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Resumen: La construccion del saber didactico de los profesores de la Facultad de Disefio y Comunicacién, constituye un proceso

que implica diversas aproximaciones al saber erudito. El mismo se realiza mediante dispositivos que ponen en didlogo las

representaciones de los docentes sobre la ensefianza con los aportes de desarrollos teéricos actualizados. El objetivo es establecer las

bases sobre las cuales, puedan problematizar la enseflanza y tomar decisiones fundamentadas, desarrollando un posicionamiento

que los defina como ensefiante, pedagogo y trabajador de la cultura, en situacién concreta y no como mero reproductor de teorias

elaboradas por otros.

Palabras clave: reflexién — prdcticas — nuevo aprendizaje — transformaciones.
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Introduccién

El propésito la cdtedra de Introduccién a la Diddctica
invita a los docentes, que cursan el programa de capa-
citacién de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la
Universidad de Palermo, a escribir un ensayo académi-
co que parta de la reflexién sobre sus propias practicas,
generando un espacio para “poner en tensién” el del
ser docente construido en su propia trayectoria de for-
macién; asf como el des-aprendizaje de las estructuras
internalizadas tempranamente para construir un nuevo
aprendizaje que promueva la transformacién de sus
practicas de ensefnanza

La propuesta, en el marco de una didéctica concebida
como un espacio de problematizacién y deliberacién
constituye un relevante punto de partida en el proceso
formativo orientado hacia la construccién de un saber
docente que sea integrador de saberes disciplinares y
didécticos. Reflexionar y pensar criticamente sus prac-
ticas les permite repensar en un movimiento recursivo
sus actuaciones docentes, en pos de la construccién de
un saber pedagdgico-didédctico fundamentado, capaz de
generar précticas transformadoras y emancipadoras

A continuacién y a modo de anticipacién se ofrece un
andlisis, acerca de los distintos papers presentados por
los docentes del Programa, reconociendo sus origina-
lidades y el potencial evocador que cada uno de ellos
representa en la construccién de un saber didéctico, que
siempre provisorio se imbrica con la préctica para com-
prenderla, explicarla y transformarla.

Las preocupaciones didécticas

Se iniciard este recorrido por los distintos escritos, a
partir de los titulos que cada uno de los autores selec-
ciono para sus reflexiones. La seleccion de los titulos
imprime un sello de propio, cargados de subjetividad
y tensién entre sus representaciones y la practica. Cada
titulo abre un proceso de significacién que puede obser-
varse a través de algunos ejemplos: “El conocimiento
frégil en las aulas”, “;Siempre que un docente ensena,
sus alumnos aprenden? “, “Ensefiar comunicacion dise-

fiada”, “Las imédgenes de alarma” “De la programacién
heredada a la autogestionada”. En cada uno de ellos
puede advertirse el recorrido por preocupaciones pro-
pias de la didéctica: la ensefianza, las intervenciones
docentes favorecedoras de procesos de aprendizaje, la
transposicién didéctica que permita la comprensién de
los conocimientos a ensefiar, el rol del docente etc. En
este sentido cada uno de los papers retoma las preocu-
paciones de la didéctica y desde una didéctica de autor
(Litwin, E, 2008) reflexiona sobre su practica y produce
conocimiento sobre la ensefianza de las dreas implica-
das.

El potencial de cada uno de los ensayos merece ser re-
conocido sefialando sus contribuciones al saber didédc-
tico, es por eso que en este primer apartado se presenta-
rdn a modo de introduccién las problemadticas que cada
uno de los autores recorre en sus escritos.

Asf se puede sefialar que la problemética del conoci-
miento frégil, categoria acuiiada por David Perkins (La
escuela inteligente, 1997), para dar cuenta de la forma
que adquiere el conocimiento de los estudiantes. Este
es un tépico que bien desarrolla Daniel Menossi en “El
conocimiento fragil en la Universidad de Palermo”.
En su reflexion, parte de analizar las condiciones que
generan un conocimiento estancado, sin uso y descon-
textualizado y considera cudles podrian ser las inter-
venciones que como docente permitirian superar esta
problemaética. Se destacan la realizacién de un diagnds-
tico, el aprendizaje colaborativo, las actividades de im-
plicacién y la motivacién del estudiante como précticas
tendientes a reducir el conocimiento inerte y de rdpido
olvido. Interesante propuesta que repiensa el rol docen-
te en la enseflanza del nivel superior.

