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Antecedentes historicos

Nuestra Universidad tiene sus antecedentes de formacion en el afo de 1979 con el inicio de
actividades de la normal de educadoras “Edgar Robledo Santiago”, que en su momento
marcé un nuevo rumbo para la educacion de Comitan y del estado de Chiapas. Nuestra
escuela fue fundada por el Profesor Manuel Albores Salazar con la idea de traer educacién a
Comitan, ya que esto representaba una forma de apoyar a muchas familias de la region para

que siguieran estudiando.

En el ano 1984 inicia actividades el CBTiS Moctezuma lIlhuicamina, que fue el primer
bachillerato tecnologico particular del estado de Chiapas, manteniendo con esto la visidon en
grande de traer educacion a nuestro municipio, esta institucion fue creada para que la gente

que trabajaba por la manana tuviera la opcion de estudiar por las tardes.

La Maestra Martha Ruth Alcazar Mellanes es la madre de los tres integrantes de la familia
Albores Alcazar que se fueron integrando poco a poco a la escuela formada por su padre, el
Profesor Manuel Albores Salazar; Victor Manuel Albores Alcazar en julio de 1996 como
chofer de transporte escolar, Karla Fabiola Albores Alcazar se integré en la docencia en

1998, Martha Patricia Albores Alcazar en el departamento de cobranza en 1999.

En el ano 2002, Victor Manuel Albores Alcazar formé el Grupo Educativo Albores Alcazar
S.C. para darle un nuevo rumbo y sentido empresarial al negocio familiar y en el ano 2004

funda la Universidad Del Sureste.
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La formacion de nuestra Universidad se da principalmente porque en Comitan y en toda la
region no existia una verdadera oferta Educativa, por lo que se veia urgente la creacion de
una institucion de Educacion superior, pero que estuviera a la altura de las exigencias de los
jovenes que tenian intencion de seguir estudiando o de los profesionistas para seguir

preparandose a través de estudios de posgrado.

Nuestra Universidad inicié sus actividades el |8 de agosto del 2004 en las instalaciones de la
4* avenida oriente sur no. 24, con la licenciatura en Puericultura, contando con dos grupos
de cuarenta alumnos cada uno. En el ano 2005 nos trasladamos a nuestras propias
instalaciones en la carretera Comitan — Tzimol km. 57 donde actualmente se encuentra el
campus Comitan y el corporativo UDS, este dltimo, es el encargado de estandarizar y
controlar todos los procesos operativos y educativos de los diferentes campus, asi como de

crear los diferentes planes estratégicos de expansion de la marca.

Mision

Satisfacer la necesidad de Educacion que promueva el espiritu emprendedor, aplicando altos
estandares de calidad académica, que propicien el desarrollo de nuestros alumnos,
Profesores, colaboradores y la sociedad, a través de la incorporacion de tecnologias en el

proceso de ensenanza-aprendizaje.

Ser la mejor oferta académica en cada region de influencia, y a través de nuestra plataforma
virtual tener una cobertura global, con un crecimiento sostenible y las ofertas académicas

innovadoras con pertinencia para la sociedad.
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Valores
e Disciplina
e Honestidad
e Equidad
e Libertad
Escudo

El escudo del Grupo Educativo Albores Alcazar S.C. esta constituido por
tres lineas curvas que nacen de izquierda a derecha formando los
escalones al éxito. En la parte superior esta situado un cuadro motivo de

la abstraccion de la forma de un libro abierto.
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“Mi Universidad”
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Es nuestra mascota, un Jaguar. Su piel es negra y se distingue por ser lider,
trabaja en equipo y obtiene lo que desea. El impetu, extremo valor y

fortaleza son los rasgos que distinguen.
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Objetivo: Que los alumnos identifiquen, atiendan y examinen con profundidad
cognitiva el aprendizaje, sus procesos, estrategias y teorias que sustentan,

explican y contextualizan, en el amplio y diverso procesamiento de la

informacion.
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Didactica
I.1 Generalidades
[.I.I Nociones basicas de la didactica: Métodos, técnicas, motivacion,
aprendizaje, actividades, etc.

[.1.2 Las implicaciones didacticas y sus relaciones con el ejercicio docente.



Didactica

1.1 Generalidades.

El estudio de la didactica es necesario para que la ensenanza sea mas eficiente,
mas ajustada a la naturaleza y a las posibilidades del educando y de la
sociedad. Puede decirse, ademas, que es el conjunto de técnicas destinado a
dirigir la ensenanza mediante principios y procedimientos aplicables a todas
las disciplinas, para que el aprendizaje de las mismas se lleve a cabo con mayor
eficiencia.

La didactica se interesa no tanto por lo que va a ser ensenado, Sino como va a
ser ensenado. _

Las preocupaciones de los educadores acerca de los estudios referidos a la
didactica son recientes. Se esta produciendo, igualmente, una toma de con-
ciencia en lo que concierne a la necesidad de la didactica en la formacion del
educando. Adviértese, asimismo, un acentuado interés respecto de la forma-
cién didactica del profesor de cualquier nivel de ensefianza.

Hasta no hace mucho tiempo era creencia generalizada que, para ser buen
profesor, bastaba conocer bien la disciplina para ensenarla bien. Pero es
preciso mas; sobre todo una conveniente formacion didactica. No es tnica-
mente la materia lo valioso; es preciso considerar también al alumno y su
medio fisico, afectivo, cultural y social. Claro estd que, para ensenar bien,
corresponde tener en cuenta las técnicas de ensenanza adecuadas al nivel
evolutivo, intereses, posibilidades y peculiaridades del alumno.

A pesar de ser la didactica una sola, indica procedimientos que resultan més
eficientes segin se trate de la escuela primaria, la secundaria o la superior.

La didactica de la escuela primaria fue la que se desarrollé en primer
término, debido a que los estudios objetivos y cientificos de la psicologia del
nino son anteriores a los del adolescente y del adulto. En este nivel, alcanz6
prioridad también en el plano especificamente didactico, pues las escuelas
destinadas a la formaciéon de maestros primarios son anteriores a las de
formacioén del profesor de ensenanza media.

El reconocimiento de que el nifo tiene exigencias propias en el campo del
aprendizaje influy6 bastante en los procedimientos adoptados por el maestro
primario en lo que atane a la orientacion de la ensenanza y en el sentido de
adaptacion a las realidades biopsicosociales del escolar.

Todavia el adolescente y el adulto son tratados como “maquinas logicas”,
razon por la cual en la escuela secundaria y en la superior sigue predominando
el mas inconsecuente “intelectualismo” basado en una pura memorizaciéon de

temas. No obstante, se advierte ya un cambio de actitud didactico-pedagogica
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con relaciéon a estos dos niveles de ensefianza, con reales beneficios para
ambos.

En mérito a los factores senalados, las didacticas de la escuela media y
superior permanecieron a la zaga de los avances de la correspondiente a la
escuela primaria.

Esta fuera de duda la necesidad de preparacion didactica del profesorado de
nivel primario, medio y superior, de manera que se lleguen a superar los
desencuentros entre escuela y alumno, que, lamentablemente, se han generali-
zado en nuestros dias.

La didactica contribuye a hacer mas consciente y eficiente la accion del
profesor, y, al mismo tiempo, hace mas interesantes y provechosos los estu-
dios del alumno.

Concepto de didactica

' Did4ctica viene del griego didaktiké, que quiere decir arte de ensenar. La
palabra did4ctica fue empleada por primera vez, con el sentido de ensenar, en
1629, por Ratke, en su libro Aphorisma Didactici Precipui, o sea, Principales
Aforismos Did4cticos. El término, sin embargo, fue consagrado por Juan Amoés
Comenio, en su obra Didactica Magna, publicada en 1657.

Asi, pues, did4ctica significé, primeramente, arte de enseriar. Y como arte, la
didactica dependia mucho de la habilidad para ensefiar, de la intuicion del
maestro, ya que habia muy poco que aprender para ensenar...

Mas tarde, la didactica pas6 a ser conceptuada como ciencia y arte de
enseniar, prestandose, por consiguiente, a investigaciones referentes a como
ensenar mejor.

La didactica puede entenderse en dos sentidos: amplio y pedagogico.

En el sentido amplio, la didactica s6lo se preocupa por los procedimientos
que llevan al educando a cambiar de conducta o a aprender algo, sin connota-
ciones socio-morales. En esta acepcion, la didictica no se preocupa por los
valores, sino solamente por la forma de hacer que el educando aprenda algo.
Lo mismo para producir hébiles delincuentes que para formar auténticos
ciudadanos. ;

Sin embargo, en el sentido pedagégico, la didactica aparece comprometida
con el sentido socio-moral del aprendizaje del educando, que es el de tender a
formar ciudadanos conscientes, eficientes y responsables. .

Se puede, mas explicitamente, vincular el concepto de didactica al de
educacién y se tendra entonces el siguiente concepto: “La didactica es el
estudio del conjunto de recursos técnicos que tienen por finalidad dirigir el
aprendizaje del alumno, con el objeto de llevarlo a alcanzar un estado de
madurez que le permita encarar la realidad, de manera consciente, eficiente y
responsable, para.actuar en ella como ciudadano participante y responsable”.

La accién didactica puéde enfocarse, desde el punto de vista del maestro o
del alumno, en la siguiente forma:
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Punto de vista Punto de vista

del maestro : del alumno

1. ;Quién ensena? ;Quién dirige el aprendi- Maestro.
zaje?

2. ;A quién ensena? ;Quién aprende? Alumno.

3. ;Cémo ensenar? ;Coémo orientar el aprendi- Metodologia.
zaje?

4. ;Cuando ensenar? ;Cuando orientar el apren- Fase evolutiva del alumno.
dizaje?

5. ;Qué ensenar? 'g,Qué aprender? Contenido, disciplina o area

; de conocimientos.
6. ;Para qué ensenar? ;Para qué aprender? Objetivos.
7. ;Dénde ensenar? ;Doénde aprender? En la escuela o en cualquier

otro local que se revele méas
adecuado y eficaz para la
ensefianza o el aprendizaje.

Es preciso destacar, sin embargo, que la didictica se interesa, en forma
preponderante, por cémo ensenar o cémo orientar el aprendizaje, aun cuando
los demas elementos son factores importantes para que la ensenanza o el
_aprendizaje se realicen con mayor eficacia, claro esta, en el sentido de los fines
- de la educacion. _

Seria interesante hacer una distincion entre ensenanzay aprendizaje, desde
el punto de vista didactico, porque el binomio ensenanza-aprendizaje es una
constante de la acciéon didactica.

1. La ensefianza. Ensefianza viene de ensenar (lat. insegnare), que quiere decir dar

lecciones sobre lo que los demés ignoran o saben mal.
Sin embargo, en did4ctica, la ensefianza es la accion de proveer circunstancias
para que el alumno aprenda; la accién del maestro puede ser directa (como en el
caso de la leccién) o indirecta (cuando se orienta al alumno para que investi-
gue). Asi, la ensefianza presupone una accion directiva general del maestro
sobre el aprendizaje del alumno, sea por los recursos didacticos que fuere. En
resumen, es ensefianza cualquier forma de orientar el aprendizaje de otro, desde
la accion directa del maestro hasta la ejecucion de tareas de total responsabili-
dad del alumno, siempre que hayan sido previstas por el docente.

2. El aprendizaje. Aprendizaje deriva de aprender (lat. apprehéndere): tomar
conocimiento de, retener. El aprendizaje es la accion de aprender algo, de
“tomar posesién” de algo atin no incorporado al comportamiento del individuo.
Puede considerarse en dos sentidos. Primero, como accion destinada a modifi-
car el comportamiento; segundo, como resultado de esa misma accion. El
aprendizaje es el acto por el cual el alumno modifica su comportamiento, como
consecuencia de un estimulo o de una situacién en la que esta implicado. Asi, el
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aprendizaje resulta del hecho de que el alumno se empene en una situacion o
tarea, espontanea o prevista. La situacion puede preverse y enfrentarse median-
te procedimientos sugeridos por el alumno mismo (autoensenanza) o sugeridos
por el maestro (ensenanza). Todo aprendizaje puede ser predominantemente
intelectual, emotivo o motor. En cuanto ala manera de aprender, se observa que
no hay una tnica forma, y que ésta puede variar segun los objetivos deseados y
lo que hay que aprender. De ahi que la ensefianza no pueda encerrarse en una
sola teoria del aprendizaje y que las aproveche todas, segun la fase evolutiva del
educando, el fen6meno a aprender y los objetivos deseados.

El aprendizaje puede realizarse desde el punto de vista de la ensenanza (el
docente dirige el aprendizaje), de tres maneras diferentes:

a) el alumno estudia solo, en funcion de sus reales posibilidades personales:
ensenanza individualizada;

b) el alumno estudia junto con otros companeros, en una tarea de cooperacion:
estudio en grupo;

¢) el alumno estudia junto con otros comparneros y ademas por si mismo, realizan-
do las mismas tareas indicadas para toda la clase y avanzando junto con los
companeros: ensenanza colectiva.

Objetivos de la didactica.

Los objetivos de la didactica, en términos educacionales, convergen para
posibilitar una realizaciéon mas eficiente del concepto de educacion y de sus
objetivos generales o particulares, mediatos o inmediatos, los que pueden
expresarse en la siguiente forma:

1. Llevar a cabo los propositos de lo que se conceptie como educacion.

2. Hacer la ensenanza y, por consiguiente, el aprendizaje, mas eficaces.

3. Aplicar los nuevos conocimientos provenientes de la biologia, la psicologia, la
sociologia y la filosofia que puedan hacer la ensefanza mas consecuente y
coherente.

4. Orientar la ensefianza de acuerdo con la edad evolutiva del alumno, de modo de
ayudarlo a desarrollarse y a realizarse plenamente, en funcion de sus esfuerzos
de aprendizaje.

5. Adecuar la ensefanza a las posibilidades y a las necesidades del alumno.

6. Inspirar las actividades escolares en larealidad y ayudar al alumno a percibir el
fenémeno del aprendizaje como un todo, y no como algo artificialmente dividi-
do en fragmentos.

7. Orientar el planeamiento de las actividades de aprendizaje de manera que haya
progreso, continuidad y unidad, para que los objetivos de la educacién sean
sufic entemente logrados.

8. Guiar la organizacion de las tareas escolares para evitar pérdidas de tiempo y
esfuerzos inutiles.

9. Hacer que la ensenanza se adecue a larealidad y a las necesidades del alumno y
de la sociedad.

10. Llevar a cabo un apropiado acompanamiento y un control consciente del
aprendizaje, con el fin de que pueda haber oportunas rectificaciones o recupera-
ciones del aprendizaje.

13


PROPIETARIO
Texto tecleado
Objetivos de la didáctica.


Bases de la didactica

Para hacerse méas consecuente, la didactica tiene que recurrir a conocimientos
de diversas ciencias, principalmente de la biologia, la psicologia, 1a sociologia
y la metodologia cientifica, coordinados por la vision filoséfica que se tenga de
la educacion.

Esa vision filosofica de la educacion hara el papel de integradora de todos
los elementos, para coordinarlos con el objetivo principal, que es larealizacion
de los propésitos de la educacion en el comportamiento del alumno y en la
sociedad.

Hacer al hombre libre y responsable; hacer que la sociedad sea abierta,
cooperadora y solidaria.

La biologia instruira sobre la fatiga y las fases evolutivas del alumno, con sus
diversos intereses y necesidades.

La psicologia ensenara lo referente a los procesos que mas favorecen el
desarrollo de la personalidad y que confribuyen con mayor eficacia a la
realizacion del aprendizaje. _

La sociologia instruira sobre las formas de trabajo escolar que desarrollan la
cooperatividad, el respeto mutuo, el liderazgo y el clima comunitario.

Corresponde aqui hacer un llamado de alerta contra el peligro de los
exclusivismos, tanto en lo que respecta a la orientacion psicolégica que se
adoptara, como en cuanto a los métodos y técnicas de ensenanza.

La didactica tiene que hacer un esfuerzo muy grande para mostrar claramen-
te en qué, como y cudndo es util aplicar la orientacién de una escuela o una
concepcién psicolégica, relacionada con la reflexologia, el conductismo, la
teoria gestaltica, el psicoanalisis, el existencialismo, el funcionalismo o el
geneticismo. .

Cada escuela o cada concepcion psicolégica da una vision parcial del
comportamiento humano y seria deformar la realidad psicologica o proponer-
se no alcanzar los objetivos de la educacion si, en la orientacion del aprendi-
zaje o en la estructuracién de los métodos y técnicas de ensenianza, se adopta-
se una Unica posicion psicolégica.

El estudio y la perspicacia son necesarios para aplicar una u otra concep-
cién en la realizacién de la ensenanza, segin el tipo de aprendizaje a que se
tiende y los objetivos deseados.

Cabe decir aqui que el eclecticismo psicolégico es el que mas interesa a la
didactica, no para evitar una definicion psicologica, sino porque ninguna de
ellas abarca o explica, en forma convincente y en su totalidad, el comporta-
miento v el abrendizaie humanos.

1.1.1 Nociones basicas de la didactica (El alumno, los objetivos, el profesor,
materia, métodos y técnicas de ensehanza y medio geografico, econémico,
culutral y social)

La didactica tiene que considerar seis elementos fundamentales que son, con
referencia a su campo de actividades: el alumno, los objetivos, el profesor, la
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1.1.1 Nociones básicas de la didáctica (El alumno, los objetivos, el profesor, la 
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culutral y social)


materia, las técnicas de ensefianza y el medio geografico, econémico, cultural
y social.

