolucidn de problemas

- Trabajo por proyectos

Cada una de las estrategias tiene diversos propésitos y son mas o menos indicadas
para distintos tipos de contenidos y pueden resultar mas o0 menos comodas para cada
docente o estudiante. Sin embargo, como cada una genera diversas experiencias de
aprendizaje, resulta importante que en una materia se transiten por distintas
estrategias (Tedesco et al, 2014).

Para diversificar de manera equilibrada y pertinente las estrategias de ensefianza en el
devenir de un curso, es importante que las conozcamos: sus ejes centrales, sus
propositos, sus alcances y limitaciones, asi como las tareas y responsabilidades de
docentes y estudiantes en cada una de ellas. En este sentido, en distinfos documentos
de Caja de Herramientas avanzaremos en el anadlisis de diversas estrategias de
ensefianza centradas en los/as estudiantes. Aqui, trabajaremos sobre una de las
estrategias antedichas: la resolucion de problemas.

3 Para profundizar sobre modelos, métodos o estrategias de ensefianza, recomendamos los clasicos de
Davini (2008); Eggen y Kauchak (1999); Joyce y Weil (2002)



3. La resolucidn de problemas

Un problema es “una situacién que presenta dificultades para las cuales no hay
soluciones evidentes” (Becerra Labra et al, 2005:3). Es decir, que se trata de una
situacién que genera conflicto o incomodidad, que dificulta la consecucion de un fin
deseado, que demanda ser resuelta y para la que no disponemos estrategias concretas
de resolucidn en ese momento (Tedesco et al, 2014).

Sin embargo, los problemas no se encuentran en el mundo como tales, no “vienen
dados”, sino que se definen. En ofras palabras, en el mundo no hay problemas sino
eventos que suceden, y sélo cuando alguien los ve como problemas comienzan a serlo.
Enfonces, para que exista un problema es necesario que haya un sujeto (o un grupo)
que defina un suceso como un problema. Esto significa, que los eventos de la vida
cotidiana comienzan a problematizarse en un momento dado y por actores concretos.
En este sentido decimos que los problemas, de cualquier fipo, tienen una historicidad y
gue su construccion nunca es neutral. Al definir un problema se toma una posicién
frente a un evento o situacion, y con ello se delimita la manera de comprenderlo y de
actuar sobre él. La propia definicién del problema cristaliza las relaciones de poder
existentes en torno a ese tema (Tamayo Saez, 1997 y Muller, 2002).

La enseflanza a traveés de problemas es una estrategia que tiene por fin que los/as
estudiantes aprendan a plantearlos y resolverlos. Para ello, debemos construir
problemas para la ensefanza, que sean significativos en los campos de conocimiento y
gue, a su vez, respondan a un fin pedagagico. Deben ser desafiantes, que provoquen la
busqueda de soluciones y que en el proceso permitan aprender diversidad de
habilidades, saberes y disposiciones. Por ello resulta central analizar la diversidad de
problemas que podemos construir, la guia y acompafamiento que vamos a brindar y,
en consecuencia, el tipo de aprendizajes que habilitaran.

Un problema resulta desafiante y con sentido, si se encuenfra a una distancia o6ptima
entre los conocimientos que el estudiantado ya posee y aquellos que se espera que
adquiera a partir de la resolucion del problema. Si la situacion problematica estd
demasiado cerca de los conocimientos y experiencias previas de los/as estudiantes no
implica ningun esfuerzo, mientras que si estd demasiado lejos se vuelve inaccesible e
imposible de resolver. En el mismo sentido, la guia 0 acompafamiento que realiza el/la
docente en su resolucién varia en funcién de la experiencia que fengan los/as
estudiantes en resclver problemas en general y de ese tipo en particular. La resolucién
de problemas es una practica y como tal se aprende practicando y reflexionando sobre



ella. Entonces, es esperable que nuestro acompanamiento docente en la resolucion de
problemas sea mas intenso en los inicios y se vaya retirando a medida que nuestros/as
estudiantes se van volviendo mas expertos.