En la misma linea se halla el escrito de Jorge Pradella
“Las imdgenes de alarma” quien avanza en la resolu-
ci6én de una problemédtica que preocupa a los docentes:
icomo reducir el conocimiento frégil en relacién con
la utilizacién del lenguaje escrito y el uso de imégenes
para los profesionales de Direccién de Arte? En un claro
recorrido, el autor parte de una hipétesis interesante:
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sus alumnos sufren del sindrome del conocimiento fra-
gil y va delineando los sintomas que permiten aventurar
su hipétesis inicial. La propuesta deja pensando en re-
lacion a cudles son las responsabilidades que tienen los
docentes formadores de Direccién de Arte a la hora de
elaborar actividades que requieran el ejercicio de pen-
sar en imdgenes. (El texto completo de Jorge Pradella
fue publicado en Reflexién Académica en Disefno y Co-
municacién, Libro XV, 2011, pp. 153 - 155)

Del mismo modo, Diana Pagano retoma en “Aprendiza-
je significativo en la Universidad de Palermo”: el giro
contextualista y el constructivismo: la problemadtica
del aprendizaje de los alumnos del nivel superior. Si
bien recupera categorias presentadas en los trabajados
anteriores, realiza una contribucién importe a la hora
de incluir el contexto como condicionante de toda
prictica de ensefianza. La autora reflexiona acerca de la
caracteristica distintiva de la Universidad de Palermo,
la presencia de alumnos extranjeros y los provenientes
del interior del pais; situacién que requiere atencién
por parte de los docentes, en tanto necesidad de crear
c6digos comunes sin descuidar la identidad cultural.
En este sentido, la utilizacién de la modalidad de aula
taller y la participacién guiada constituyen para Dia-
na Pagano una de las estrategias que mads favorece a la
construccién de aprendizajes duraderos y de calidad.
(El texto completo de Diana Pagano fue publicado en
Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién, Libro
XV, 2011, pp. 151 - 153).

“Ensefiar comunicacién diseflada” es la propuesta que
presenta Lorena Bidegain, dentro de la carrera de Di-
sefio Grafico. Desde la recuperacién de la categoria de
aprendizaje significativo. La autora retoma el proceso
de comunicacién como inherente a la practica de en-
sefianza y favorecedor de aprendizajes significativos.
En este sentido, reflexiona acerca del quehacer docente
conjugando acciones propias de la ensefianza con in-
tervenciones promotoras de aprendizaje. De este modo,
resitda la importancia que tiene el disefio de la ense-
fianza y el valor de los componentes de la planificaciéon
docente como guién conjetural que anticipa modos de
hacer en la clase. El valor de los propésitos, el cono-
cimiento de la disciplina a ensefiar, la coherencia en-
tre actividades de aprendizaje y objetivos, entre otros,
son sefialados por la autora como practicas tendientes
a romper con la unilateralidad discursiva y el papel del
alumno espectador.

Continuando con esta linea de preocupaciones didéc-
ticas, Julieta Selem inicia su reflexién con una pregun-
ta provocadora: ;Siempre que un docente ensefia sus
alumnos aprenden? En un recorrido histérico que parte
de la comparacién de los distintos modelos de ensefian-
za y sus implicaciones para el aula, la autora va hilva-
nando los aportes que distintos referentes proponen. En
este sentido, recupera los aportes de Piaget, Vigotzky,
Ausubel y Rogers en relacién con el aprendizaje y de
Edith Litwin y Alicia Camilloni con relacién a la en-
seflanza y mds concretamente a la buena ensefianza.
Centrada en una corriente didéctica critica, retoma la
necesidad de trabajar con la diddctica del sentido co-
mun como condicién a la hora de construirse como do-
cente del nivel superior, con la problematizacién de los
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propios supuestos referidos a la ensefianza en la Uni-
versidad como punto de partida, repensar las practicas
de ensefianza y generar procesos comprensivos en los
estudiantes. Es una propuesta que ayuda a pensar que
para ensefar no basta con saber la disciplina.