_EL ALUMNO. El alumno es quien aprende; aquél por quien y para quien existe la
escuela. Siendo asi, est4 claro que es la escuela la que debe adaptarse a él,y no élala
escuela. Esto debe interpretarse de un modo general. En la realidad debe existir una
adaptacion reciproca, que se oriente hacia la integracion, esto es, hacia la identificacion
entre el alumno y la escuela. Para ello, es imprescindible que la escuela esté en
condiciones de recibir al alumno tal como él es, segun su edad evolutiva y sus
caracteristicas personales. Esto debe ser asi a los efectos de conducirlo, sin choques
excesivos ni frustraciones profundas e innecesarias, a modificar su comportamiento en
términos de aceptacion social y desarrollo de la personalidad. ‘Esto se cumple si la
escuela, desde el comienzo, se adapta al alumno, y si, sobre la base de su accion
educativa, éste se va adaptando poco a poco a ella..

LOS OBJETIVOS. Toda accién didactica supone objetivos. La escuela no tendria razén
de ser si no tuviese en cuenta la conduccién del alumno hacia determinadas metas, tales
como: modificaciéon del comportamiento, adquisicion de conocimientos, desenvolvi-
miento de la personalidad, orientacion profesional, etc. En consecuencia, la escuela
existe para llevar al alumno hacia el logro de determinados objetivos, que son los de la
educacién en general, y los del grado y tipo de escuela en particular.

/EL PROFESOR. El profesor es el orientador de la ensenanza. Debe ser fuente de
estimulos que lleva al alumno a reaccionar para que se cumpla el proceso del aprendi-
zaje.,El deber del profesor es tratar de entender a sus alumnos. Lo contrario es mucho
mas dificil y hasta imposible. El profesor debe distribuir sus estimulos entre los
alumnos en forma adecuada, de modo que los lleve a trabajar de acuerdo con sus
peculiaridades y posibilidades.:No debe olvidarse que, a medida que la vida social se
torna méas compleja, el profesor se hace mas indispensable, en su calidad de orientador
y guia, para la formacion de la personalidad del educando., -

LA MATERIA. La materia es el contenido de Ia ensenanza. A través de ella seran
alcanzados los objetivos de la escuela. Para entrar en el plan de estudios, la materia
debe someterse a dos selecciones: -

/1* La primera seleccion es para el plan de estudios, Se trata de saber cuéles son
las materias mas apropiadas para que se concreten los objetivos de la escuela
primaria, secundaria o superior., En este aspecto es importante el papel que
desempeiian la psicologia y la sociologia, en lo que atafie a la atencion de los
intereses del educando y sus necesidades sociales.

+2* La segunda seleccion es necesaria para organizar los programas de las
diversas materias. Dentro de cada asignatura, es preciso saber cuales son los temas
o actividades que deben seleccionarse en mérito a su valor funcional, informativo o
formativo, La materia destinada a constituir un programa debe sufrir otra selec-
cion por parte del profesor; ésta se lleva a cabo durante la elaboracion del plan de
curso, teniendo en cuenta las realidades educacionales y mesologicas de cada
escuela junto con las posibilidades que ofrece cada clase.

METODOS Y TECNICAS DE ENSENANZA. Tanto los métodos como las técnicas son funda-
mentales en la ensefianza y deben estar, lo més préximo que sea posible, a la manera de
aprender de los alumnos.;Métodos y técnicas deben propiciar la actividad de los
educandos, pues ya ha mostrado la psicologia del aprendizaje la superioridad de los
procedimientos activos sobre los pasivos. La ensefianza de cada materia requiere, claro
est4, técnicas especificas; pero todas deben ser orientadas en el sentido de llevar al
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educando a participar en los trabajos de la clase, sustrayéndolo ala clasica posicion del
mero oir, escribir y repetir. Por el contrario, sean cuales fueren los métodos o técnicas
aplicados, el profesor debe lograr que el educando viva lo que esta siendo objeto de
ensenanza.

. MEDIO GEOGRAFICO, ECONOMICO, CULTURAL Y SOCIAL. Es indispensable, para que la
accion didactica se lleve a cabo en forma ajustaday eficiente, tomar en consideracion el
medio donde funciona la escuela, pues solamente asi podra ella orientarse hacia las
verdaderas exigencias economicas, culturales y sociales, La escuela cumplira cabal-
mente su funcion social solamente si considera como corresponde el medio al cual
tiene que servir, de manera que habilite al educando para tomar conciencia de la
realidad ambiental que lo rodea y en la que debe participar.
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E. Conceptualizacién y aproximaciones al estudio
de la motivacién

El término motivacién se deriva del verbo latino movere, que significa “moverse”, “poner en
movimiento” o “estar listo para la accién”. Para Moore (2001: 222) la motivacién implica “im-
pulsos o fuerzas que nos dan energfa y nos dirigen a actuar de la manera en que lo hacemos”.
Segtin Woolfolk (1996: 330), “la motivacién es un estado interno que activa, dirige y mantiene la
conducta”. De’acuerdo con Brophy (1998: 3), motivacion es un constructo teérico que se emplea
hoy en dfa para explicar la iniciacién, direccién, intensidad y persistencia del comportamiento,
especialmente de aquel orientado hacia metas especificas. Asi, un motivo es un elemento de
conciencia que entra en la determinacién de un acto volitivo; es lo que induce a una persona a
llevar a la practica una accién.

Huertas (2006) destaca que la motivacién es un proceso psicolégico (implica componentes
cognitivos y afectivo-emocionales) que determina la planificacién y actuacién del sujeto, al mis-
mo tiempo que tiene algin grado de voluntariedad y se dirige hacia un propésito personal mas
0 menos internalizado. La motivacién como proceso netamente humano esta regulada por tres
dimensiones o coordenadas:

» Aproximacicn-evitacion: existen deseos y gustos apetecibles, pero también cuestiones
que se desea evitar. En el terreno educativo, el miedo al fracaso y la bisqueda del éxito
consisten en los dos polos de un continuo de motivacién hacia el logro.

» Intrinseca(autorregulada)-extrinseca(regulada externamente): permite entender que una
accion puede surgir tanto de intereses y necesidades personales, como de las demandas
de la situacién en que nos encontramos o por factores impuestos por otros.

¥ Profundo(implicito)-superficial(autoatribuido): en el caso de los esquemas motivacio-
nales profundos o implicitos, se trata de aquellos que predisponen hacia metas e inter-
pretaciones generales y bésicas; son el resultado de la internalizacién de las funciones
y valores dominantes que rodean a la persona. Por su parte, el nivel mas superficial de
este continuo hace referencia a esquemas de acciones relativas a metas méas concretas,
determinadas por situaciones estdndar (por ejemplo, estudiar para un examen concreto
o realizar un determinado trabajo escolar). En este tltimo caso, se requiere un uso mas
consciente de motivos, expectativas y atribuciones.

Aunado a lo anterior, se puede reconocer una serie de rasgos distintivos en los fenémenos
motivacionales: su caréacter activo y voluntario; su persistencia en el tiempo y su adaptacién a
las circunstancias; la btsqueda de un estado de mayor adaptacién y equilibrio; la participacién
destacada de componentes afectivo-emocionales. Finalmente, como ya se ha insistido antes, se
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dice que una accién estd motivada en la medida en que se dirige a2 una meta o propésito (por

""""""" ejemplo, saber mas acerca de algo, aprobar un curso, recibir aprobacién de los pares, evitar el

retiro de privilegios de parte de padres o profesores, elcétera).

La explicacién sobre qué eslo que da energiay direccién al comportamiento resulta compleja
y ha sido estudiada desde diferentes teorias psicolégicas que analizan los aspectos motivaciona-
les del comportamiento humano. Entre las que mas han repercutido en €l campo educativo se
encuentran el conductismo, €l humanismo, el cognoscitivismo y el enfoque sociocultural (vea
la figura 3.1).

E] enfoque conductista explica la motivacion en términos de conducta aprendida, impulso
y refuerzo. Asi, el papel central en el establecimiento de la motivacién por aprender, lo tienen
los estimulos externos y el reforzamiento, por lo que se afirma que a los individuos puede moti-
vérseles basicamente mediante castigos y recompensas o incentivos (por ejemplo, los sistemas
motivacionales de incentivos de puntos o fichas inspirados en las ideas de B. F. Skinner que han
tenido amplia difusién en los contextos escolares y organizacionales). No se habla de motivo
porque a este constructo subyace la idea de un estado subjetivo, sino que se habla de impulso
(drive), debido a que se afirma que la deprivacién genera en el sujeto cierta actividad y tendencia
al cambio conductual. Sin embargo, conceptos como impulso, incentivo y habito no alcanzan
a explicar la variabilidad y complejidad de la accién humana. El ser humano interpreta, asig-
na distintos significados a una accién particular, contempla una serie de procesos conscientes
(expectativas, toma de decisiones) que delimitan la direccién de sus acciones. Huertas (2006)
plantea un ejemplo que aclara las limitaciones de esta teoria motivacional: supongamos gue un
examen escolar tiene el mismo valor de incentivo externo y de impulso (necesidad de aprobar
el examen) pero no todos los alumnos demuestran los mismos tipos de actividad e incluso no
comparten las mismas metas. Es decir, desde esta mirada no se ueden explicar las creencias y
valores que afiaden estimacién a determinadas acciones y metas, como tampoco se puede enten-
der la interpretacién que dan los sujetos a las demandas de la situacion que enfrentan.

Para la visién humanista €l énfasis esté puesto en la persona total, en sus necesidades de liber-
tad, autoestima, sentido de competencia, capacidad de eleccién y autodeterminacion, por lo que
sus motivos centrales se orientan por la bisqueda de la autorrealizacién personal (por ejemplo, la
jerarquia de necesidades humanas de A. Maslow, la teorfa de la motivacion de logro de Atkinson,
la concepcién de aprendizaje significativo de C. Rogers). A este enfoque subyace la idea de que en las
personas existe un impulso hacia el desarrollo, existiendo una jerarqufa de necesidades que va de
las basicas o de déficit (fisiolégicas y de seguridad) hasta las superiores o de desarrollo personal
(estima, relaciones afectivas, logro, estéticas, de conocimiento, autorrealizacién). Se habla de la
existencia de dos necesidades que se traducen en lo que motiva a las personas: la necesidad de ser
positivamente estimado por los demas y la de formarse un juicio positivo de si mismo. A manera
de ilustracién, en la visién rogeriana de aprendizaje significativo, destaca la idea de que €l profesor
es un facilitador del aprendizaje, es quien debe crear un clima de aceptacién en el grupo y asumir
una perspectiva no-directiva en el marco de un enfogue centrado en el alumno como persona. El
respeto a la individualidad, la comprensién y aceptacion de la persona, resultan en este caso mas
importantes que cualquier técnica didéctica.

Los enfoques cognitivos de la motivacién explican esta en términos de una buisqueda activa
de significado, sentido y satisfaccién respecto a lo que se hace, planteando que las personas
estan guiadas fuertemente por las metas que establecen, asf como por sus representaciones in-
ternas, creencias, atribuciones y expectativas (como ejemplos del enfoque, destacan la teoria de
la atribucion de Weiner, la explicacién sobre la desesperanza aprendida que aporta Seligman,
los estudios acerca de las llamadas profecias de autocumplimiento de Rosenthal y Jacobson,
o el modelo TARGETT (del inglés: blanco, objetivo) de Ames para fomentar la motivacion median-
te el aprendizaje autorregulado). Estas teorias han aportado una distincién importante entre
los factores motivacionales relacionados con la persona y los relativos al entorno o contexto,
destacando el papel de las representaciones, la posibilidad de establecer metas y planes, asf
como la importancia del autoconcepto y del lugar de control (interno o externo) de los proce-
sos motivacionales. También hay desarrollos recientes desde la mirada cognitiva respecto a la
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Figura 3.1 Algunos enfogues tedricos que explican la motivacion escolar.

interrelacion entre las estrategias y enfoques de aprendizaje asumidos por los alumnos con los
aspectos motivacional-afectivos y volitivos (vea mas adelante Valle y cols., 2003).

La perspectiva sociocultural inspirada en los trabajos de L. Vigotsky, parte de postular el ori-
gen social de los procesos motivacionales, puesto que todo tipo de motivaciones se apoyan en la
cultura a la hora de ser desarrolladas por los seres humanos (Montero y Huertas, 2006). Es decir,
tanto las motivaciones mas primarias (busqueda de alimento, apareamiento) como las més so-
ciales (poder, afiliacién, logro) son claramente diferentes a las de otras especies, debido a que se
aprenden y modelan en torno a una serie de procesos e instituciones sociales que son propias de -
un determinado contexto histérico-cultural. En la ténica del proceso de doble formacién de los
procesos psicolégicos que se ha explicado en el segundo capitulo de este libro, se afirma que ocu-
ITe un proceso de internalizacion de la motivacién, en la que el individuo hace suyas unas necesi-
dades previamente asumidas por su comunidad de referencia. El momento clave ocurre cuando
se transita de la regulacién externa mediada por otros a la autorregulacién que consiste en la
Internalizacién y recreacion de los sistemas motivacionales. Puesto que en este enfoque se desta-
ca la importancia de la mediacién instrumential y semi6tica, se postula que la internalizacién del
lenguaje (por ejemplo, en la forma de habla privada) se convierte en un vehiculo de transmisién
de la motivacién humana. En este sentido, las interacciones con los otros y la accién tutorial de
los agentes educativos resultan componentes indispensables para explicar la internalizacién

de la motivacién por aprender.
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. . Unconstructo importante, con claras implicaciones para la visién:sociocultural de la motiva-
cion, es el de agencia. Al respecto, la perspectiva sociocultural de la .cognicién situada considera
que una educacién de calidad sera la que provea apoyos al alumno olo faculte para convertirse en
una personacadavez méas inteligente y auténoma respecto de la direccién de su viday:de su com-
promiso de actuacién en la sociedad en que vive. En buena medida, uno delos fines de la educacion
mas relevantes estriba en el desarrollo de la agencia (agency). Por “agencia” se entiende “el estilo
personal, la autoconfianza y el autocontrol que permiten al individuo actuar tanto de una manera
socialmente aceptable como personalmente significativa” (Sizer, 1973, en Posner, 2004: 99). Es asi
que desde una perspectiva sociocultural, al hablar de la agencia de los alummnos nos referimos a su
capacidad para seleccionar y recrear un conjunto de recursos culturales a los que tienen acceso,
para utilizarlos de manera creativa en sus interacciones cotidianas en el seno de la comunidad de
practica escolar. Es decir, este concepto hace referencia a una diversidad de acciones mediadas
y formas de participacién social que son fomentadas o permitidas en su contexto o comunidad
educativa de pertenencia (Wertsch, 1995 en Diaz Barriga, 2006).

Sin descartar el papel que pueden tener las recompensas externas o la biisqueda de la apro-
bacién de los demés, tanto en el enfoque humanista como en el enfoque cognitivo se considera
a las personas como activas y curiosas, capaces de trabajar arduamente porque disfrutan el tra-
bajo, desean comprender, resolver problemas o sentirse exitosas y competentes; por ello, dichos
enfoques anteponen la motivacién intrinseca a la extrinseca. En el caso de la visién sociocultural,
también destaca el papel de la organizacién social en el aula que conduce 2 motivos ligados a
la promocién de la autonomia del alumno, la asuncién de responsabilidad personal-social y la
accion voluntaria. ;

Aun cuando los constructos y encuadres de estas tres perspectivas sean diferentes, en buena
medida en ellas se reconoce que una tendencia o motivo central para el ser humano es el de conver-
tirse en un agente causal que propone, dirige y controla sus propias acciones. Es asi que conceptos
como agencia, autodeterminacion, causalidad personal, volicién, entre otros, cobran sentido en las
teorias motivacionales contemporéneas. :

Existe una distincién ya clasica en el campo del estudio de los procesos motivacionales entre
motivacién instrinseca y motivacién extrinseca. Se ha definido la motivacién intrinseca como
una tendencia a procurar los motivos o intereses personales y ejercer las capacidades propias,
y al hacerlo, buscar y conquistar desafios, resolver problemas, obtener una satisfaccién o logro
personal, por lo que el individuo no necesita de castigos ni incentivos externos para trabajar,
porque la actividad le resulta recompensante o atractiva en si misma. Por su parte, la motivacién
extrinseca se relaciona con el interés que nos despierta el beneficio o recompensa externa que
vamos 2 obtener al realizar una actividad, por ejemplo, una calificacién aprobatoria, evitar la
reprimenda de los padres, obtener dinero a cambio, complacer al profesor, etcétera.

Esta distincién suele ser de utilidad para explicar los motivos o metas que priorizan las perso-
nas, o para identificar su patrén motivacional; sin embargo, ha recibido criticas pues suele llevar a
plantear una motivacién en “blanco y negro” sin los debidos matices. Por otro lado, Woolfolk (1996)
considera que es imposible saber si el comportamiento de un alumno estd motivado intrinseca
o extrinsecamente con sélo observarlo, puesto que hay que conocer las razones del alumno para
actuar, es decir, se requiere ubicar la causa dentro o fuera de la persona (locus de causalidad).

Una critica importante que puede hacerse a la institucién escolar'y a la cultura de la eva-
luacién que privilegia es que ésta se asemeja a los modelos conductistas de manipulacién del
comportamiento mediante sistemas de recompensas y castigos donde se consideran muy poco
las intenciones, pensamientos, valores, esfuerzo y dedicacién o incluso las diferencias entre los
alumnos en términos de sus intereses y talentos. De acuerdo con Brophy (1998), esto se eviden-
cia en la forma de otorgar calificaciones y premiar o castigar el desempefio de los alumnos, por
ejemplo, en los cuadros de honor y las ceremonias de premiacién, e incluso en los cédigos de
conducta y disciplina habituales. Los resultados negativos que dependen de esta visién son que
se fomenta ante todo una motivacién extrinseca en relacién con el estudio y un comportamiento
heterénomo respecto a la disciplina escolar; los alumnos responden por temor a la sancién, al
castigo y a la reprobacién, no porque exista un compromiso de conciencia o un deseo o valor
intrinseco por el trabajo escolar.
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|.1.2 Las implicaciones didacticas y sus relaciones con el ejercicio docente.