La gradualidad no responde a un tiempo lineal, sino a la propia femporalidad del
aprendizaje. La intensidad en el acompafamiento se reanudara al enfrentarse a nuevos
tipos de problemas o vinculados a otros contenidos. Asi, el entrenamiento en procesos
de resolucion convergente no garantiza el éxito en procesos de resolucién divergente.
Del mismo modo que haber desarrollado las habilidades necesarias para alcanzar
respuestas cerradas y Unicas, no aseguran el desarrollo de aquellas necesarias para
respuestas abiertas o multiples. Igual que ser experto en la resolucién de problemas en

un campo disciplinar no garantiza el mismo desempefio en otros campos.

En otras palabras, la guia se intensificara ante sifuaciones problematicas novedosas,
sea en su estrategia de abordaje o contenido, y se ira retirando a medida que los/as
estudiantes se vuelvan mas expertos y auténomos en la resolucion de ese tipo de
problemas, de ese campo de conocimiento. El andamiaje asi disefiado ensefia a resolver
problemas diversos y promueve el desarrollo de autonomia en el estudiantado.

En este sentido, definir la secuencia en que se ofreceran los problemas y el tipo de
andamiaje necesario para su resolucion, es la materializacién del modo en que los/as
docentes entendemos que se aprende a resolver problemas en nuestro campo de
conocimiento. Supone responder, entre otras, a las siguientes preguntas: sel problema
es para novatos/as o para expertos/as?, ¢qué conocimiento y habilidades previas
supone?; en funcién de ello, ¢cudl es el grado de acompafiamiento/andamiaje necesario
para su resolucion?; y, por ultimo, ¢qué tipo de resolucién y respuesta supone este tipo
de problemas?

Por ultimo, debemos asegurarnos de que el modo en que presentamos los problemas
propicie un analisis de situaciones practicas contextualizadas para luego trabajar en
torno a ciertas hipodtesis que requieran la participacién de los/as estudiantes en la
(re)construccion de los conocimientos para el abordaje de situaciones desconacidas (Gil
Pérez et al, 1999). Un error tipico es que confundamos el trabajo sobre situaciones
problematicas con la ejercitacion. Ambos son pertinentes y necesarios, pero implican
operaciones cognitivas y tareas de aprendizaje distintas. En el caso de la ejercitacion,
esperamos que los/as estudiantes comprendan con claridad el camino a seguir y que
aprendan una fécnica concreta que luego puedan aplicar y repetir ante situaciones
similares (Gil Pérez et al, 1999). Implica la aplicacién mecdnica de rutinas de
procedimientos con una Unica forma de resolucidon (Steiman, 2008). Por el contrario, en



la resolucién de situaciones problematicas pueden aplicarse varios procedimientos,
tanto rutinarios como nuevos y variables (Gil Pérez et al,, 1999). Deben ser capaces de
interpelar y desafiar a quienes deben resolverlo provocando la generacién de
preguntas mayormente profundas y divergentes.

En sintesis, la resolucién de problemas es una estrategia que pretende propulsar tareas
de busqueda y andlisis de informacién, movilizacion de recursos, planificacion de
estrategias, reflexion, debate y negociacién. Ademas, promueve el trabajo en equipo
para favorecer mayor nivel de profundizacion.

Algunos de los propdsitos de la resolucién de problemas son (Tedesco et al, 2014)*
- Ensenfar aresolver problemas a partir de analisis critico e informado.

- Propiciar el desarrollen habilidades de trabajo intelectual derivado de la
practica.

- Guiar la articulacién de conocimientos previos y nuevos en relacién a un

objetivo concreto.

- Ensenfar a elaborar hipotesis, ponerlas a prueba y tomar decisiones en la
accion.

- Fomentar la busqueda de nueva informacion y la generacion de estrategias
para la resolucidn de problemas.

- Desarrallar estrategias de trabajo en equipo y de interaccion grupal.

- Promover el desarrollo de la autonomia.