Del mismo modo, Adriana Carchio en “Disefio con
sentido” parte de analizar la préctica de ensefianza
orientada a la comprensién. Recupera el “sentido como
condicién sine qua non para promover un pensamiento
critico y reflexivo. Propone la relacién teoria — préctica
como punto neurdlgico en la formacién universitaria ar-
ticulando el sentido de las actividades propuestas a los
estudiantes y su formacién como profesionales. Desde
el concepto de practicum (Shon, 1992) reflexiona acer-
ca del desafio que impone la ensefianza del disefio a la
hora de pensar propuestas que permitan aprender ha-
ciendo y a reflexionar en ese mismo hacer. La ensefian-
za como espacio para construir précticas de disefio mds
humanizadas e insertas culturalmente.

Con una propuesta diferente Daniel Villar, nos presen-
ta una reflexién que toma como punto de partida una
propuesta de la catedra de Taller de creacién IV. El po-
tencial evocador de este trabajo reside en la posibilidad
que nos da para comprender la imprevisibilidad de
préctica de enseiiar. De este modo, el autor reconoce la
importancia de concebir a la programacién como una
hoja de ruta, que puede ser alterada a partir de los emer-
gentes que el mismo grupo propone. Es un trabajo que
da cuenta de un rol de ensefiante capaz de leer la clase
y programar a partir de las demandas cognitivas de su
grupo, constituyendo su presencia en un andamiaje que
favorece el avance en conocimiento de los estudiantes.
(El texto completo de Daniel Villar fue publicado en
Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién, Libro
XV, 2011, pp. 165 - 167).

Por ultimo, Maria Isabel Savazzini, desde un estilo
propio de escritura, que suma voces variadas y recupe-
ra posiciones filoséficas y epistemolégicas, nos invita
a reflexionar sobre la autonomia del docente. “De la
programacién heredada a la programacién autogestio-
nada”. En un interesante recorrido analiza el lugar del
docente a la hora de pensar su programacién, como un
espacio transicional de escritura propia cuya impronta
no puede ser dejada de lado y en el que se reconocen
gestualidades, oralidades y sonoridades que son pro-
pias de cada docente. La posibilidad de elaborar una
programacioén con impronta propia, en el marco de un
Proyecto Institucional habilita a nuevas escrituras en un
acto singular de creacién.

La buena ensefianza... la ensefianza comprensiva

Los ensayos presentados por los docentes del progra-
ma tienen como eje comun la reflexion sobre la pric-
tica de enseflanza. Siguiendo a Edelstein (2003) como
ocurre con otras précticas sociales, la docente no es
ajena a los signos que la caracterizan como muy com-
pleja. Tal complejidad deviene en este caso del hecho
de que se desarrolla en escenarios singulares, bordeados
y surcados por el contexto. En este sentido, cada una
de las propuestas presentadas hilvana los hilos de un
entramado complejo, cargado de significaciones y con
marcas de autorfa personal. La practica de ensefianza
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como préictica compleja, inscripta en un marco que la
contiene, la explica y la determina. Asentado sobre una
concepcién de la ensefianza como actividad intencional
favorecedora de procesos de aprendizaje y a este tltimo
como proceso individual de construccion colectiva, que
parte de los nociones previas de los estudiantes para
ampliarlas y resignificarlas, se analizardn a los escritos
de los docentes, con el objeto de reconocer sus zonas de
confluencias y notas de originalidad.