Para afrontar los retos del siglo Xx1, “la educaci6n debe estar dirigida a promover capacidades
i y competencias y no sélo conocimientos cerrados o técnicas programadas” (Pozo y Monereo,
: 1999: 11). Esto implica que el desarrollo de la capacidad de aprender a aprender se sitda en el
centro de todo proyecto educativo y que el foco de los procesos educativos debe cambiar en la
direccién de formar personas que gestionen sus propios aprendizajes, adopten una autonomia
creciente v dispongan de herramientas intelectuales que les permitan un aprendizaje continuo
a lo largo de la vida.

Se afirma que hemos entrado de lleno en la era de la sociedad del conocimiento y que la
escuela requiere una transformacioén de fondo. Los roles tradicionales de los profesores y los
alumnos deben modificarse, asi como las practicas educativas mismas. La metéfora educativa
del estudiante de la sociedad del conocimiento plantea que éste requiere convertirse en un a2pren-
diz auténomo, capaz de autorregularse y de adquirir habilidades para el estudio independiente,
automotivado y permanente. Asimismo, necesita aprender a tomar decisiones y solucionar pro-
blemas en condiciones de conflicto e incertidumbre, buscar y analizar informacién en diversas
fuentes para transformarla en aras de construir y reconstruir el conocimiento en colaboracién
con otros. Esto implica que lo relevante del aprendizaje es poder “transformar lo que se sabe”
y no tnicamente poder “decir lo que se sabe” como en el caso de la educacién centrada en la
adquisicién de saberes declarativos inmutables y fragmentados. Se espera que el estudiante,
como resultado de su paso por las instituciones educativas, aprenda a aprender, a colaborar,
a comportarse de forma ética, responsable y solidaria, a resolver problemas, a pensar y recrear
el conocimiento.

En correspondencia, el profesor, como agente mediador de los procesos que conducen a los es-
tudiantes a la construccion del conocimiento y a la adquisicién de las capacidades mencionadas,
debe no sélo dominarlas, sino apropiarse de nuevas formas de ensefiar. Hoy en dia se espera que
los profesores privilegien estrategias didécticas que conduzcan a sus estudiantes a la adquisicién
de habilidades cognitivas de alto nivel, a la interiorizacion razonada de valores y actitudes, a la
apropiacién y puesta en practica de aprendizajes complejos, resultado de su participacién activa
en ambientes educativos experienciales y situados en contextos reales. En particular, se tienen
grandes expectativas depositadas en que el docente del siglo XXI sea muy distinto del actual, dado
que “la sociedad del conocimiento, las tecnologfas de la informacion, los multimedia y las teleco-
municaciones otorgaran a su profesién nuevos significados y roles” (Latapf, 2003: 15)
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Al mismo tiempo, se plantea que el trabajo educativo trascendera los limites del aula y se - -
realizara a través de una dindmica de construccién de redes de aprendices y maestros. Se espe-
ra ante todo que los profesores estén capacitados para participar en el disefio de simulaciones
robustas que reflejen el estado del arte de diversos campos de conocimiento, que permitan la
conduccion de tareas en las que sus estudiantes aprendan y pongan a prueba una diversidad
de competencias en respuesta a trabajos y problemas complejos. El énfasis en los procesos de
capacitacién y profesionalizacién obedece al hecho de que el docente es un factor clave en la
transformacién del paradigma educativo imperante. Hay que reconocer que los retos que se
afrontan son grandes. De entrada, las demandas de la sociedad del conocimiento a la tarea do-
cente cuestionan su identidad v practicas actuales y conducen a la apropiacién de nuevas formas
de organizacién v gestién del conocimiento en la escuela, asi como a una comprensién distinta de
la transposicién didactica y por ende a la renovacién de enfoques didécticos, a la modificacién
de la l6gica del curriculo escolar y al replanteamiento de los procesos de formacién de los pro-
fesores, por sélo citar algunos aspectos.

Lo anterior implica hacer cambios en la vision de lo que es el aprendizaje en las instituciones
educativas. Aprender no es sélo acumular informacién o ejercitar habilidades. Aunque es inne-
gable el caracter individual y endégeno del aprendizaje, éste se compone no solo de represen-
taciones personales, sino que ademas se sittia en el plano de la actividad social y la experiencia
compartida. Es evidente que el estudiante no construye el conocimiento en solitario, sino gracias
a la mediacién de los otros en un momento y contexto cultural particular. En el dmbito de la
institucién educativa, esos “otros” son, de manera sobresaliente, el docente y los compafieros
de aula. De esta manera, la concepcién de lo que implica aprender requiere un replanteamiento
desde una teoria social del aprendizaje, donde el acto de aprender se concibe como un acto de
participacién social en una comunidad educativa. Visto asi, el aprendizaje implica tanto la cons-
truccién de significados como el “aprender a hacer” a través de la practica, la generacién de una
identidad y la afiliacién a una determinada comunidad (Wenger, 2001).

Desde diferentes perspectivas pedagogicas, al docente se le han asignado roles como los si-
guientes: transmisor de conocimientos, animador, supervisor o gufa del proceso de aprendizaje,
e incluso investigador educativo. En este libro sostenemos que la funcién del maestro no debe
limitarse ni a la de simple transmisor de la informacién ni a la de facilitador del aprendizaje, en
el sentido de que ello restrinja su labor a la creacién de un ambiente educativo enriquecido y a
“observar” cémo aprenden sus estudiantes, a esperar que manifiesten una actividad autoestruc-
turante o constructiva por sf solos. Antes bien, el docente cumple una funcion de organizador v
mediador en el encuentro del alumno con el conocimiento. Dicha mediacién puede caracterizarse
de muy diversas formas, aunque una visién amplia e incluyente es la siguiente (Gimeno Sacris-
tan, 1988; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993: 243):

El profesor es mediador entre el alumno v la cultura a través de su propio nivel cultural, por la signi-
ficacién que asigna al curriculum en general y al conocimiento que transmite en particular, y por las
actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo. La tamizacién
del curriculum por los profesores no es un mero problema de interpretaciones pedagégicas diversas,
sino también de sesgos en esos significados que, desde un punto de vista social, no son equivalentes ni
neutros. Entender cémo los profesores median en el conocimiento que los alumnos aprenden en las
instituciones escolares, es un factor necesario para que se comprenda mejor por qué los estudiantes
difieren en lo que aprenden, las actitudes hacia lo aprendido y hasta la misma distribucién social de

lo que se aprende.

En consecuencia, podemos afirmar que tanto los significados adquiridos explicitamente durante
su formacién profesional, como los usos practicos que resultan de experiencias continuas en el
aula (sobre rasgos de los estudiantes, orientaciones metodolégicas, pautas de evaluacion, etcé-
tera), configuraran los ejes de la practica pedagégica del profesor. Dicha préctica docente se en-
contrara fuertemente influida por la trayectoria de vida del profesor, el contexto socioeducativo
donde se desenvuelva, el proyecto curricular en el que se ubique, las opciones pedagdgicas que
conozca o se le exijan, asf como las condiciones que tenga en la institucién escolar.

22



,,,,,, Es dificil llegar a un consenso acerca de cudles son los conocimientos y habilidades que un
“buen profesor” debe poseer, pues ello depende de la opcién teérica v pedagdgica que se haya
adoptado, asf como de la vision filosofica y de los valores y fines de la educacion con los que se

-—asumaun compromiso. El enfoque de este texto coincide con‘Cooper{1999) en la posibilidad de
identificar algunas areas generales de competencia docente que sean congruentes con la idea de
que el profesor apoya al alumno a construir el conocimiento, a crecer como personay a ubicarse
como actor critico de su entorno. Dichas areas de competencia son las siguientes:

1. Conocimiento ieérico suficientemen‘e profundo y pertinente acerca del aprendizaje, el

desarrollo y el comportamiento humano.

2. Despliegue de valores y actitudes que fomenten el aprendizaje y las relaciones huma-
nas genuinas.

3. Dominio de los contenidos o materias que ensena.

4. Control de estrategias de ensefianza que facilitan el aprendizaje del alumno y lo hacen
motivante.

5. Conocimiento personal practico sobre la ensefianza.

Una meta central del docente es promover la autonomia moral e inte-
lectual de sus alumnos.

En una linea de pensamiento similar, Gil, Carrascosa, Furié y Martinez-Torregrosa (1991)
consideran que la actividad docente y los procesos mismos de formacién del profesorado de-
ben plantearse con la intencién de generar un conocimiento didactico o saber integrador, que
trascienda el analisis critico y teérico para llegar a propuestas concretas y realizables, que per-
mitan una transformacién positiva de la actividad docente. El hilo conductor de este proceso de
cambio didactico es la problematica que genera la practica docente y las propias concepciones
espontaneas sobre la docencia. Siendo fieles a los postulados constructivistas (vea el capitulo
siguiente), los problemas y situaciones vivenciales que enfrenta el docente en su préctica cotidiana
constituyen la plataforma para construir el conocimiento didactico integrador al que hicimos refe-
rencia antes. En su propuesta de formacién para docentes de ciencias a nivel medio, estos autores
parten de preguntarse qué conocimientos deben tener los profesores y qué deben saber hacer, y
encuentran respuestas en los siguientes planteamientos didécticos:

Conocer la materia que ensefaran.

. Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontaneo.
Adgquirir conocimientos sobre el aprendizaje de las ciencias.

. Criticar con fundamentos los métodos habituales de ensefianza.
. Saber preparar actividades.

. Saber dirigir las actividades que plantean a los alumnos.
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7. Saber evaluar.
Utilizar la investigacion e innovacién disciplinaria y psicopedagégica en el campo de

la docencia.
Una adaptacion esquematica de las ideas anteriores se encuentra en la figura 1.1.
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Figura 1.1 Saberes psicopedagégicos.

Por lo anterior, es evidente que ensefiar no sélo implica proporcionar informacién, sino
también ayudar a aprender y a desarrollarse como personas, y para ello el docente debe conocer
bien a sus alumnos: cuales son sus ideas previas, qué son capaces de aprender en un momento
determinado, su estilo de aprendizaje, los motivos intrinsecos y extrinsecos que los motivan
o desalientan, sus hébitos de trabajo, las actitudes y valores que manifiestan frente al estudio
concreto de cada tema.

Desde una perspectiva sociocultural de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la metafora
del andamiaje (scaffolding) propuesta por Jerome Bruner en los setenta nos permite explicar la
funcién tutorial que debe cubrir el profesor. El andamiaje supone que las intervenciones tutoria-
les del ensefiante deben mantener una relacién inversa con el nivel de competencia en la tarea
de aprendizaje manifestado por el aprendiz, de manera tal que mientras mas dificultades tenga
el aprendiz en lograr el objetivo educativo planteado, mas directivas deben ser las intervenciones
del ensefiante, y viceversa. Pero la administracién y ajuste de la ayuda pedagégica por parte del
docente no es sencilla, no es sélo un cambio en la cantidad de ayuda, sino en su cualificacién. En
ocasiones podra apoyar los procesos de atencién o de memoria del alumno, en otros intervendra
en la esfera motivacional y afectiva, o incluso induciré en el alumno estrategias o procedimientos
para un manejo eficiente de la informacion.

Para que el ajuste de la ayuda pedagégica sea eficaz, es necesario que se cubran dos aspectos
(Onrubia, 1993; Coll, 2001): a) que el profesor tome en cuenta los conocimientos previos del
alumno, v b) que provoque desafios y proponga retos abordables que cuestionen y modifiquen
dicho conocimiento. Finalmente, la meta de la actividad docente es incrementar la competencia,
la comprensioén y la actuacién auténoma de sus alumnos.

Cabe decir que no es posible proporcionar el mismo tipo de ayuda ni intervenir de manera
homogénea e idéntica con todos los alumnos, puesto que una misma intervencién del profesor
Puede servir de ayuda ajustada en unos casos, pero en otros no. Onrubia (1993) propone como
eje central de la tarea docente una actuacion diversificada y flexible, que se acompafie de una
reflexién constante acerca de lo que ocurre en el aula, a la vez que se apoya en una planificacién
cuidadosa de la ensefianza.
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No debe perderse de vista que una de las funciones centrales del docente consiste en orientar
y guiar la actividad mental constructiva de sus alumnos, a quienes proporcionara una ayuda
pedagégica acorde con su competencia.

Aunque es innegable que un propésito central de la intervencion educativa es que los estu-
diantes se conviertan en aprendices exitosos, asi como en pensadores criticos y planificadores
activos de su propio aprendizaje, la realidad es que esto sélo sera posible si el tipo de experiencia
interpersonal en la que los alumnos se involucran lo permite.

De acuerdo con el modelo de participacién guiada y aprendizaje cognitivo propuesto por
Rogoff (1984), las estrategias cognitivas que favorecen el aprendizaje pasan del control del
docente al alumno, que logra apropiarselas y las internaliza. El mecanismo que permite este
traspaso es complejo, y esté determinado por las influencias sociales, €l periodo de desarrollo
en que se encuentra el alumno y el dominio de conocimiento involucrado. Desde esta Optica, el
mecanismo central a través del cual el docente propicia el aprendizaje en los alumnos se conoce
como transferencia de responsabilidad, que significa el nivel de responsabilidad para lograr
una meta o propésito, el cual se deposita en un inicio casi totalmente en el docente, quien de
manera gradual va cediendo o traspasando dicha responsabilidad al alumno, hasta que éste
logra un dominio pleno e independiente.

El potencial de aprendizaje del alumno puede valorarse a través de la denominada zona de
desarrollo proximo, concepto vigotskiano muy importante para ubicar el papel del docente y la
naturaleza interpersonal del aprendizaje. La zona de desarrollo préximo (zDP) posee un limite
inferior dado por el nivel de ejecucién que logra el alumno cuando trabaja de forma indepen-
diente o sin avuda; mientras que existe un limite superior, al que el alumno puede acceder con
avuda de un docente o tutor capacitado. Debido a los mecanismos de ajuste de la ayuda educa-
tiva y cesién gradual del control, antes abordados, los alumnos avanzan del nivel real o actual
de conocimiento y desarrollo que tienen en un momento determinado hacia un nivel superior.
Gracias 2l andamiaje que ofrece el tutor o docente, o incluso una persona que sabe més (por
ejemplo, un par o alumno més avanzado) los estudiantes pueden avanzar de su nivel de cono-
cimiento real a su nivel potencial, acercdndose cada vez més y de manera gradual al nivel del
experto-tutor (vea la figura 1.2). Es importante enfatizar que desde esta perspectiva, los apoyos
que ofrece el docente a sus estudiantes a través del modelado o la demostracién, la supervi-
sién, la participacién guiada, la retroalimentacion, las explicaciones y analogias, la conduccién
de dialogos reflexivos, promueven sustancialmente el aprendizaje de los alumnos. He aqui el
sentido de la funcién del docente como mediador y la razén por la cual desde la perspectiva
constructivista sociocultural, no puede desempefiarse como mero espectador o animador del
aprendizaje del otro.

Zona de desarrollo proximo (ZDP)

Nivel
tutor La diferencia
entre el nivel

Nivel el real de desarrolio
potencial N ZDP para resolver un

. NS (£ problema con
Nivel autonomia y el
real nivel de desarrollo

potencial (bajo la

bAndamiaje guia de un tutor).

Aprendiz | Participacion ;.  Tutor
: rapida :

Figura 1.2 Zona de desarrollo préximo (zDP).
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De esta manera, la formacién de un profesor implica darle las herramientas necesarias para
manejar una serie de estraiegias docentes (de promocién del aprendizaje, de instruccion, mo-
tj\zacjbnales, de manejo de grupo, de empleo de las tecnologias informaticas, etcétera) flexibles
v adaptables a las diferencias de sus alumnos v al contexto de su clase, de tal forma que pueda
inducil' (a través de ejercicios, demostraciones, pistas para pensar, retroalimentacion, etcétera)
la citada transferencia de responsabilidad hasta lograr el limite superior de ejecucién buscado.
Por este motivo, no puede prescribirse desde afuera ni de forma univoca “el método” de ense-
fanza que debe seguir el profesor. No existe una via tnica para promover el aprendizaje, vy es
necesario que el docente, mediante un proceso de reflexién sobre el contexto y las caracteristicas
de su grupo, decida qué es conveniente hacer en cada caso, considerando:

» Las caracteristicas, carencias, intereses y conocimientos previos de sus alumnos.

» La tarea de aprendizaje a realizar o la situacién problema que hay que afrontar.

» Los contenidos y materiales de estudio.

» Las intencionalidades u objetivos perseguidos, las competencias que hay que de-
sarrollar.

La infraestructura y facilidades existentes.

» El sentido de la actividad educaiiva y su valor ieal en la {ormacion del alumno y la

trascendencia social de la misma.

De acuerdo con Coll (1990: 450), “el profesor gradua la dificultad de las tareas y proporciona
al alumno los apoyos necesarios para afrontarlas, pero esto sélo es posible porque el alumno,
con sus reacciones, indica constantemente al profesor sus necesidades y su comprension de la
situacién”. Esto significa que en la interaccién educativa no sélo se propicia una asistencia del
profesor al alumno, sino que el docente y los alumnos gestionan de manera conjunta la ensefian-
za y el aprendizaje en un proceso de participacién guiada y negociacién conjunta.