3.1Secuencia de la estrategia de resolucién de problemas

Podemos plantear la resolucién de problemas en nuestras aulas de formas diversas, no
obstante, aqui planteamos una secuencia recomendada para llevar adelante esta
estrategia de manera mas integrada:

“ La caracterizacién de la estrategia, su secuencia, las tareas de docentes y estudiantes, las ventajas y
consideraciones se basan en las sintesis realizadas en Tedesco et al, 2013 y en Tedesco et al 2014.



1. Presentacion y organizacién del ambiente de aprendizaje:
- presentacién del problema y sus propdsitos,
- definicion de tiempos, de pasos procedimientos y tareas,
- verificacién de la comprension.

2. Desarrollo del trabajo de resolucion:

analisis de las diversas dimensiones del problema y formulacién de

preguntas,
- busqueda de informacién complementaria,

- generacion de hipétesis, puesta a prueba (ensayo/experimentacién) y
analisis sobre los resultados, debate e intercambio,

- comparacion de las estrategias de resolucién y resultados alcanzados.

3. Metaanalisis y conceptualizacion para propiciar la transferibilidad de los
aprendizajes:

- analisis y reflexién sobre el proceso,
- generacion de nuevas preguntas a partir de ideas previas,

- explicitacion de principios, regularidades.

3.2 ;Qué hacen los/as docentes y que hacen los/as estudiantes en
la resolucion de problemas?

Para llevar a cabo esta estrategia de ensefianza, tanto los/as docentes como los/as
estudiantes deben llevar adelante una serie de actividades.

En el caso del equipo docente, las tareas que debemos realizar son:
- Disefar y secuenciar las situaciones problematicas

- Determinar los conocimientos (procedimientos, conceptos, habilidades,
teorias, etc) necesarios que sus estudiantes deben conocer y haber
ejercitado para abordar este problema.

- Definir los contenidos que los/as estudiantes deben aprender a partir de
esta experiencia.
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Poner a disposicion de los/as estudiantes los materiales necesarios para
llevar adelante la experiencia.

- Guiar el frabajo de los/as estudiantes, con el fin de que realicen un analisis
profundo y complejo de la situacion.

- Orientar a los/as estudiantes en la indagacion

- Senalar el alcance de la tarea: tiempo asignado a la misma, fiempo de
trabajo, producto esperado.

Se trata de una estrategia que se propone alentar la construccién activa del
estudiantado en su comprension. Por eso, hay que considerar las tareas estudiantiles

gue la simulacion busca promover:

- Analizar la situacion problematica, sus alcances y el tipo de resultado o
producto esperado.

- Analizar y reflexionar sobre las distintas dimensiones del problema desde
diversas perspectivas.

- ldentificar los contenidos -conocimientos que se tienen o se deben buscar-
gue podran necesitar para el fratamiento de cada situacion y la resolucion
del problema.

- Desarrollar estrategias para la indagacion y la basqueda de informacion.
- Formular hipétesis, ponerlas a prueba y reformularlas continuamente.

- Disenar un plan que promueva la implementacion de los pasos necesarios
para la resolucion del problema.

- Desarrollar estrategias de comunicacion, negociacion, escucha y evaluacion
de otras propuestas.

- Organizar y distribuir tareas.

n



3.3 Ventajas y consideraciones de la simulacion

Si bien hay una amplia variedad de ventajas y consideraciones, nos cenframaos en las

siguientes:

Ventajas

Consideraciones

- Desarrolla habilidades de indagacian, la
capacidad de analisis critico e
informado, la formulacién de hipdtesis
y toma de decisiones, la autonomia en
la busqueda de informacion y la
capacidad creativa.

- Promueve el trabajo colaborativo, el
intercambio respetuoso, la tolerancia a
la diversidad de opiniones y Ia
negociacion.

- Posibilita 'y potencia el trabajo
interdisciplinar.

El/la docente debe dominar técnicas
de trabajo grupal para guiar la labor
estudiantil.

Las intervenciones docentes deben
tender a colaborar con el proceso de
aprendizaje estudiantil y no a cerrar el
problema o las posibilidades de
analisis.

Requiere de mas tiempo que otras
estrategias para el trabajo con cada
contenido.

El problema propuesto debe ser
desafiante y estar a una distancia
Optima de los conocimientos y
experiencias previas estudiantiles.
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