Hablar de las prédcticas de enseflanza nos remite a dis-
tinguir la buena ensefianza y la ensefianza comprensiva.
De este modo, podemos decir que la buena ensefianza
es aquélla que se justifica moral y epistemolégicamen-
te. Desde lo moral, una buena ensefianza se basa en ac-
ciones de principio que recuperan la ética y los valores
de la practica de ensefianza y desde lo epistemoldgico,
implica justificar racionalmente y desde cada una de las
disciplinas que aquello que se ensefia sea digno de que
el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda ( Fenster-
macher, 1989).

Enlazado a la buena ensefianza podemos hallar a la en-
seflanza comprensiva, como aquella préctica de ense-
fianza que favorece procesos reflexivos por parte de los
estudiantes y que reconoce en las acciones docentes,
propuestas de ensefianza que encuadradas en el mar-
co de cada disciplina encuentren las mejores formas de
enseflar los contenidos superando los patrones de mal
entendimiento. La preocupacién por la comprensivi-
dad, sostiene David Perkins (Perkins y Simmons, 1988)
reconoce la importancia que en los tratamientos meto-
dolégicos se debe realizar sobre los patrones de mal en-
tendimiento en cada una de las disciplinas a enseiiar;
ya que malas comprensiones provocan “sobrevivientes”
en el sal6n de clases. De este modo buenas compren-
siones son aquéllas que se asientan en un aprendizaje
significativo, en tanto aprendizaje que parte del recono-
cimiento de los saberes previos de los estudiantes para
ampliarlos y resignificarlos.

Desde este lugar las reflexiones de los docentes de Di-
sefio y Comunicacién, se centran en preocupaciones
que recuperan estas dimensiones de la enseflanza. Asi,
muchos de ellos plantean “la necesidad de reflexionar
para resolver los obstdculos que se le presentan al pro-
fesor ante el conocimiento fragil” (Pradella, 2010) La
comprensién de los estudiantes es un tépico recurren-
te en producciones de los docentes, quienes la analizan
desde distintos niveles de anélisis con el objeto de re-
pensar sus propuestas de enseflanza. Ante este conflicto
del conocimiento fragil, los docentes nos planteamos el
interrogante sobre qué hacer. “;Qué estrategia tomamos
para resolver estas situaciones? ;Cémo acompanar a los
alumnos a que incorporen los conocimientos y puedan
usarlos para resolver las situaciones que se les plantean?
;Volvemos a transmitir los contenidos olvidados para
poder seguir luego con los correspondientes al nivel pre-
sente? Y jcémo lo hacemos para que no lo vuelvan a ol-
vidar?” (Menossi Daniel, 2010). Estas son preguntas que
encierran en su formulacién preocupaciones didécticas,
que recuperan principios de procedimiento y tensionan
estructuras internalizadas a efectos de lograr propuestas
de ensefianza que promuevan el didlogo entre los sabe-
res de los estudiantes y los nuevos saberes.

Es interesante la mirada que propone al respecto de esta
problemdtica Lorena Bidegain, en tanto otorga a la co-
municacién y al disefio de la ensefianza, un papel cen-
tral, a la hora de construir propuestas que favorezcan
la comprensién y reduzcan el conocimiento fragil. La
construccién de “piezas de comunicacién” sostiene la
autora son nodales a la hora de disefiar una ensefianza
que promueva la reflexién comprensiva. En este senti-
do, estas piezas comunicacionales (diseflio de programa-
cién docente, guias de ensefianza, trabajos practicos de
los estudiantes) constituyen dispositivos de enseflanza
y en tanto tales deben asentarse en normas comunica-
cionales que recuperen la claridad y la especificad de
aquello que se quiere transmitir. La articulacién de
estas piezas con los saberes previos de los estudiantes
ayudard a reducir en el aula aquello que Perkins llama
“informacién muerta de fécil olvido y sin capacidad de
transferencia”.