En sintesis, y siguiendo a Rogoff (1984), existen cinco principios generales que caracterizan
las situaciones de ensefianza-aprendizaje, en las que se da un proceso de participacién guiada
con la intervencién del profesor: '

v

1. Se proporciona al alumno un puente entre la informacién disponible (sus conocimientos
previos) y el nuevo conocimiento.

2. Se ofrece una estructura de conjunto para el desarrollo de la actividad o la realizacion

de la tarea. :

Se traspasa de forma progresiva el control y la responsabilidad del profesor hacia el

alumno.

4. Se manifiesta una intervencion activa de parte del docente y del alumno.

5. Aparecen de manera explicita e implicita las formas de interaccién habituales entre
docentes/adultos y alumnos/menores, las cuales no son simétricas, dado el papel que
desempefia el profesor como tutor del proceso.

el

Consideramos, a partir de lo expuesto en este apartado, que la relevancia de ofrecer al do-
cente una formacién que incluya fundamentos conceptuales se justifica, pero no debe limitarse
a éstos, sino que ademads debe reflexionar sobre su propia practica docente y la posibilidad de
generar alternativas de trabajo efectivas y situadas en el contexto de su aula, ajustadas a las ne-
cesidades de sus alumnos. Los tres ejes alrededor de los cuales se conformaria un programa de
formacién docente que asegure la pertinencia, la aplicabilidad y permanencia de lo aprendido
son los siguientes:

» El de la adquisicién y profundizacién de un marco teérico-conceptual sobre los pro-
cesos individuales, interpersonales y grupales que intervienen en el aula y posibilitan
un aprendizaje significativo.

» El de la reflexion critica sobre la propia préactica docente, con la intencién de propor-
cionar al profesor instrumentos de andlisis de su quehacer, tanto en la organizacién
escolar y curricular, como en el contexto del aula.

> El que conduce a la generacién de practicas alternativas innovadoras en la labor do-
cente, que permitan una intervencion directa sobre los procesos educativos.
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En esta obra nos proponemos ofrecer al docente una serie de conceptos y principios deriva-
dos de diversas teorias cognitivas y socioculturales vinculadas con la aproximacién constructi-
vista de la ensefianza y el aprendizaje (Coll, 2001; Hernéndez, 2006), que pueden aplicarse en su
clase. No obstante, estos elementos deben ser objeto de un analisis critico por parte del profesor
(0 mejor=del claustro de profesores, de la comunidad educativa misma) y adecuarse convenien-
temente a las situaciones de ensefianza particulares que enfrenta.

Hasta aqui hemos revisado algunas concepciones que definen latarea docente desde la pers-
pectiva constructivista. Una sintesis de las mismas se encuentra en €l cuadro 1.1. Cabe aclarar
que mas adelante retomaremos v ampliaremos algunos de los conceptos ahf incluidos.

Cuadro 1.1 Un profesor constructivista.

« Es un mediador entre el conocimiento y el aprendizaje de sus alumnos: comparte experiencias y saberes en un
proceso de negociacion o construccién conjunta (co-construccion) del conocimiento.

< Esun profesional reflexivo que analiza criticamente su préctica, toma decisiones y soluciona problemas pertinen-
tes al contexto de su clase.

= Toma conciencia y analiza criticamente sus propias ideas y creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje, y |
esta dispuesto al cambio.

s Promueve aprendizajes significativos, que tengan sentido y sean funcionaies para los alumnos.

« Promueve la colaboracion, el pensamiento complejo y la participacion activa de los estudiantes en situaciones |
educativas de relevancia social, que se vinculan con la vida real.

» Presta una ayuda pedagdgica ajustada a la diversidad de necesidades, intereses y situaciones educativas en que
se involucran sus alumnos. .

o Establece como meta la autonomia v autodireccién de sus alumnos, la cual apoya en un proceso graduai de
transferencia de la responsabilidad y del control de los aprendizajes.

En este libro ofrecemos al
lector algunos fundamentos
conceptuales y prescriptivos so-
bre principios motivacionales,
estrategias cognitivas de ins-
truccién y para el aprendizaje, a
partir de textos y de experiencias
educativas situadas en contextos
reales. Asimismo, brindamos al-
gunas ideas para la evaluacién
del aprendizaje significativo y el
manejo del grupo en situaciones
de colaboracién y cooperacion.
Sin embargo, sabemos que la te-
mética abordadanoabarcatodas
las necesidades de formacion del
docente o de otros profesionales
de la educacién, ni sus posibi-

lidades de int o d La formacion de los profesores no sélo consta de sus conocimientes
IEagn U0 IR crvencion’.eauca- de la disciplina o de haber estudiado teorfas educativas.
tiva.
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“  El docente ante el discurso de las competencias

Desde la década de los noventa, la educacién basada en competencias y el disefio curricular por
competencias han sido adoptados en gran parte de los proyectos educativos en todos los niveles de
escolaridad, no sélo a nivel local, sino internacional. De esta manera, el discurso de las competen-
cias ha entrado con fuerza en el campo de la educacién en general y en el terreno de la formacién
delos profesionales, incluidos los profesores. En México, asi como en otros paises, la introduccién de
los modelos educativos por competencias, aunados a otras propuestas (flexibilidad curricular, cu-
rriculo centrado en el alumno, tutorias, contenidos transversales, introduccién de las tecnologias
informaticas, entre otros) han buscado la innovacién de los procesos formativos en concordancia
con las demandas actuales de la entrada en la sociedad del conocimiento.

No obstante, hay que reconocer la carencia de una verdadera reflexién conceptual del térmi-
no competencia, de un marco teérico sélido que lo sustente, de un consenso respecto al signifi-
cado mismo del término y de evidencia empirica que ofrezca suficiente soporte a las expectativas
generadas respecto a lo que se logra cuando se implanta un curriculo por competencias. Por
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ello, especialistas como Angel Diaz Barriga cuestionan si realmente estamos frente-a una pro-
puesta innovadora o simplemente constituye “un disfraz de cambio”, sobre todo en un contexto
educativo que hoy en dia se caracteriza por una suerie de compulsion a dicho cambio, que con
frecuencia no logra una transformacién de fondo (Dfaz Barriga, 2006).

Resulta fundamental preguntarse si realmente la educacién y el curriculo basados en compe-
tencias han logrado la pretendida innovacion, si han transformado las précticas educativas en las
aulas v si la formacion de los profesionales ha alcanzado los elevados estandares planteados.

Una importante critica al curriculo por competencias es cue en muchos casos se adopta una

"yvisién pragmatica, reduccionista y técnica, que al parecer es la que prevalece hoy en gran parte
de los provectos educativos y curriculares, donde la “competencia” queda reducida al dominio de
un “saber hacer” procedimental muy puntual y de corte técnico, como una via que sélo permite
definir registros de tareas o comportamientos discretos y fragmentados. Un problema no menor
consiste en la dificultad de los actores de la educacién para entender el qué y el cémo del enfoque
por competencias. En particular, los profesores se encuentran confundidos respecto a qué son las
competencias y mds atin respecto a cémo ensefarlas y evaluarlas; los procesos de capacitacién
docente en este tema atn no han dado los frutos esperados.

Sin embargo, la educacién y el disefio curricular basados en competencias puede, poiencial-
mente, ofrecer aportaciones valiosas, dependiendo de la concepcién en que se sustenten y de la
forma en que se lleven a la préactica, siempre y cuando exista claridad en la intencién y el camino
para transformar a fondo los procesos educativos. En este apartado abordaremos el tema de
las competencias atendiendo dos cuestiones: el concepto de competencia y las competencias
docentes.

Diversos autores coinciden en que la entrada del discurso de las competencias en la educa-
cién no tiene su origen en un paradigma o enfoque psicoeducativo centrado en los procesos de
ensefianza o en el disefio del curriculo escolar. Por lo general, se identifican como vertientes ori-
ginarias de una cierta reestructuracién de la nocién de capacitacién en destrezas laborales y una
certificacién de puestos de trabajo proveniente del &mbito empresarial, que toma como recurso
metodolégico el anélisis conductual de puestos y tareas. Al respecto, Blas (2007: 14) afirma que:

Mas que de nuevos modelos o desarrollos conceptuales, se trata meramente de sustituciones termi-
nolégicas de conceptos antiguos, donde el tradicional analisis ocupacional de tareas o el analisis de
aptitudes y actitudes parecen haber sido disfrazados por un nuevo lenguaje, el propuesto y promovido
por el nuevo concepto de competencia profesional.

En concordancia con los planteamientos constructivistas, sostenemos que la competencia im-
plica un proceso complejo de movilizacién e integracién de saberes, pero que ocurre dentro
de los limites (facilidades y restricciones) establecidos por un dominio temaético y situacional
especifico. Este se caracteriza por un conjunto de practicas socioculturales que dan significado y
sentido a dicha competencia. De esta manera, coincidimos con autores como Phillipe Perrenoud
(2004: 11) que definen la competencia como la “capacidad para movilizar varios recursos cog-
nitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”. Dichos recursos cognitivos incluyen conoci-
mientos, técnicas, habilidades, aptitudes, entre otros, que son movilizados por la competencia
considerada para enfrentar una situacién generalmente inédita. Contra lo que suele pensarse,
la competencia no es la simple sumatoria de conocimientos, habilidades y actitudes; aunque
incluye dichos recursos, la competencia se construye gracias a la integracién u orquestaciéon de
tales recursos cuando se afronta una tarea en una situacién determinada. El ejercicio de una
competencia implica ejecutar una accién relativamente adaptada a la situacién que se enfrenta
lo més eficazmente posible. Por eso se habla del caracter situado de la competencia, ya que la
movilizacién de saberes ocurre y es pertinente en un contexto o situacion especifica, por lo que
se requiere echar mano de procesos complejos que implican toma de decisiones, elaboracién de
juicios, adopcién de puntos de vista, clarificacién de valores o perspectivas éticas para afrontar
la situacion y para poder solucionar la problemética o tarea que se enfrenta.

Jonnaert (2002) desarrolla la nocién socioconstructivista del concepto competencia y plan-
tea que sus caracteristicas bésicas somn: N
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1. Una competencia se construye (no se “transmite”). .

2. Esta situada en coniexios y situaciones pertinentes en relacién con las p1acUcas so-

ciales establecidas (no puede plantearse “descontextualizada”).

3. Requiere una practica reflexiva. i e e il b e R 2

4. Estemporalmente viable (no estd definida de una vez por todas).

Mas alld de esta cuadruple caracterizacién, la competencia ejerce las funciones especificas
de movilizar y coordinar una serie de recursos variados (cognoscitivos, emocionales, sociales, del
contexto), asi como abordar con éxito las distintas tareas que demanda una situacién dada y
permite comprobar la pertinencia social de los resultados de los tratamientos efectuados en dicha
situacién. El sujeto construye necesariamente una representacion de la situacién, que es transver-
sal a todo el proceso de construccién de la competencia.

Al revisar una gran diversidad de acepciones y modelos educativos basados en competencias,
algunos autores (Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007) concluyen que el concepto de
competencia se cristaliza en dos modalidades ubicadas en polos opuestos y extremos, una estrecha y
otra amplia. En su sentido estrecho, la competencia se concibe como una prescripcién estricta,
v se restringe a “saber ejecutar” algtin procedimiento entendido como plan preconcebido o rutina
centrada en seguir instrucciones o consignas. Puede decirse que este saber-hacer referido a una
prescripcién estricta constituye el grado més elemental de una competencia. Esta conceptualiza-
cién se vincula, de manera general, con la visién conductista del aprendizaje y con la derivacién
de competencias como un listado de tareas o acciones discretas.

Por el contrario, en el sentido amplio, la competencia se concibe como una prescripcién
abierta que implica la capacidad de afrontar una situacién compleja, con la intervencién de
varios saberes. En el segundo caso, es necesario que una persona, que enfrenta cierta situacién,
pueda reconstruir en ese contexto el conocimiento, inventar algo, proponer una solucién o to-
mar decisiones. Debe responder de la manera més pertinente posible a los requerimientos de la
situacién o al problema que se enfrenta, y desempefar convenientemente un rol o una funcién
especifica. Implica ademds una accién responsable y autorregulada, es decir, consciente; eje-

cutada con todo conocimiento de causa, por lo que involucra un saber ser. Esta concepcion se
encuentra vinculada con visiones de corte constructivista y conlleva la identificacién de procesos
complejos, cognitivos, afectivos y sociales que ocurren en una situacién especifica. Implica,
desde la visién de Jonnaert (2002), la transferencia de lo aprendido en una situacién dada a otra
inédita, en un proceso de contextualizacién-descontextualizacién-recontextualizacién, median-
te un vaivén incesante entre esas tres fases.

Para ensefiar competencias (y para formar a los docentes en competencias con la meta
de que transformen las practicas en el aula), no basta con elaborar referenciales o listados de
competencias e insertarlas en el curriculo, tampoco con la transmisién de conocimientos o la
automatizacion de procedimientos. Para ensefiar competencias se requiere crear situaciones di-
dActicas que permitan enfrentar directamente a los estudiantes (o a los docentes en formacién o
servicio) con las tareas que se espera resuelvan. Se requiere asimismo que adquieran y aprendan
a movilizar los recursos indispensables y que lo hagan con fundamento en procesos de reflexién
metacognitiva o autorregulaciéon. Los programas y objetivos de formacién, desde la mirada
de una educacién por competencias, no se derivan en términos de conocimientos estaticos o
declarativos, sino en términos de actividades generativas y tareas-problema que la persona en
formacién deberd enfrentar.

Por ello, cuando se ensefia y aprende por competencias, se propicia una construccién en
espiral en la accién, donde los conocimientos son percibidos como herramientas ttiles para la
resolucién de problemas (Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007). Por esta razon, es
que dichos autores afirman que en la educacién por competencias en su sentido amplio cambia
la 16gica habitual de la transposicién didéctica. En el modelo clasico de transposicién didacti-
ca, se parte de identificar el conocimiento erudito (usualmente contenidos disciplinares) para
transformarlo en conocimiento que se ensefiara en las aulas. La expectativa en este caso es que
el conocimiento aprendido sea trasladado eventualmente al medio social cuando sea requerido,
aun cuandoe en la situacién didactica tal contacto no se haya propiciado. Por ejemplo, €l profesor
de idiomas ensefia la gramaética y el léxico de la lengua extranjera, el alumno los aprende y se
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espera que sea capaz-de comunicarse en dicho idioma cuando eventualmente visite el pais ex-
tranjero. Desde el punto de vista didActico, parecerfa que lo que se necesita es que el estudiante
reciba entrenamiento para resolver ejercicios en los que aplique su conocimiento y que pueda
transferir las reglas v convenciones aprendidas de manera lineal.

Por el contrario, en la I6gica de transposicién didéctica en la educacién por competencias,
el punto de partida consiste en ubicarse en las demandas del medio social, a fin de proceder a la
identificacién y analisis de las situaciones sociales o tareas que hay que enfrentar, para decidir
después qué conocimientos son los més pertinentes a ensefiar en relacién con las practicas pro-
fesionales, de la vida diaria, personales, etcétera, identificadas como prioritarias. Por esa razorm,
los objetivos de la formacién en un modelo por competencias no se describen en términos de
contenidos disciplinares, sino en términos de actividades o tareas que el estudiante enfrentara.
Desde este punto de vista, los ejercicios de aplicacién o repaso del conocimiento no son sufi-
cientes, por el contrario, se requiere afrontar y resolver situaciones problema, con toda la com-
plejidad que implican, lo mas reales y cercanas al ejercicio social de la actividad. No obstante,
lo anterior de ninguna manera quiere decir que los contenidos pueden obviarse o que dejen de
ser importantes; quiere decir que su relevancia y procedencia se redimensionan. En el ejemplo
anterior, no es que el conocimiento de la gramaética o el 1éxico queden en el olvido o que no sean
relevantes, sino que estan al servicio de la comunicacién, ya que los estudiantes de idiomas,
“cualquiera que sea el bagaje lexical y gramatical recibido, sélo seran capaces de comunicarse
realmente si se enfrentan con regularidad a situaciones y a tareas de comunicacién” (Denyer,
Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007: 88). (Vea el cuadro 1.3).

Cuadro 1.3 El proceso de transposicién didactica.

! Punto de partida de la reflexién Conocimientos disciplinares, Situaciones sociales relevantes.
: didéctica. eruditos. i
En términos de transmisién de co- = Entérminos de actividades situadas
Objetivos de formacion. nocimientos y automatizaciéon de : en contexto que involucran movili-
procedimientos. ¢ zacién de conocimientos diversos.

Adaptacion de los conocimientos ~ Creacién de situaciones didacticas
Proceso educativo y transposicion eruditos al nivel de los alumnos para ' que enfrentan a los estudiantes a ta-
de saberes. . que, después del curso, los puedan = reas auténticas en contextos reales.
aplicar a futuro. "

Lecciones enfocadas en el apren- Actividades generativas, tareas-pro-
dizaje de teorias y métodos. Enfa- = blema, abordajes experienciales en
s sis en ejercicios de comprension, contextos reales. Enfasis en solucién
Enfoques didéacticos. i ) i ; ’
aplicacion y repaso del contenido de situaciones-problema y casos,
curricular. . toma de decisiones y conduccion de

proyectos.

La formacién en competencias tiene como una de sus metas apoyar a la persona en proceso
de formacion en el transito de una condicién inicial —donde se es aprendiz, principiante o nova-
to en un campo determinado—, a través de una serie de momentos o etapas, para arribar a una
condicion donde se logre suficiente pericia y se pase a formar parte de la comunidad de expertos
en dicho campo. Esto quiere decir que existe un camino o trayecto a recorrer, en el transcurso
del cual la persona en formacién se enfrentard gradualmente al ejercicio de la practica y al
afrontamiento de problemas y situaciones relevantes, auténticas, lo que le permitira desarrollar
la pericia esperada, adquirir una serie de destrezas y perfeccionar su desempefio.
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devenir cotidiano del practicante cuando enfrenta situaciones clave. Las competencias docentes
puedenserdemuydiversotipo, no existe una categorizacion consensuada. Porejemplo, Perrenoud
(2004) las agrupa dentro de diez grandes familias, que a su vez pueden descomponerse en com-
petencias atin mas especificas. Dichas familias de competencias docentes son:

# Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

‘Gestionar la progresion de los aprendizajes.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién.
Implicar a los alumnos en sus propios aprendizajes y su trabajo.
Trabajar en equipo.

Participar en la gestién de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC).
Afrontar los deberes vy los dilemas éticos de la profesion.
Organizar la propia formacién continua.

En dichas familias de competencias el énfasis del quehacer docente esté puesto en el dominio
requerido de los aspectos psicopedagégico, comunicativo, socioafectivo, metacognitivo y axiol6-
gico. El sentido que conlleva identificar dichas competencias, mas all4 de la construccién de un'
referencial, consiste en propiciar una préctica docente reflexiva, significativa y situacional. Esta
u otra clasificacién de competencias docentes puede ser util si apoya los procesos de formacién
de los docentes y les permite analizar su practica, fijarse metas, entender y superar los desafios
que enfrentan.

Por otra parte, y en concordancia con el constructivismo sociocultural, las competencias
se aprenden en el seno de una comunidad de practica (Wenger, 2001). La manera en que los
profesionales perciben y emplean determinadas herramientas y recursos, como definen e in-
tervienen en las situaciones problema e incluso cémo organizan el conocimiento, depende no
sélo de historias de vida personales, sino sobre todo de los saberes aprendidos en el seno de la
comunidad de practica profesional a la que pertenecen o aspiran pertenecer. Una comunidad
de practica comparte creencias y enfoques hacia lo que implica aprender y ensefiar, asf como
practicas, herramientas v tecnologias, valores, lenguajes, expectativas y metas. Asimismo, las
relaciones de participacién y las identidades de sus integrantes se transforman en relacién con
las posibilidades y restricciones de los contextos donde se desenvuelven.

Por lo que afirmamos antes, resulta més conveniente considerar la adquisicion de compe-
tencias y por ende la formacién de profesores, ligada a la problematica, intereses y dindmicas
de interaccién de la comunidad de pertenencia de dichos docentes.

Para evaluar si alguién posee una competencia, es necesario demostrar que se cubren a satis-
faccién las exigencias de la tarea, que se saben realizar las funciones que ésta requiere y que se
manifiesta el tipo y nivel de desempefio esperado. Desde nuesira perspectiva, la evaluaciéon de una
competencia requiere centrarse en el desempefio y acercarse a lo que se denomina evaluacion
auténtica (Diaz Barriga, 2006). Es decir, los participantes en un proceso formativo tendrén que
demostrar un desempeno significativo en las situaciones y escenarios idéneos donde se movi-
lizan los saberes pertinentes a la competencia. De esta manera, la evaluacién de competencias
permitira obtener evidencia de primera fuente de lo que los estudiantes han logrado comprender,
solucionar o intervenir en relacién con los asuntos pertinentes y trascendentes, en los planos
personal, académico, social o profesional, segtin sea el caso. La evaluacién auténtica de compe-
tencias implica entender como ocurre el desempefio en un contexto y situacién determinados, o
seguir el proceso de adquisicién y perfeccionamiento de saberes o formas de actuacién. Implica,
asimismo, la autorregulacién y autoevaluacién de la persona en formacion, puesto que el enfoque
de competencias, por lo menos en la acepcién que hemos adoptado aqui, destaca la construccién
activa, propositiva y de colaboracion del propio conocimiento. En los capitulos siguientes am-
pliaremos algunos de estos aspectos.

VY YV VYV vYvY Y
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2.1 Fundamentos de la didactica tradicional, tecnologia y critica.

2.2 Enfoques recientes en los procesos de Ensenanza-Aprendizaje.
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2.1 Fundamentos de la didactica
tradicional, tecnologica y critica

Didéactica tradicional

La escuela es por excelencia la institucion de educacion formal y, constituye lo
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gue se denomina un aparato
ideologico cuya funcion es la
transmisiéon de contenidos.
Una problematica ha sido la
forma en que la institucion
misma determina o influye en
el proceso de ensefianza y
aprendizaje; es en este
supuesto que se parte del
analisis de la escuela
reconociendo su historicidad,
por lo tanto, transitoria vy

arbitraria.

A continuacion se detallara la
reconstruccion historica por la
que ha surcado la didactica,
la cual nos permite conocer

los modelos tedricos que

acopian las caracteristicas de la educacion de acuerdo al contexto. Dichos

modelos son:

Escuela tradicional, escuela tecnocratica y escuela critica.
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La escuela tradicional acontece durante el siglo XVII, concuerda con el fin del
orden feudal y con la constitucion de los estados nacionales. Los fundamentos de
la practica escolar son la autoridad, que se delega al maestro como poseedor de
conocimiento y método; y el orden, pues permite controlar el tiempo, espacio y
actividad para materializar al método. Ademas de las criticas hechas a la forma de

ensefianza que se practica en los colegios internados de carécter religioso.

Algunos rasgos distintivos de la escuela tradicional son el verticalismo,
autoritarismo, verbalismo, intelectualismo y la disciplina. Se concibe al margen de
las desigualdades sociales. La filosofia de la educacion tradicional fue la
imposicion de modelos naturales mediante el acercamiento del emisor y el
receptor, también considera que la mejor forma de preparar al nifio para la vida es
formar su inteligencia, su capacidad de resolver problemas, sus posibilidades de

atencioén y esfuerzo.

Una de las obras mas representativas de este modelo es la Didactica Magna o
tratado del arte universal de ensefiar todo a todos, publicada en 1657 por Juan
Amos Comenio, en el cual observamos un conjunto de normas, recursos y

procedimientos “que deben” informar y orientar al profesor. La obra se divide en:

Matética Alumno SA quién?
Sistematica Objetivos ¢Para qué?
Materias ¢, Qué?
Metodica Ejecucion de técnicas ¢, Como?

En el siglo XVIII se profundizo la critica a la educacion de los internados que
dirigian Ratichius y Comenio. Posteriormente, en el siglo XIX, autores como
Durkheim, Alian y Chatedu sostienen que educar es elegir y proponer modelos a
los alumnos con claridad y perfecciéon y estos deben someterse a los modelos,

imitarlos y sujetarse a ellos.
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En su momento este modelo de
escuela representd un cambio
importante en el sentido y la
orientacion de la ensefianza, ya
que fue una forma adecuada a
las necesidades de su tiempo y

en ese sentido moderno, sin

embargo, con el tiempo se

n--»:' "\ - -7 - ’ -
IS / ] convirtié en un sistema rigido,

poco dinamico y nada innovador.

Los principales componentes didacticos de la escuela tradicional son:

Componentes de la escuela tradicional

Aprendizaje | Se considera como la accibn de memorizar y repetir sin reflexionar ni
cuestionar. Es cuantificable sin dar importancia a las caracteristicas
cualitativas. La memoria tiene un rol decisivo. El éxito del aprendizaje
estad determinado por la capacidad del alumno para adaptarse al
profesor.

Enseflanza | En la escuela so6lo importa el desarrollo de la inteligencia y niega el

valor del afecto en la conducta humana.

Alumno Es el que esta al final de la cadena autoritaria y carece de poder.
Asume un caracter pasivo. Recibe y acumula informacion, es decir, es
concebido como un depdsito de conocimientos. Se considera como una
tabla rasa. Resuelve ejercicios por reiteracion mecanica siguiendo el

procedimiento realizado por el profesor. No participa en su aprendizaje.

Maestro Es quien tiene mayor jerarquia, por lo tanto, es quien toma las
decisiones. Es un mediador entre el alumno y el objeto de conocimiento.

Impone orden y disciplina. Maneja conceptos receptivistas.
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Componentes de la escuela tradicional

Objetivos Se formulan grandes metas que orientan mas a la ensefianza que al
aprendizaje y depende de los propdésitos institucionales y del profesor.
Ademaés se formulan ambiguos y diversos.

Técnicas La exposicion por parte del profesor sustituye otras técnicas como la
lectura, la observacion, la experimentacion. Los recursos y/o materiales

se emplean generalmente sin atender a criterios teoricos.

Estrategias | Se basa en el enciclopedismo, demanda repeticion y memorizacion.
Evaluacion usada como arma de represion y es la actividad terminal del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Didactica tecnoldgica o tecnocratica

La tecnologia educativa ejerci6 una fuerte influencia en las instituciones

educativas de todos los niveles

Y ietuin oy,

educativos y conto con un gran apoyo
para su difusién e implementacién en las
instituciones educativas. Para
comprender este modelo debemos
situarla en el proceso de modernizacion
de los afios cincuenta en América Latina.
Es concebida como el conjunto de
procedimientos o métodos: técnicas,

instrumentos y medios derivados del

conocimiento, organizados
sistematicamente en un proceso, para obtener productos o resultados educativos
de manera eficaz y repetible.
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Las caracteristicas del pensamiento tecnocratico segun Vasconi en Pansza (1997)
son el Ahistoricismo, pues la educacion deja de ser concebida como una accién
historica y socialmente determinada. Los planes de estudio se trasplantan de un
pais a otro, el formalismo y el cientificismo da solucién a los problemas y

contradicciones mediante la l6gica y la ciencia que pone énfasis en la objetividad.

Es entendida como una corriente con caracter técnico, instrumental, aséptico,
neutral, se apoya en el uso de las maquinas y se asienta en la psicologia
conductista. Una problemética a las que se enfrenta a la critica de que no logra
superar al modelo tradicional y que representa una vision reduccionista de la
educacién, sin embargo, el proceso de ensefianza-aprendizaje se ve de forma

horizontal, como se ejemplifica en el siguiente esquema:

ENSENANZA-
RETROALIMIENTACION
Posterior aplicacidn de los contenidos aprendidos
ENTRADA PROCESO SALIDA
Alumno Condiciones de
Maestro aprendizaje Alumno con
Datos de retroalimentacién Secuencia institucional conducta
Bases curriculares Conductas mesurables del modificada de
Medios tecnoldgicos alumno acuerdo con los
Otros medios y materiales Pruebas objetivos
Sistemas de evaluaci6n. Evaluacion de resultados ~onocificae
Ntvac Acfiinvraac
AMBIENTE
Condiciones materiales, afectivas; de la | ——
escuela y la comunidad

Se concibe bajo el enfoque de la psicologia conductista como el cambio de
conducta observable, medible y relativamente duradero. Existe correlacién entre
ensefianza y aprendizaje y es de tipo longitudinal (entrada-proceso-salida) con
supuestos de objetividad y se evalia contrastandolos con los objetivos

preestablecidos, de caracter netamente cuantitativo.
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Componentes de la escuela tecnocrética

Ensefianza | Debe centrarse en lo que puede ser controlado, en lo explicito. Busca
sistematizar el conocimiento ya que considera que esto permitira

elevar el nivel académico de sus alumnos.

Alumno Es participante activo, busca oportunidades de manera individual,
particularmente en areas de enriquecimiento. El estudiante debe
aumentar la cooperacion y responsabilidad en el proceso educacional,

y aumenta la relevancia, utilidad y significacion de lo aprendido.

Maestro Algunos consideran que en esta perspectiva el docente puede
deshumanizarse, limitar su creatividad, reducir su sensibilidad, pero el
docente debe ser motivador, controlador de la informacion, orientar y
evaluar el aprendizaje de sus alumnos, ademas debe guiar los
estimulos, respuestas y reforzamientos que aseguren la aparicion de

conductas deseables.

Objetivos La importancia de los objetivos es conocer las metas para ver si se han
alcanzado, generalmente se considera importante que las escuelas y
los sistemas educacionales tengan un planteo de metas objetivos. La
educacion se define como la causante de cambios en la conducta de
los estudiantes, entonces es ldgico definir los objetivos como la
proposicion de los cambios que se requieren en el comportamiento del
alumno.

La utilidad de la declaracién los objetivos es que sirvan:

*Como base del Curriculum, por ser el resultado que se desea al
finalizar el periodo de instruccion.

*como base de comunicacion entre los actores educativos, maestros,
padres y comunidad.

*como base para la evaluacion de estudiantes y del Curriculum.

*como herramienta para que el maestro administre el tiempo,
materiales, actividades de tal manera que, pueda comunicarle a los

estudiantes los resultados que se esperan de ellos.
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Componentes de la escuela tecnocratica

Técnicas Son usadas como recetas. Para operar una clase se requiere de
determinadas funciones. El término funcion implica una actividad
relacionada con el cumplimiento del propdsito para el cual esta entidad
fue disefada. Estas funciones son:

*Diagnostico del alumno, teniendo en cuenta los recursos, los intereses
del alumno y los estilos cognitivos.

*seleccion, ayuda al alumno a establecer metas y objetivos
educacionales.

*ensefianza o participacion, ayuda a que el alumno se autodirija y
aprenda continuamente.

*evaluacion, se revisa de manera continua la eficacia y el cumplimiento
de los objetivos.

*motivacion, se presenta en forma de refuerzo del aprendizaje en
forma de estimulo.

*control de informacién y sistemas.

*control de recursos y coordinacion.

*desarrollo de personal y su entrenamiento.

*mantenimiento de relaciones con los actores del proceso educativo.

Estrategias
Se apoya en el uso de diversos medios como auditivos, visuales,

presentaciones en vivo para no depender de uno solo. Ademas se
basa en factores multiples como los objetivos, las caracteristicas de los
estudiantes y evaluaciones mas frecuentes de acuerdo a las
necesidades de los estudiantes.
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Didactica critica

En el siglo XX se cuestionan los principios de la escuela tradicional y tecnocratica,
dando paso con ello a
la reflexion sobre los
problemas que afectan
a maestros, alumnos, la
escuela, los métodos,
las  relaciones que
condiciona su ideologia.
Esta corriente se
denomina escuela
critica y realiza una
reflexion que expone
los problemas de la
educacion son politicos,
y la escuela es el centro

de contradicciones

psicolégicas, econdémicas y politicas. El andlisis del poder lleva al docente al
cuestionamiento de su autoridad, del poder que le pertenece para lograr el
progreso social mediante la transformacion de las instituciones que crean al

hombre como un colectivo.

La empresa de la critica es encontrar y establecer los limites del aparato cognitivo
con la que Bacdn y Descartes inauguraron la filosofia europea y que mas tarde
Kant bautiz6 como critica, sin embargo, ha florecido bajo diversas etiquetas
disciplinares, como la teoria de conocimiento, la epistemologia, la filosofia de la
ciencia, la teologia, la etnociencia, critica del lenguaje, linglistica cognitiva,
inteligencia artificial, psicologia, etc. No es que todas digan lo mismo, pero todas

persiguen el mismo fin.
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El surgimiento de la critica va acompafado del nacimiento de las ciencias
sociales, y en México esta corriente comenzoé en los afios 80 después de observar
las deficiencias de la tecnologia educativa, ya que tomaba al alumno como un

simple objeto de ensefianza y no como un sujeto que aprende y razona.

La situacion social
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y politica en la que

surge dicha

corriente se alude
a la globalizacion
neoliberal en la
gue destaca: Los

movimientos
financieros, la
movilidad de los

capitales en las

cadenas de
produccién y
distribucion, la
politica de

desregulaciones o
supresion de reglas limitadoras de la libre circulacién de capitales, la propiedad
privada reduce la accién de los estados y permite al mercado obrar sin cortapisa

alguna.

El modelo de la escuela critica es un proceso de acciones comunicativas
informadas por la Teoria critica, cuyo fin es analizar la practica docente, para
identificar las teorias que la atraviesan y, asi mejorarla con horizontes a la

emancipacion de los individuos y de la sociedad.
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Componentes de la escuela critica

Aprendizaje Se define como enunciados técnicos que constituyen puntos de
llegada a todo esfuerzo intencional. Orienta las acciones que
procura su logro y determina predictivamente la medida de dicho
logro. Se conciben en relacion directa con la solucion de problemas.

Tiene una intencidn consciente.

Ensefanza Se establece la ensefianza y el aprendizaje como una dualidad
inseparable para introducir al hombre en un proceso de formacion
gue le permita solucionar sus problemas haciendo buen uso de su
libertad, privilegiando la creatividad, solidaridad, cooperaciéon y el

cultivo de los valores humanos.

Alumno Reflexiona sobre su propio proceso de aprendizaje, a la vez que
posibilita establecer una confrontacién del proceso individual con el
grupal. Permite que el alumno sea auto consciente de su proceso

de aprendizaje.

Maestro Exige replantear la formacion del docente lo cual implica un proceso
de concientizacion. La relacion maestro-alumno se estrecha se
discute la relacién de poder y sus contradicciones y se recupera el
aspecto afectivo. El conocimiento es constructivista, parte de la
problematizacion de la realidad para una transformacién social.

La finalidad de la teoria critica es hacer del docente un ser
autonomo al proponer descubrir los niveles de alineacion y poder
tomar conciencia de cuanto influyen en nuestras practicas nuestras

tradiciones de formacion —escuela, trabajo, etc.-

Objetivos La escuela critica es una institucion no una organizacion. Una
institucién que escribe sus finalidades en los valores humanos y no
una organizacion que circunscribe sus planteamientos educativos a
la formacién de servicios que tienen una utilidad y una eficacia para
la sociedad.
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Componentes de la escuela critica

Técnicas Comprende actividades de cultura, desarrollo y combinacion. Se
seleccionan para que el alumno opere sobre el objeto de
conocimiento. Establece relacion entre la teoria y la practica.
Promueve el aprendizaje de ideas béasicas o0 conceptos
fundamentales. Abarca instancias individuales, de equipo y grupal.