Enseflar comprensivamente, requiere en el dmbito de
la ensefianza universitaria, el disefio de un escenario
diddctico que favorezca la comprensién y recupere re-
lacién teoria — practica como eje articulador de la pro-
puesta de ensefianza. Asi, el aula-taller aparece como
estrategia de ensefianza potente aprender haciendo.
Julieta Selem (al igual que otros autores) sostiene: “es
fundamental que el aula se aproveche como un espacio
de experimentacién y enriquecimiento donde el saber
circule”. El alumno aprende mucho mds cuando hace
que cuando escucha. De este modo el aula taller consti-
tuye un escenario para aprender haciendo, a partir de la
negociacién de significados entre el docente y los alum-
nos sobre los criterios en la elaboracién del programa de
trabajo y sobre las expectativas de los resultados espera-
dos. Supone un espacio de trabajo cooperativo en torno
a descripciones, explicaciones, criticas y orientaciones
sobre el abordaje del proceso de produccién propuesto
por cada estudiante. Aquf varios de los ensayos presen-
tados recuperan el valor de la estrategia y la creacién de
ambientes de trabajo centrados en un aprendizaje co-
laborativo. Al respecto, Diana Pagano sostiene que “El
Proyecto Joven “favorece el trabajo en grupo como in-
terdependencia positiva. Esta situacién es la condicién
de posibilidad para la emergencia de un aprendizaje
colaborativo, en tanto cada uno aprende apoyandose en
el otro”.

Para que una ensefianza sea comprensiva, se deberdn
favorecer el desarrollo de procesos reflexivos, de reco-
nocimiento de analogfas y un permanente recurrir a ni-
vel de andlisis epistemoldgico (Litwin, 1997). En este
sentido, la practica de ensefianza que mejor se ajusta a
estas exigencias es aquella que promueve el intercam-
bio y acercamiento sucesivo en niveles de complejidad
creciente al objeto de estudio de cada disciplina. Aqui,
la programacion de la ensefianza, es como bien plantea
Marisabel Savazzini, el espacio transicional para que
cada profesor pueda realizar un disefio de autor. “Es a
partir de una programacién heredada, en tanto docu-
mento emitido por la Institucién que los docentes tie-
nen la posibilidad: imprimir la huella personal, ubicar
la impronta epistemoldgica y diddctica que le da a la
programacion una ética y una estética singular y perso-
nalfsima: programacién auto gestionada”. Programar la
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enseflanza como guién conjetural, que serd llevado a la
préctica, como hipétesis de trabajo a confirmar, implica
considerar a la programacién como esa fase “preactiva
“de la ensefianza (Jakson, 1975) en la que el docente di-
sefla su clase y toma decisiones respecto de qué ensefiar
y c6mo ensefiar. Como accidén intencional, comprometi-
da con propésitos de transmisién cultural, dirigida a su-
jetos concretos y al logro de resultados de aprendizaje,
la enseflanza no puede ser improvisada. La programa-
cién permite tomar decisiones, anticipar acciones y co-
municar los propdsitos a los estudiantes (Davini 2008).
Sin embargo, recuperar la dimensién de hipétesis en la
programacion nos ayuda a reconocer que la incertidum-
bre y la imprevisibilidad son rasgos caracteristicos de la
ensefianza. Esto queda demostrado en la propuesta que
comparte Daniel Villar: “Entonces ocurre lo que Nach-
manovitch considera un suceso extraordinario: hecha
la seleccion de los materiales protagénicos de la graba-
cién, se evidencia que hay dos mds representativos, lo
cual dispara en uno de los alumnos la posibilidad de
una campafia publicitaria de tipo complementaria: lo
que fue programado como una toma de producto, me-
diando esta hipdtesis emergente, se repiensa en forma
de campafia publicitaria, flexibilizando la actividad
para que sea significativa.”

Ensefiar para comprender parece ser la preocupacién
central de los profesores de Disefio y Comunicacién. En
este sentido, cada uno de los autores reflexiona, se cues-
tiona, disefia, y comunica escenarios posibles en los que
los estudiantes son invitados a compartir significados,
en un intento de ruptura con modos tradicionales de
ensefar orientados a la mecanizacién y a la transmisién
no significativa de conocimiento.