Utiliza técnicas grupales de aprendizaje a través de la participacion
activa de los actores del proceso: profesores y estudiantes,
privilegiando la investigacion como:
la exposicion activa, el interrogatorio, la demostracion, la
investigacion bibliogréafica y practica, el simposio, la mesa redonda,
el panel, la discusion dirigida, el foro, el sociodrama, la ensefianza
en grupo (o team teach), el seminario, el Philips 66 y el

brainstorming, entre otras.

Estrategias Se recurre a las ayudas didacticas de la escuela tradicional y a los
recursos de la didactica tecnoldgica convirtiéndolos en instrumentos
de apoyo para la discusion reflexiva de la realidad que se cuestiona
o aprehende para el analisis critico. Usa la investigacibn como

instrumento para la ensefianza. “Aprender investigando”.

44



1.2 Enfoques recientes en los procesos de Ensefianza-Aprendizaje

LAS DOS GRANDES FAMILIAS PSICOPEDAGOGICAS ACTUALES.
LA CONDUCTISTAY LA COGNITIVISTA

Los enfoques e investigaciones desde el ambito de la psicologia educativa sobre
los mecanismos del aprendizaje en los seres humanos han tenido gran incidencia
en como ensefiar, es decir en como lograr aprendizajes; una preocupacion que,
evidentemente, es propia de la pedagogia. Las diversas teorias del aprendizaje que
se han ido forjando y, consecuentemente, las diversas concepciones del proceso
de ensefianza-aprendizaje se han ido convirtiendo en una cuestion clave alrededor
de la cual se han ido articulando, a lo largo de los ultimos tiempos, los elementos
de cada tendencia educativa.

La preocupacion de la psicopedagogia se centra en saber
. Como aprenden los individuos?...
Para ayudar a responder a la cuestion...
¢ Como ensenarles mejor?

Podriamos decir, pues, que la tendencia que distingue actualmente a los especia-
listas en educacion es concretamente su posicion a la hora de explicar el proceso
de aprendizaje en los seres humanos. Las diversas teorias del aprendizaje son la
piedra de toque que define la linea didactica de los expertos en educacion. De las
teorias del aprendizaje se derivan las teorias de la ensefanza. Es decir, que del
andlisis psicologico del fendmeno aprendizaje humano se deriva la propuesta pe-
dagogica sobre cémo se ha de actuar para conseguir aprendizajes. Por tanto, si
seguimos esta argumentacion légica, comprenderemos también que las importan-
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tes decisiones para obtener un modelo de éxito de la clase estén vinculadas a la
concepcion de ensenanza aprendizaje vigentes.

“No hay nada mas practico que una buena teoria (...) las buenas teorias suelen sur-
gir en el contexto de la practica” Kurt Lewin

De una forma muy genérica podemos decir que la reforma educativa de los
anos 90 y posteriormente el enfoque basado en competencias (tal y como se con-
cibe actualmente, puesto que no siempre ha sido asi) son hijos de una familia nu-
merosa de corrientes psicopedagdgicas que podriamos etiquetar, en su conjunto,
como cognitivistas.

Las personas expertas en psicopedagogia o psicologia de la educacion, forzo-
samente han de definir su ideario profesional aunque no sea de una manera abso-
luta o doctrinal. Puede darse el eclecticismo —0 mezcla de tendencias y concep-
ciones- pero no la neutralidad o el estado aséptico. Queremos decir con esto que
los principios en los que se basa el gjercicio cotidiano de la profesion surge forzo-
samente de uno de los dos grandes entornos psicopedagdgicos actuales, de una
de las dos grandes familias en que se organiza el saber psicopedagodgico: el con-
ductismo o el cognitivismo.

Cada una de las dos grandes familias tiene su propio paradigma, son estos: el
paradigma conductual y el paradigma cognitivo. El paradigma es un punto de par-
tida o, mejor, un esquema de partida, una férmula basica o esencial a partir de la
cual se desarrolla una propuesta o pensamiento cientifico.

Entender minimamente qué es un paradigma nos puede ayudar a entender a la
vez que las luchas o desacuerdos posibles entre las dos grandes familias no suelen
ser cuestiones puntuales meramente anecddticas o secundarias, sino el resultado
de un desacuerdo de fondo, una especie de disputa con motivos que vienen de
lejos. Digamos que el punto de partida y el enfoque inicial son diferentes, y que por
eso, lleva a utilizar caminos de investigacion que, a pesar de tener en comun un
mismo objeto de estudio, son totalmente divergentes y que, a la larga, esta discre-
pancia, esta manera diferente de hacer, a menudo comporta la configuracion de
una sensibilidad cientifica —entendida como preocupacion, observacion vy trata-
miento de unos aspectos determinantes- también diferente.

De aqui proviene la importancia de saber a cual de las dos grandes familias per-
tenecen los planteamientos educativos en los que nos basamos cuando estamos
ensenando. Debo senalar aqui que muchos profesores adoptan una manera de
ensefar sin saber o tener consciencia de estar situados en un paradigma. En gene-
ral suelen imitar aquellas formas que se adecuan mas a sus creencias pedagogicas
intuitivas o, simplemente, adoptan la manera con la que se les ensefi6 a ellos.

A continuacion, hago un retrato-robot de las dos grandes familias y de los res-
pectivos paradigmas.
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Conductismo

A los conductistas les interesa principalmente la conducta de los seres humanos,
de ahi su nombre. El comportamiento observable es su verdadero objeto de estu-
dio. Lo que no es observable no existe como objeto de estudio.

La familia del conductismo muestra como rasgo de identidad intelectual el inte-
rés por el empirismo, el afan de demostracion experimental, la voluntad de medir
lo que es perceptible y de objetivar datos, la insistencia en el caracter de materia-
lidad que tienen los objetos de estudio. Lo que no es experimentable u observable
empiricamente no puede ser extrapolado con rigor cientificamente aceptable. Des-
de la posicidon mas extrema de esta tendencia psicopedagdgica podriamos decir
que el ideal seria que todo fuese sometido a una situacion de laboratorio.

El conductismo parte de una concepcién mecanicista de la realidad. Su vision
de la realidad es asimilable a la de una maquina. El funcionamiento de esta maqui-
na ha de poder ser descifrado, desarticulado de forma empirica o experimental.

Los conductistas conciben el aprendizaje como un proceso de formacion de
conexiones entre estimulos y respuestas. Hay un esquema basico que explica
toda la conducta humana, es el esquema Estimulo-Respuesta-Refuerzo. Toda
conducta humana es la respuesta a un estimulo. El premio o el castigo refuerzan
positivamente o negativamente unas determinadas respuestas. Creando unas
condiciones alrededor de un estimulo de manera que las condiciones queden aso-
ciadas al estimulo, se puede obtener una respuesta buscada. Se trata de reforzar
las respuestas R, deseadas frente a un estimulo E.

Del paradigma conductual se deriva un modelo de ensefianza aprendizaje. De
forma breve, podriamos decir que los modelos de ensefanza conductistas se
preocupan esencialmente por los resultados de la tarea educativa entendidos
como conductas observables en los alumnos. Las programaciones tienen como
gje principal la consecucion de unos resultados de aprendizaje expresados me-
diante objetivos operativos finales y mensurables, estableciendo minuciosamente
por adelantado lo que se desea cambiar. La logica es la uniformidad y la generali-
zacion. La practica educativa esta encorsetada en la busqueda del producto final.
En educacion fisica encontramos aln autores que promueven la eficacia didactica
tomando como referencia el “feed back”, el refuerzo del éxito, etc. Asi, la valoracion
de la calidad de una clase se juzga a partir de una serie de aspectos visibles y
controlables cuya cuantificacion puede llevarnos a la valoracion del docente.

En defensa de los conductistas hay que decir que la aplicacion a la ensehanza
de sus investigaciones ha comportado aportaciones didacticas y recursos impor-
tantes, por bien que, astutamente, alguno de sus detractores han querido consi-
derar la practica educativa propia de la escuela tradicional como modelo educativo
resultante de la aplicacion de principios conductistas y, por tanto, perfectamente
congruentes en una vision conductista.
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B. Watson (1878-1958). Psicologo estadounidense que inauguro la es-
cuela psicoldgica del Conductismo. Fue uno de los psicélogos america-
nos mas importantes del siglo XX, conocido por haber fundado la Escuela
Psicolégica Conductista, que inaugurd en 1913 con la publicacion de su
articulo La Psicologia desde el punto de vista Conductista. Es célebre la
frase en la que sostiene que tomando una docena de nifios cualesquiera,
y aplicando técnicas de modlificacion de conducta, podria conseguir cual-
quier tipo de persona que deseara.

Anos 50: Conductismo

* Fin: modificar los comportamientos del alumnado.

* Papel del profesor: detenta la Unica autoridad en la clase. Sobre sus hombros re-
cae toda la organizacién y gestion de la clase. Establece y mantiene el orden me-
diante estrategias de control.

*  Alumno: ninguna responsabilidad salvo la de portarse bien y seguir las directrices
del profesor.

ARos 80-90: Neoconductismo

* De la modificacién de comportamientos se pasa a la prevencion, y de una gestion
de la clase, basada en la conducta individual, a otra basada en las actividades del
grupo-clase.

* Se ensancha el concepto de gestion de la clase mediante un conjunto mas amplio
de précticas pedagodgicas: animacion y consulta a los alumnos, establecimiento de
reglas internas de la clase, supervision del grupo, elecciéon de actividades de apren-
dizaje...

Cognitivismo

Esta otra familia psicopedagdgica, en contraposicion a la conductista, se preocu-
pa por los procesos humanos internos que dice que no pueden ser diseccionados
con un bisturi, que no pueden reducirse a una cuantificacion experimental tales
como la comprension, el razonamiento y el pensamiento; esta familia se interesa
por los procesos psicoldgicos —intelectuales, animicos, emotivos, etc.- que no
siempre manifiestan una materialidad aparente, que sélo pueden analizarse desde
la observacion racional, desde la reflexion tedrica y desde una investigacion que ha
de ayudar a describir también cualitativamente, sin caer siempre y forzosamente
en el uso de la metodologia propia de las ciencias empiricas. Sostienen que hay
aspectos que se escapan a una vision mecanicista, porque no todo se puede re-
ducir a conducta observable.

A los cognitivistas les interesa saber no sélo cuando se produce un aprendizaje
—en qué condiciones- sino sobre todo cual es el proceso que lo produce. A los
cognitivistas no les interesa alterar o producir conductas observables sino descifrar
los procesos psicoldgicos que, en todo caso, pueden desencadenar una conduc-
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ta observable. A los cognitivistas —y de aqui proviene el nombre que les identifica—
les interesa principalmente indagar cémo los humanos adquirimos conocimientos
y no Unicamente cuando elaboramos conductas mas o menos inteligentes.

Promueven hablar de proceso, de ambiente, de contexto, de diversidad, de
interaccion, de transversalidad, etc. y no tanto de resultados.

Las muchas y diversas ramas de esta familia psicopedagdgica tienen como
rasgo diferencial comun entender basicamente la adquisicion del conocimiento
Como un proceso activo. El aprendiz no es nunca un receptor que se llena de co-
nocimiento pasivamente, sino un actor que opera sobre el conocimiento. Tal acti-
vidad no se refiere a una actividad fisica —o0 motora- sino, sobre todo, a una activi-
dad intelectual. El patriarca de la gran familia cognitivista es, sin dudas, el bidlogo
suizo Jean Piaget. Con la elaboracion de su teoria genética fijo unos estadios
evolutivos universales por los que pasan todos los nifos y nifas, y cada uno de los
estadios se asocian unas determinadas capacidades de adquisicion de conoci-
mientos. Piaget fue el primero en destacar la relevancia de la accion como vehicu-
lo de adquisicion de conocimientos (se aprende haciendo).

J. W. Fritz Piaget (1896 - 1980), psicologo experimental, fildsofo,
bidlogo, suizo interesado en la epistemologia genética y famoso por
sus aportes en el campo de la psicologia evolutiva, sus estudios
sobre la infancia y su teoria del desarrollo cognitivo.

En definitiva, los cognitivistas rechazan los esquemas reduccionistas —segun
ellos- de una visién mecanicista. Rechazan la frialdad de unos planteamientos qui-
micamente puros, sin que eso suponga cuestionar, lbgicamente, el caracter cien-
tifico de sus trabajos. Admirados frente la complejidad de todo lo que es especifi-
camente humano y en su afan por desvelar los secretos de la psique humana, se
sitUan, por contraste con sus colegas conductistas, en este papel de humanistas.
Seguramente es este humanismo, este apasionamiento frente a las portentosas
capacidades de aprendizaje de los humanos, esta defensa de las capacidades de
aprendizaje auténomo de los individuos, lo que, a veces, da ese aire de trascen-
dencia a sus planteamientos.
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La corriente humanista
Favorece la democracia en la clase, las practicas que reconocen el derecho a la palabra
del alumnado.

» Papel del profesor: consultar, escuchar, facilitar, motivar, orientar... su participacion
en decisiones sobre actividades de aprendizaje y funcionamiento de la clase. Nun-
ca debera imponer soluciones o resolver problemas en lugar de los alumnos.

* El grupo es lo mas importante. Le corresponde tornar iniciativas, resolver proble-
mas, ayudar a los alumnos mas débiles, proponer actividades de aprendizaje, to-
mar decisiones...

* En lo mas estrictamente pedagdgico, la corriente humanista ha estado en la base
del aprendizaje cooperativo y sus variantes, que transfieren al grupo-clase la res-
ponsabilidad de poner en practica las estrategias necesarias para realizar activida-
des de aprendizaje.

» El profesor es el responsable de la preparacion y del establecimiento del marco que
sirve de guia al grupo a la hora de elegir. Debe ser un buen comunicador y para ello
-segun los humanistas- ha de ser auténtico.

La tabla siguiente resume las diversas perspectivas indicando las caracteristi-
cas mas importantes de cada una de ellas. Se sombrean los enfoques en los que
actualmente se esta produciendo mayor incidencia.

Perspectiva conductista Perspectiva cognitivista

Pagina en blanco: nocion de huella.
Caja negra en la que no se puede

entrar. El conocimiento implica una manera
Alumno . .

Debe atender y esforzarse. particular de vincularse con el saber.

El alumno debe retener contenidos

especfficos.

Expresados en términos de Se da valor a la estructura conceptual del
Contenido comportamientos observables y contenido.

alcanzables al final del aprendizaje. El contenido es algo complejo y profundo.

Administrador que conduce la clase. Mediador entre el alumno y el

Ensenar es administrar tiempos y aprendizaje.
Profesor . A - .

contenidos para ofrecer las mejores Ensefiar es liberar la mente del alumno

oportunidades para aprender. del pensamiento estereotipado.

El error forma parte del proceso de
aprendizaje.

Hay que saber interpretarlos y ofrecer
ajustes adecuados.

El error se debe al alumno.
Evaluacion Los fracasos se corrigen mediante
conocimientos de resultados.

Propésitos La adquisicion de saberes especificos. Desarrollo integral (paideia).
Aprendizajes técnicos o de a corto
Es eficaz para plazo. Aprender a aprender.
Para... | para la motricidad de tipo cerrada y Desarrollar la metacognicion.
ciclica.

En la zona sombreada aparece la propuesta en la que se situa las corrientes actuales.
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Como una tendencia que aglutina teorias y propuestas surgidas de la familia
cognitivista surge el término constructivismo. Esencialmente es un paraguas que
resguarda teorias, propuestas y reflexiones psicopedagdgicas que, basicamente,
tienen en comun el hecho de entender el proceso de aprendizaje humano como
una construccion intelectual.

CENTRANDONOS EN EL CONSTRUCTIVISMO

Al hablar de constructivismo se hace mencién a un conjunto de elaboraciones
tedricas y concepciones que ademas de poseer un cierto acuerdo entre si, poseen
también una gama de perspectivas, interpretaciones y practicas bastante diversas
y que hacen dificil el considerarlas como una sola teoria.

El constructivismo, es un enfoque psicopedagdgico que explica la forma en que los
seres humanos nos apropiamos del conocimiento. En ese sentido, otorga gran impor-
tancia al tipo de interacciones favorables para el logro del proceso de aprendizaje.

El punto comun de las actuales elaboraciones constructivistas esta dado por la
afirmacion de que el conocimiento no es el resultado de una mera copia de la rea-
lidad preexistente, sino de un proceso dinamico e interactivo a través del cual la
informacion externa es interpretada y re-interpretada por la mente que va constru-
yendo progresivamente modelos explicativos cada vez mas complejos y potentes.
Esto significa que conocemos la realidad a través de los modelos que construimos
para explicarla, y que estos modelos siempre son susceptibles de ser mejorados o
cambiados.

Asi, el conocimiento no se descubre, se construye. Entendiéndose que el alum-
no construye su conocimiento, a partir de su propia forma de ser, pensar € inter-
pretar la informacion, desde esta perspectiva, el alumno es un ser responsable que
participa activamente en su proceso de aprendizaje.

EL ALUMNO ES EL CONSTRUCTOR PRINCIPAL DE SU PROPIO APRENDIZAJE
(“LEARNING BY DOING”)
* Lo que tenemos que aprender lo aprendemos haciendo. Aristdteles (384-322 a.C.)
* Escucho y olvido, veo y recuerdo, hago y comprendo. Proverbio chino.
* Me lo contaron y lo olvidé, lo viy lo entendi, lo hice y lo aprendi. Confucio
* Dimelo y lo olvidaré, enséhamelo y lo recordaré, involucrame y lo aprenderé. Ben-
Jamin Franklin
* El que aprende y aprende y no practica lo que aprende, es como el que aray aray
nunca siembra. Platon

El constructivismo se ha transformado en la piedra angular del edificio educati-
vo contemporaneo, recibiendo aportes de importantes autores, entre los que cita-
remos a Piaget, Vygotsky, Ausubel y Bruner.
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Piaget aporta a la teoria constructivista el concebir el aprendizaje como un
proceso interno de construccion, en donde el individuo participa activamente
adquiriendo estructuras cada vez mas complejas, a los que este autor denomina
estadios.

Vygotsky, incorpora dos conceptos: ZDP (Zona de Desarrollo Préximo: distan-
cia entre el nivel de resolucion de una tarea en forma independiente y el nivel que
pude alcanzar con la mediacion de otro individuo mas experto) y DF (Doble Forma-
cion: proceso dual en el cual el aprendizaje se inicia a partir de interaccion con los
demas y luego pasa a ser parte de las estructuras cognitivas del individuo, como
nuevas competencias).

De Ausubel podemos rescatar el acuiar el concepto de aprendizaje significati-
vo el que se basa en lo que el alumno ya sabe, relacionandose los nuevos conoci-
mientos con los anteriores en forma significativa.

Bruner enfatiza en el aprendizaje por descubrimiento, en el que el alumno es el
eje central del proceso de aprendizaje, enfrentando al alumno a crecientes desafios
para potenciar su capacidad de resolver situaciones problematicas y asi posterior-
mente hacer transferencia de sus aprendizajes a situaciones nuevas.

A partir de los aportes de estos autores (y otros mas), la teoria constructivista
permite orientar el proceso de ensenanza aprendizaje desde una perspectiva ex-
periencial, en el cual se recomienda menos mensajes verbales del profesor (media-
dor) y mayor actividad del alumno.

La aplicacion del modelo constructivista al aprendizaje también implica el reco-
nocimiento de que cada persona aprende de diversas maneras, requiriendo estra-
tegias metodoldgicas pertinentes que estimulen potencialidades y recursos, y que
propician un alumno que valora y tiene confianza en sus propias habilidades para
resolver problemas, comunicarse y aprender a aprender.

Constructivismo

* Punto de apoyo: el papel activo del alumno. El alumno es el primer responsable de
sus aprendizajes, los construye.

* Los nuevos conocimientos se adquieren gradualmente relacionandolos con los co-
nocimientos anteriores.

* Dos procesos esenciales: la asimilacion y la adaptacion de lo asimilado a situacio-
nes nuevas.

* El profesor también construye su saber para la practica.

Variante socializadora
* Pone el énfasis en la dimension relacional o social del aprendizaje. Importancia del
trabajo en grupo.
* Trabaja en el desarrollo de multiples habilidades sociales.
* El alumno aprovecha los modos de hacer y de trabajar de otros alumnos.
* El conocimiento se puede obtener gracias a comunidades de estudiantes que
comparten preocupacion por el saber.
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Ejes del constructivismo

Una serie de principios basicos o ideas-fuerza, de procedencia diversa revisten la
columna vertebral que cohesiona y estructura el esqueleto constructivista. Estos
principios generales no son prescripciones educativas en el sentido estricto sino
una manera de entender las decisiones relativas al desarrollo y aplicacion del curri-
culum. Estos principios o ideas-fuerza son:

La consideracion de unas etapas o estadios de crecimiento

Es necesario tener en cuenta los estadios evolutivos de caracter -practicamente-
universal que establecié Jean Piaget, y que son relativamente universales en cuan-
to a su orden de aparicion.

» estadio sensorio-motor: del nacimiento a los 2 anos aproximadamente;

» estadio intuitivo o preoperatorio: de los 2 anos a los 6/7 anos aproximada-
mente;

» estadio operativo concreto: de los 7 anos a los 10/11 anos aproximadamente;

» estadio operativo formal: de los 11 afos a los 14/15 anos aproximadamente;

Cada uno de estos estadios queda definido por el desarrollo y la consolidacion
de una estructura intelectual determinada, por unas capacidades de razonamiento
y la adquisicion de aprendizajes que el nifo/joven ejercita y conquista a partir de la
experiencia. Logicamente, sera bueno que la planificacion educativa considere las
posibilidades de aprendizaje que corresponde a cada uno de estos estadios evo-
lutivos de manera que las actividades de aprendizaje se ajusten a la organizacion
mental del alumno.

La exigencia y la necesidad de construir aprendizajes significativos

Un aprendizaje significativo es un proceso por el cual se relaciona una nueva infor-
macion que recibe algun aprendiz con algun aspecto o alguna informacion ya exis-
tente en la estructura cognitiva de este mismo aprendiz. El aprendizaje significativo
se consigue cuando se produce una conexion entre una nueva informacion y algun
conocimiento adquirido anteriormente y que se relaciona.

Los aprendizajes significativos son los que permiten al alumno establecer vin-
culos y relaciones con sus conocimientos y experiencias previos. “Siempre que
una persona intenta comprender algo necesita activar una idea o un conocimiento
adquirido con anterioridad que le sirva para organizar esa nueva situacion y darle
sentido”. Por este motivo los aprendizajes que se llevan a cabo en la escuela de-
ben ser significativos. Digamos que los aprendizajes auténticos son significativos,
en contraposicion con los aprendizajes memoristicos, repetitivos 0 mecanicos.
Esta idea esta relacionada con la denominada teoria de la asimilacion de David
Ausubel.
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“si tuviera que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, diria lo
siguiente: de todos los factores que influyen en el aprendizaje el mas importante es
lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y ensériese en consecuencia” (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1990:.6).

David Ausubel (1918 -) Psicologo estadounidense nacido en Nueva
York, estudio en la New York University, seguidor de Jean Piaget. Una
de sus mayores aportaciones al campo del aprendizaje y la psicologia
fue el desarrollo de los organizadores de avanze (desde 1960).

Todos los alumnos tienen un bagaje anterior, unas experiencias, unos conoci-
mientos previos. Algunos los recuerdan con miedo o respeto, otros los han vivido
o vinculado a situaciones con sensaciones de ridiculo y de incompetencia. Hay
que respetar y partir de todo ello y es preciso conocerlo para conectarlos con el
nuevo aprendizaje. Hay que intentar buscar puntos de contacto con el mundo de
nuestro alumnado.

Nuestra estructura de conocimiento esta configurada por una red de esquemas
de conocimiento que se definen como las representaciones que una persona po-
see, en un momento dado de su existencia, sobre algin objeto de conocimiento.
A lo largo de la vida, estos esquemas se revisan, se modifican, se hacen mas
complejos y adaptados a la realidad, mas ricos en relaciones. Ahora bien, para que
este proceso se desencadene, no basta con que los alumnos se encuentren con
contenidos para aprender; hace falta que frente a los contenidos puedan actualizar
sus esquemas de conocimiento, contrastarlos con los que son nuevos, identificar
similitudes y discrepancias e integrarlas en sus esquemas, comprobar que todo
ello tiene cierta coherencia, etc. Asi pues, la ensefianza debe colaborar a estable-
cer tantos vinculos no arbitrarios entre los nuevos contenidos y los conocimientos
previos como permita la situacion.

De aqui la importancia que se da a los denominados conocimientos previos a un
proceso de aprendizaje determinado. Lo que el aprendiz ya sabe, los conocimientos,
las ideas, las aptitudes que ya posee, que ya ha adquirido en experiencias anteriores,
sera el instrumental, el equipaje, con el que aborda un nuevo aprendizaje.

Esta idea de los conocimientos previos, que parece obvia, a menudo es des-
considerada por la practica educativa anclada a programas preestablecidos y ar-
quetipados. La desconsideracion de los conocimientos previos, del bagaje del
alumno, suele promover un aprendizaje de tipo mecanico y repetitivo.

Para que sea significativo, el aprendizaje se ha de vincular, se ha de articular, se
ha de conectar con otros conocimientos que forman parte de la estructura cogni-
tiva del alumno. Para que un aprendizaje sea significativo debe cumplir las siguien-
tes condiciones:
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ha de tener significatividad /ogica, es decir, que los nuevos conocimientos
con los que se construira el nuevo aprendizaje han de ser en si mismos
coherentes, han de respetar la estructura, la légica interna propia de la dis-
ciplina.

ha de tener significatividad psicoldgica, es decir, que ha de poderse conec-
tar con la estructura intelectual concreta y particular del aprendiz en cues-
tion. Un aprendizaje que quiere ser significativo ha de permitir crear puentes
entre los conocimientos previos del aprendiz y los nuevos conocimientos
que se desean incorporar. Es una cuestion de nivelacion, de acoplamiento
y, en definitiva, de adecuacion de los nuevos conocimientos a un bagaje que
posee un aprendiz determinado —conocimientos previos, nivel de desarrollo
segun la edad, estrategias de aprendizaje con las que cuenta el sujeto,...
ha de ser funcional, es decir, ha de poder ser Util en otras experiencias o
circunstancias alejadas al mismo acto de aprendizaje. Un aprendizaje signi-
ficativo ha de poder tener capacidad de aplicacion, capacidad de relacion
con nuevas situaciones, con nuevos conocimientos. Que un aprendizaje sea
funcional quiere decir que puede ser transferible, que tiene un gran poder de
multiplicacion porque tiene enormes posibilidades de conexion.

Ha de servirse de la memoria comprensiva, 1o que significa que no se puede
basar en una repeticion mecanica que el aprendiz no sabe bien que quiere
decir. La memoria comprensiva se contrapone con la memoria repetitiva o
mecanica. El aprendiz nada mas puede asimilar unos conocimientos en su
estructura cognitiva si comprende todos y cada uno de los elementos que
conforman estos conocimientos, si conoce el significado. “La memoria no
es solo el recuerdo de lo que se ha aprendido, sino la base a partir de la cual
se ponen en marcha nuevos aprendizajes” (Norman, 1985).

Zona de desarrollo préximo (Z.D.P.)

Esta idea esta tomada del psicologo ruso L.S. Vygotsky. Este autor denomina por
zona de desarrollo proximo (ZDP) a la diferencia entre o que una persona puede
hacer por si sola y lo que puede hacer con ayuda de otro mas experto.

L. S. Vigotsky, también traducido como Vigostki, Vygostki o Vygotsky
(1896-1934), psicologo bielorruso, uno de los mas destacados teori-
cos de la psicologia del desarrollo, y claro precursor de la neuropsico-
logia soviética de la que serfa maximo exponente el médico ruso A.R.
Luria. Fue descubierto y divulgado por los medios académicos del
mundo occidental en la década de 1960.
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Vygotsky senalaba, en relacion con ello, que en cada momento del desarrollo
deberian distinguirse dos niveles: el que corresponde al desarrollo efectivo (nivel
real) que ha alcanzado un nino (lo que puede hacer ya por si solo) y el nivel de
desarrollo potencial, es decir, aquello que esta desarrollandose pero que ain no se
domina.

La ZDP se sitla, por tanto, entre un nivel de desarrollo efectivo (real) del apren-
dizaje y un nivel de desarrollo potencial o posible. Es decir, se podria distinguir
entre las actividades que ya ha aprendido, las que puede hacer interaccionando
con otros, y las que no es capaz de hacer ni con la ayuda de otros.

Para Vygotsky, la instruccion eficaz es aquella que se adelanta ligeramente al
nivel de desarrollo efectivo del nifo, situandose en su nivel de desarrollo potencial.
En otras palabras, la ZDP es la region ideal para el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, pues permite al nino practicar y llegar a dominar habilidades que se encuen-
tran todavia en un estado embrionario. Es inutil, pues, intentar ensefar al nifio lo
que todavia no puede hacer ni solo ni con ayuda, es decir, Io que aun no esta ni en
desarrollo.

Zona de desarrollo proximo (ZDP)

Nivel La diferencia entre
tuter ¢l nivel real de
Nivel desarvollo para
potencial resolvey un

Nivel problema con

real autonomia y el

nivel de desarrollo
rotencial (bajo la
guia de un tutor)

El ensefante debe situar al aprendiz en su Zona de Desarrollo Proximo.
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PERO... YA ESTAN SURGIENDO NUEVOS ENFOQUES

Junto a las teorias mas influyentes en los Ultimos afos en el ambito de la ensefianza
(conductismo, cognitivismo), van apareciendo nuevas maneras de entender qué es
ensefiar y aprender. El enfoque basado en competencias (EBC), el aprendizaje dialdgi-
coy la teoria de los sistemas complejos constituyen varios enfoques que, en un corto
periodo de tiempo, creo que influirdn notablemente en nuestra manera de ensenar.

EL ENFOQUE BASADO EN COMPETENCIAS

La mirada competencial constituye un enfoque vinculado al constructivismo, a las
alternativas globalizadoras y a las técnicas para aprender a aprender. Desde este
planteamiento, la educacion debe contribuir a reforzar la idoneidad y el dinamismo,
asi como la cohesion social.

Frente a una concepcion de la formacion basada esencialmente en el logro de
objetivos y contenidos fundada en el modelo de la racionalidad técnica, el hecho
de acentuar la importancia en estimular y desarrollar en los sujetos sus competen-
cias humanas, como nueva fundamentacion educativa, nos lleva a que los objeti-
vos queden subordinados al diagndstico de las necesidades y a las diversas dis-
ponibilidades formativas de los educandos, una orientacion de caracter funcional
mucho mas coherente con una nocién del desarrollo humano mas compleja y de
caracter transversal. Un enfoque holistico, en definitiva, centrado en el sujeto visto
en su globalidad, que deja obsoletos los modelos formativos sustentados en con-
cepciones reduccionistas del desarrollo humano.

Las competencias basicas se han incorporado en los programas oficiales para
favorecer al alumnado a desenvolverse en el contexto social actual. La mayoria de
los jovenes deberan adquirir capacidades que las generaciones anteriores no te-
nian: saber encontrar informacion, aprender a trabajar en equipo, controlar las
emociones, resolver conflictos, etc. Ademas, aparecen nuevos problemas para
nuestra area: el sedentarismo, la obesidad infantil, la multiculturalidad, la necesidad
de un estilo de vida activo, la adiccion a las nuevas tecnologias, etc. El enfoque
basado en competencias puede ser una oportunidad para abordarlas.
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Aprendizaje dialégico

El aprendizaje dialdgico induce a reflexionar sobre la importancia de la interaccion
entre los diferentes estamentos que intervienen en el mundo educativo. Todas las
personas adultas que se relacionan con el alumnado deben participar en la trans-
formacion de los centros educativos, heredados de la sociedad industrial, en co-
munidades de aprendizaje. El aprendizaje dialégico se basa en que el nuevo tipo
de escuela, debe ser producto del didlogo y del consenso entre el mayor ndmero
de sectores implicados: profesionales del sistema escolar, profesionales de otras
educaciones, asociaciones, familiares, empresas, alumnado y ayuntamientos.

A diferencia del pensar dialéctico, en el pensar dialdgico no existe superacion
de contrarios, sino que los dos términos coexisten sin dejar de ser antagonicos.

Los autores referenciales de este paradigma son Freire (Freire, 1997) y Haber-

mas (Habermas, 1998).

APRENDIZAJE | TRADICIONAL SIGNIFICATIVO DIALOGICO
CONCEPCION OBJETIVISTA CONSTRUCTIVISTA COMUNICATIVA
' ) ) La realidad es una La realidad es una
La realidad es independiente . . .
o construccion social que construccion humana. Los
BASES de los individuos que la o N
- depende de los significados | significados dependen de las
conocen y utilizan . )
que dan las personas interacciones humanas
La mesa es una mesa
La mesa es una mesa La mesa es una mesa oraUE NOS DoNEMos de
EJEMPLO independientemente de porque la vemos como un porg por
. . acuerdo en utilizarla para
como la vemos las personas | objeto adecuado para comer
comer
A Conocimiento del proceso de Conocimiento de los
FORMACION ) - o P procesos de aprendizaje
Contenidos a transmitir y aprendizaje de los actores y o
DEL X . de los individuos y grupos
metodologias para hacerlo de su forma de construir los a través de la construcaion
PROFESORADO significados ) . S
interactiva de significados
ENFOQUE Orientacién pedagdégica Orientacién psicologica Orientacion interdisciplinar:
DISCIPLINAR que no tiene debidamente que no tiene debidamente pedagogica, psicologica,
en cuenta los aspectos en cuenta los aspectos sociolégica y epistemoldgica
psicolégicos y sociologicos pedagdgicos y sociolégicos
CONSE- La imposicion de una La adaptacion a la diversidad | Con la transformacion del
CUENCIAS cultura homogénea generay | sin tener en cuenta la contexto, el respeto a las
reproduce desigualdades desigualdad del contexto, diferencias se incluye como
genera aumento de las una de las dimensiones de la
desigualdades educacion igualitaria

Comparativa entre diferentes enfoques del aprendizaje.

Sistemas complejos o el paradigma de la complejidad

El paradigma de la complejidad aglutina a cientificos de diversos campos de co-
nocimiento que insisten en la conveniencia de adoptar nuevos modelos tedricos,
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metodolbgicos y, por ende, una nueva epistemologia, que permita a la comunidad
cientifica elaborar teorias mas ajustadas de la realidad que posibilite, al mismo
tiempo, disefiar y poner en practicas modelos de intervencion —social, sanitaria,
educativa, politica, econdémica, ambiental, cultural, etc.— mas eficaces que ayuden
a pilotar y regular las acciones individuales y colectivas. Uno de los soportes epis-
temoldgicos es el de pensamiento complejo de Morin (1990).

Subyace en esta actitud reformista un firme intento de transformar la racionalidad
sobre la que la ciencia y la tecnologia se han venido apoyando. Esta actitud reformista
afecta indistintamente tanto a las ciencias empirico-naturales como a las ciencias so-
ciales y humanas y, en consecuencia, incide asimismo en las ciencias de la educacion.