A modo de conclusién

La Universidad, en su ser, hacer y conocer, tiene como
fin dltimo el concretar una educacién orientada al com-
promiso social, comprometida con la formacién integral
del alumno y a su capacitacién como profesional capaz
de intervenir en los problemas de su sociedad.

Asi, la ensefianza en el aula universitaria, la buena en-
seflanza y la ensefianza comprensiva, en tanto promo-
tora de procesos reflexivos y aprendizajes duraderos y
estables son preocupaciones de la diddctica y también
de los docentes de Disefio y Comunicacién, que a través
de sus ensayos reflexionan sobre la practica de ensefiar,
como préctica social compleja, que se despliega en con-
textos singulares, atravesados por la incertidumbre y la
imprevisibilidad. Parafraseando a Edgar Morin (1999-
2004) de lo que se trata es de una reforma de pensa-
miento, pero una reforma que es paradigmdtica y no
programética. El cambio de paradigma, estd centrado en
reconocer la complejidad y la incertidumbre como mar-
cas de la ensefianza de nuestro tiempo y en las formas
de pensar la organizacién de los conocimientos que la
universidad ensefia. En este sentido, cada uno de los
docentes reconoce a la imprevisibilidad y a la incer-
tidumbre, como condicionantes de su practica, como
atravesamientos que ponen en cuestién lo dado, lo an-
ticipado y obligan al docente a pensar en los “bordes
del curriculum” reconociendo el aula como un espacio
cargado de significacién que demanda cada vez cono-
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cer mds alld de su disciplina y vincular sus saberes con
problemdticas mds amplias que las contienen y las sig-
nifican. Asi, la cuestion de la interdisciplina, el vinculo
con otros saberes y otros docentes aparece como una
estrategia de suma importancia a la hora de comenzar
a marcar quiebres con las formas cldsicas de ensefiar.
Como se deja ver en los escritos de los docentes de la
Universidad, las prdcticas predominantes en los dmbi-
tos universitarios estdn ligadas a la trasmisién mecéni-
ca de conocimientos tedricos, técnicos y especializados,
que como afirma Edgar Morin (1999) se presentan como
saberes disociados, parcelados y compartimentados en-
tre disciplinas. En esta linea los ensayos presentados
aparecen como una ruptura en estos modos habituales
de ensefiar, reconociendo que las précticas de ensefian-
za, en todas sus fases: preactiva, activa y posactiva (Jak-
son, 1975) requieren de un proceso reflexivo, que recu-
pere en su diseflo y puesta en acto, no solo los saberes
a ensefar sino la posibilidad de brindar una verdadera
experiencia de aprendizaje. Una experiencia académi-
ca, donde el estudiante pueda darle una dimensién glo-
bal, social y humana a sus aprendizajes, para lo cual
se hace necesario, en nuestra realidad actual, buscar la
integracién entre los objetivos y las acciones, entre los
valores y las actitudes, que promuevan un compromiso
por parte de los nuevos egresados en el logro de un de-
sarrollo sustentable y humano. Ensefar es una prictica
social compleja, que crea posibilidades de aprendizaje
poniendo a disposicién del estudiante un abanico de
multiples opciones que sean la vez puertas de acceso a
un nuevo conocimiento y la universidad no puede estar
ajena a estas nuevas demandas.

Estos ensayos constituyen los primeros intentos de
“pensar la ensefianza universitaria”, dado que como
plantea Camilloni (1995), por afios la preocupacién de
la didéctica del nivel superior no fue una preocupacién
central en los espacios universitarios, la cual estaba aso-
ciada a una suerte de a-didactismo, en la cual la buena
docencia deviene exclusivamente de los saberes cienti-
ficos del docente y el logro de los aprendizajes dependia
de la responsabilidad del alumno. Sabemos que estos
constituyen insumos valiosisimos para la construccién
de un saber did4ctico que reflexione, cada vez, més
cientificamente sobre la ensefianza universitaria. Es, en
este sentido, que seguiremos produciendo junto a los
docentes de la universidad, mejores oportunidades de
aprendizaje para los estudiantes de hoy, profesionales
de mafiana.
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Abstract: The construction the teachers” didactic knowledge of
the Faculty of Design and Communication constitutes a process
that implies diverse approximations to the erudite knows. The
same one carries out by means of devices that they put in dialog
the representations of the teachers on the education with the
contributions of theoretical updated developments. The aim is
to establish the bases on which, they could discuss about the
education and to take basic decisions, developing a positioning
that defines them like teachers, pedagogue and worker of the
culture, in concrete situation and not as mere reproducer of
theories elaborated by others.

Key words: reflection — practices —new learning — transformations.

Resumo: A construgdo do saber diddtico dos professores da
Faculdade de Design e Comunicagdo, constitui um processo
que envolve diferentes abordagens ao saber erudito. O mesmo
realiza-se mediante dispositivos que pdem em didlogo as
representagdes dos docentes sobre o ensino com contribuigoes
de desenvolvimentos tedricos actualizado. O objetivo ¢é
estabelecer as bases sobre as quais, possam problematizar o
ensino e tomar decisdes fundamentadas, desenvolvendo um
posicionamento que os defina como trabalhador educador,
pedagogo e trabalhador da cultura, em situagdo concreta e nao
como mero reproductor de teorias desenvolvidas por outros.

Palavras chave: reflexdo — prdticas — nova aprendizagem —
transformagoes.
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Resumen: El paper toma como punto de partida el concepto de “conocimiento fragil” de David Perkins (1997), en el marco de las
categorias que establece el autor en cudnto a los tipos de conocimiento en relacién con el aprendizaje. Es en este sentido que se
analiza la experiencia con los estudiantes enmarcada en la asignatura Introduccién a la Didactica del Programa de Capacitacién
Docente de la Facultad de Disefio y Comunicacién. El concepto es interesante e importante en la préctica del aula, ya que establece
rangos de retencion y fijacién de los contenidos, temaética central en la educacién superior. Asimismo se reflexiona sobre el trabajo

colaborativo como estrategia del aula-taller con enorme eficacia para paliar las consecuencias del conocimiento fragil.

Palabras clave: conocimiento — retencién — colaboracién — contenidos — aprendizaje — estrategias — profesores.

[Restimenes en inglés y portugués en la pagina 184]

La gente aprende mds cuando tiene una oportunidad
razonable y una motivacion para hacerlo
Perkins David, 1997

Es habitual que los docentes nos encontremos con que
la problematica del conocimiento fragil en el aula es
bastante generalizada. Cuando comenzamos un nuevo
ciclo lectivo vemos al instante la falta de contenidos
que los alumnos poseen de las materias dictadas en
niveles anteriores. Los alumnos no poseen el conoci-
miento que supuestamente deberian tener, manifiestan
haberlo olvidado. Queda al descubierto que el alumno
capté muy superficialmente la mayor parte de los cono-
cimientos cientificos impartidos por los docentes de los
ciclos anteriores.

Hay casos en que el alumno no ha llegado a incorporar

los contenidos bdsicos para estar en el nivel que estd
cursando; lo cual dificulta a él y al docente poder seguir
adelante con la materia.

Nos encontramos claramente ante la problemética de
alumnos con conocimiento fragil e inerte, el alumno
tiene el conocimiento olvidado y lo que sabe, no puede
articularlo para resolver situaciones planteadas.

El motivo puede estar radicado en que el alumno no
ha empleado una buena estrategia de aprendizaje para
ejercitar y retener los contenidos.

Ante este conflicto del conocimiento frégil, los docentes
nos planteamos el interrogante de qué hacer. ;Qué estra-
tegia tomamos para resolver estas situaciones? ;Cémo
acompafiar a los alumnos a que incorporen los conoci-
mientos y puedan usarlos para resolver las situaciones
que se les plantean? ;Volvemos a transmitir los conte-
nidos olvidados para poder seguir luego con los corres-
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