La teoria de los sistemas complejos pone en entredicho el punto de vista reduc-
cionista que actualmente predomina en el ambito educativo. Frente al paradigma
experimental, que caracteriza el modelo actual, el paradigma de la complejidad
trata de estudiar los fendmenos dentro del propio contexto donde se producen,
respetando los aspectos contextuales, la naturalidad, la l6gica interna, etc., por
esa razén es también conocido como enfoque ecoldgico. Frente a los plantea-
mientos derivados de los modelos cognitivistas, cuyo referente era la globalidad de
la persona en si misma, este enfoque aporta una nociéon del contexto en el que se
mueve el individuo como un elemento consustancial e inseparable de él, por su
cualidad de mediatizar e interactuar.

EN RESUMEN ;QUE ES LO MAS IMPORTANTE?

» Elconductismo y el constructivismo son las grandes perspectivas utilizadas mas
a menudo para estudiar el aprendizaje en la creacion de enfoques de ensenanza.

» El conductismo constituyd durante mucho tiempo la referencia para confec-
cionar las propuestas pedagdgicas en el mundo educativo. En consecuen-
cia, los modos de ensefar se inspiraban en ese paradigma. Su huella sigue
impregnando la manera de ensefiar de muchos docentes.

» El conjunto de teorfas que se aglutinan entorno al concepto constructivismo
constituyen la referencia sobre la que se perfilan actualmente las actividades
de ensefnanza-aprendizaje.

» El constructivismo entiende que aprender es un proceso en el cual el alum-
no construye activamente nuevas ideas o conceptos basados en conoci-
mientos presentes y pasados.

« La gestion didactica de la clase de educacion fisica debe estar en conso-
nancia con los fundamentos tedricos que se propugnan en la actualidad
para la ensefanza.

* Ademas de los paradigmas aqui presentados, emergen nuevas concepcio-
nes que influiran en las nuevas metodologias de ensefanza. Entre ellas des-
tacan el enfoque basado en competencias, aprendizaje dialdgico, sistemas
complejos, etc.
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2.3 Aplicaciones de la Did&ctica critica a nivel aulico e institucion.

La Teoria Critica de la Educacion es una construccion teodrica, referida al ambito de los
fendmenos educativos que recoge los presupuestos filoséficos de la Teoria Critica e
intenta reflejarlos en la practica educativa. Esta relacion no es una relacién jerarquico-
impositiva de la teoria hacia la practica, sino una relaciéon dialéctica. Buscar una
coherencia entre las formas de entender el mundo, la sociedad, el sujeto... que sirva de
referente en el quehacer educativo cotidiano, en el proceso de transmision de
conocimientos, en las formas en las que se concretan las actuaciones del profesor.
Conseguir “teorias sociales, no so6lo en el sentido que reflejan la historia de las
sociedades en que aparecen, sino también en el que encierran ideas sobre el cambio
social, y en particular, sobre el papel de la educacién en la reproduccién y transformacion
de la sociedad”(1). Los supuestos histéricos en los que se basa la metodologia tienen que
estar en consonancia con principios que explican el concepto de curriculum.(2). Es un
intento de conseguir una forma especifica e integrada de entender el mundo y la actividad
pedagdgica.

El curriculum se define no como un conjunto de saberes elaborados por expertos, sino
como un proceso en el que intervienen todos los sectores implicados en el proceso
educativo.

Los principios basicos se concretan en los puntos siguientes:
Concepto de educacién

Teniendo siempre presente el aforismo de HORKHEIMER “Podemos sefalar el mal, pero
no lo absolutamente correcto”. La Teoria Critica puede sefAalar criterios, pero no valores ni
definiciones absolutas. Los criterios son siempre revisables de acuerdo con el contexto y
los procesos comunicativos que se generan.

La educacion la definimos como proceso de creacion y facilitacion de orientacion de las
acciones y conocimientos mediante relaciones de interaccion simétricas en un contexto de
comunicacion critica y racional. Entendemos por critica “el esfuerzo intelectual y en
definitiva practico por no aceptar sin reflexién y por simple hébito las ideas, los modos de
actuar y las relaciones sociales dominantes; el esfuerzo por armonizar entre si las ideas y
metas de la época, los sectores aislados de la vida social; por investigar los fundamentos
de las cosas, en una palabra, por conocerlas de manera efectivamente real’(5) . A la
pereza intelectual la llamamos en muchas ocasiones firmes convicciones

Concepto de Teoria Critica.
Este concepto incluye no solo las exigencias metodologicas (fruto del convenio de

cientificos en un momento histérico determinado para un objeto especifico), sino que
incluye un caracter emancipador en su orientacion. Los “por qués” y los “paraqués” son
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atribuciones determinantes para orientar sus fines. Su verdad esta orientada por los
valores. La aproximacion al conocer, no se reduce al acercamiento de un sujeto pensante
a un objeto de investigacion. Se parte del principio de que los propios procesos de
pensamiento y del conocer, ya vienen condicionados por esos mismos objetos. Los
conocimientos son histéricos, forman parte del devenir histérico. Los procesos de
seleccion de contenidos curriculares, los criterios utilizados... pueden ser elementos
clarificadores para comprender la prevalencia de unos saberes sobre otros. Los
profesores- alumnos deben ser conscientes de cudles son los valores, los intereses, los
conceptos sociales que estan detras de un disefio curricular y este conocimiento debe ser
orientativo para disefiar las opciones consiguientes. No se trata de imponer un
conocimiento critico, sino de proporcionar instrumentos de reflexion critica, en la que la
explicacién del profesor, asi como las aportaciones de los propios alumnos, forman parte
de un clima de comunicacion y de andlisis.

El pensamiento critico.

Una caracteristica importante de esta metodologia es el caracter negativo (se debe a
Adorno esta aportacion) que tiene todo pensamiento critico. Es decir, el pensamiento
afirmativo por una parte es mantenedor de lo dado y por otra oculta lo que no esta
presente en la afirmaciéon. El pensamiento critico trata de descubrir lo no-dicho, aquellos
aspectos de la realidad no definidos por los discursos formales, pero que forman parte de
la realidad.

Esto se hace especialmente relevante cuando se analizan los contenidos politicos
(decretos, disposiciones legales) relacionados con la Organizacion Escolar dictados por
responsables de la planificacién educativa. Se parte de que profesor-alumno han de tener
una visién critica que les permita detectar las contradicciones. La finalidad Gltima no es
conseguir unos fines econdémicos, sino que esta orientado hacia un interés emancipador
que permita al sujeto una vida libre. En definitiva se trata de conseguir instrumentos
capaces de explicar los fenbmenos humanos vy, a la vez, conseguir su transformacion. El
alumno es considerado como concreto y determinado por su contexto y se rechaza la
concepcién del individualismo burgués de sujeto: individuo que tiene poder para cambiar
su vida segln su propia iniciativa.

Es una constante de este planteamiento la referencia constante a la realidad que se
presentan como realidad dialéctica. La mayéutica socratica, incorporando la connotacion
negativa de la dialéctica adorniana seria el encuadre mas definido de lo que intentamos
decir.
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Criterios metodolégicos.
La teoria critica se mueve en la interseccion de tres métodos de trabajo:

Método hermenéutico.

Comprension e interpretacion de un texto, considerando como texto cualquier contenido
situacion humana que posea un contenido simbdlico (lenguaje didactico, cultura de la
institucion, relaciones interpersonales en el contexto escolar, documentos producidos en
la institucion...). Se ftrata de llegar al “sentido” (categoria ultima del proceso
hermenéutico). El sentido se construye a partir de una primera proyeccién de los
significados (mundo de la vida alun no consciente) propios del sujeto que estudia, para
después en sucesivas interpretaciones ir descubriendo otras dimensiones y siempre en
relacion al entorno.

Método empirico.

No se aborda desde una perspectiva neo-positivista donde priman los intereses técnicos y
la realidad social queda reducida a “hechos” como categoria ontolégica. Se considera los
“hechos” como portadores de experiencias, cargados de subjetividad, haciendo referencia
al caracter simbolico que tienen. El objetivo de la utilizacién de este método reside en la
contribucién a la desmitificacion, es decir, aportar datos necesarios a la desmitificacion de
las falsas imagenes, metéaforas, creencias, estereotipos...

Método critico-ideoldgico.

Se parte de la autorreflexién: proceso inter-subjetivo cuya finalidad es la superacién de los
mecanismos de enmascaramiento que uno de los sujetos tiene respecto a su realidad. El
papel del profesor critico seria el de analizar (también aplicado a su propia realidad) los
mecanismos defensivos y de autoengafio respecto a las situaciones de dominio que
configuran su pensamiento y su realidad y su deseo de tomar conciencia reflexiva para
superarlos. “La autorreflexion lleva a la consciencia de aquellos determinantes de un
proceso de formacion que condicionan ideoldégicamente una praxis presente de la accion
y de la aprehension del mundo”. El punto de partida del conocimiento critico ideolégico, en
expresion de HABERMAS, es utilizar las “reglas habituales de los discursos cientificos”,
pero en consonancia con las otras dimensiones de su propuesta metodolégica.
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3.1 Instrumentacion didactica.

3.2 Conduccion de grupos.
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3.l Instrumentacion didactica

Cuando hablamos de instrumentacién didactica se hace necesario partir de un o
LY . . . ;. La concepcion de
concepto de aprendizaje que nos sirva como marco de referencia. Esta claridad tedrica | aprendizaje
sobre el aprendizaje serd condicion necesaria para aprovechar otros conceptos que son | condicionala
consustanciales a la instrumentacion didactica, tales como: objetivos, contenidos, | instrumentacion
actividades o situaciones de aprendizaje, evaluacion, etc. En una palabra la concepcion de | didactica.

aprendizaje determina el manejo que se haga de todos los componentes de una planeacién o programacion didactica.

El concepto de planeacion didactica, a juzgar por las evidencias de la practica .
docente, es un concepto que se presta a interpretaciones de acuerdo con el marco teérico h? I;rea;tlgg dezcﬁ)”ste
desde el cual se le enfoque vy, claro esta, la forma especifica cdmo se haga operativo, 9

) . ;" ) limites del aula
dependerd de la postura que se adopte. Con mucha frecuencia a la practica docente, y mas
concretamente, a la instrumentacion didactica, suele ubicarsele en los limites estrechos del aula por lo cual no se abre
la posibilidad de un andlisis que contemple otros aspectos sustantivos inherentes a la instrumentacion didctica,
como lo pueden ser los esquemas referenciales de los alumnos, su importancia en la dinamica interna del grupo, la
problematica especifica de la institucion, la del plan de estudios, la de la organizacidn académico-administrativa, etc.
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Entendemos la planeacion didactica (instrumentacion) como “la organizacion de los factores que intervienen en

el proceso de ensefianza-aprendizaje, a fin de facilitar en un tiempo de terminado el
desarrollo de las estructuras cognoscitivas, la adquisicion de habilidades y los cambios de
actitud en el alumno”.

“La planeacion didactica, asi concebida, pudiera parecer como una actividad de
caracter estatico, fundamentalmente previa al proceso de ensefianza-aprendizaje, pero muy
por el contrario, en el presente trabajo la entendemos como un quehacer docente en

Planeacién didactica
organizacion de
factores que
intervienen en el
proceso de
ensefianza-
aprendizaje.

constante replanteamiento, susceptible de contindas modificaciones, producto de

revisiones de todo un proceso de evaluacion. Esto nos lleva a considerar tres situaciones basicas en las que se

desarrolla:

*  Un primer momento, que es cuando el maestro organiza los elementos o factores
que incidirdn en el proceso, sin tener presente al sujeto (alumno), relativamente,
mas alla de las caracteristicas genéricas del grupo.

« Un segundo momento, en el que se detecta la situacion real de los sujetos que

La instrumentacion
didéactica es un
guehacer docente en
constante
replanteamiento.

aprenden y se comprueba el valor de la planeacién como propuesta tedrica, tanto
en sus partes como en su totalidad.

« Un tercer momento, en el que se rehace la planeacion a partir de la puesta en
marcha concreta de las acciones o interacciones previstas.
Con la vision de estos tres momentos el maestro puede estar en condiciones de

Estos momentos
sitian al docente en
un marco de realidad

emprender la tarea de planeacién didactica en forma de unidades, cursos, seminarios, etc.,

pero, l6gicamente, esta accion serd mas congruente si se inserta en el contexto del plan de estudios de la institucién.
También apuntamos que en esta tercera unidad de nuestro libro concebimos a la instrumentacion didactica, no

Unicamente como el acto de planear, organizar, seleccionar, decidir y disponer todos los
elementos que hacen posible la puesta en marcha del proceso de ensefianza aprendizaje,
sino que entendemos el acontecer en el aula como una actividad circunstanciada, con una
gama de determinaciones, tanto institucionales como sociales.

Asimismo, al desarrollar el tema de la instrumentacion didéctica, no se abordaré de

La actividad docente
tiene determinantes
institucionales y
sociales.

manera especifica ninguno de sus aspectos, como objetivos, contenidos, actividades o situaciones de aprendizaje o
evaluacidn, sino que estos temas se analizaran a través de la Optica particular de cada uno de los enfoques educativos
gue son objetos de estudio en esta unidad: Didactica Tradicional, Tecnologia Educativa y Didactica Critica.

a) LA
TRADICIONAL

INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA

Antes de desarrollar la propuesta tedrica de instrumentacién didactica en el contexto
de la Didé4ctica Tradicional, apuntaremos algunas ideas sobre la naturaleza de este enfoque
de la ensefianza. El propésito es introducir al lector en esta tendencia de la educacion y al
mismo tiempo crear las condiciones de analisis a través de las cuales podamos desentrafiar

Consideraciones
sobre la didactica
tradicional.

los efectos de esta concepcion educativa en la problematica de la instrumentacion
didactica.

Generalmente, cuando oimos hablar de educacion tradicional nuestra referencia inmediata es la imagen de un
profesor que habla y unos alumnos que escuchan; pero pocas veces nos detenemos a reflexionar sobre las

caracteristicas y las implicaciones de este tipo de ensefianza.

Maés aun, la nocion de didactica tradicional que se maneja con frecuencia es muy
relativa, dado que esta corriente educativa no se puede considerar corno un modelo puro,
sino que existen distintas versiones e interpretaciones al respecto.

La didactica
tradicional no es un
modelo puro.

Podriamos decir, con Anibal Ponce, que “la educacion tradicional pone en marcha
preponderantemente la formacion del hombre que el sistema social requiere. En ella cuenta e

intelecto del educando

mientras deja de lado el desarrollo afectivo y en la domesticacion y freno del desarrollo
social suelen ser sinénimos de disciplina.

En esta forma de educacion sistematica, institucionalizada, formal, etc., el maestro,
consciente o no de ello, ha venido siendo factor determinante en la tarea de fomentar, entre
otras cosas, el conformismo, a través de la imposicion del orden y la disciplina vigentes,

Este modelo
educativo distorsiona
la formacién del
alumno.

que tienen su origen en la propia familia.

Tratando de penetrar un poco mas en las caracteristicas de esta corriente educativa
apuntamos, con Aebli, que la préactica de la didactica tradicional halla su expresién

El profesor factor
importante en la
orientacion del acto
educativo.
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esencial en lo que se ha dado en llamar “ensefianza intuitiva”, es decir, en una propuesta educativa que consiste en
ofrecer elementos sensibles a la percepcién y observacion de los alumnos.

Considerando la gran importancia de los supuestos tedricos y la practica todavia
dominante de la didactica tradicional, insistiremos ahora en sus fundamentos psicoldgicos.
Segln Hans Aebli, esta corriente educativa se ubica en la I6gica de la psicologia sensual-
empirista, dado que concibe la nocidn de las cosas y de los fendmenos como derivados de

Didéctica Tradicional:
expresion esencial de
lainstitucién y la
percencion sensible.

imagenes mentales, de intuiciones y de percepciones.

La psicologia sensual-empirista explica el origen de las ideas a partir de la experiencia sensible y no atribuye al
sujeto sino un papel insignificante en su adquisicién. Esta postura encuentra su expresién mas clara en la clasica
concepcion filosofica de que el espiritu del nifio es una tabla rasa sobre la que se imprimen progresivamente las
impresiones proporcionadas a través de los sentidos, y que lo Gnico que varia de un sujeto a otro es el grado de

sensibilidad.

La escuela tradicional, dice Justa Ezpeleta, es la escuela de los modelos intelectuales
y morales. Para alcanzarlos hay que regular la inteligencia y encarnar la disciplina; la
memoria, la repeticion y el ejercicio son los mecanismos que lo posibilitan.

Finalmente, creemos conveniente sefialar que los teéricos de la educacién, al enjuiciar
la didactica tradicional, suelen caer con mucha frecuencia en generalizaciones,
imprecisiones y, las mas de las veces, en posiciones reduccionistas.

La escuela tradicional
forja modelos
intelectuales y
morales.

Una vez que hemos formulado algunos sefialamientos en tomo a las nociones que se generan en la didactica
tradicional, pasamos a develar como se realiza la tarea de instrumentar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para
lograrlo, creemos necesario explicitar la concepcién de aprendizaje que subyace en este modelo educativo, puesto
que sin esta condicion resultaria sin fundamento ocuparnos del problema que aquella representa.

En la didéctica, y mas ampliamente en la educacién tradicional, se maneja un
concepto receptivista del aprendizaje porque se le concibe como la capacidad de retener y
repetir informacion. Es decir, la accién cognoscitiva registra “los estimulos procedentes
del exterior y el producto de este proceso de conocimiento, es un reflejo cuya génesis esta
en la relacién mecanica, del objeto sobre el sujeto”. En este modelo los educandos no son
llamados a conocer sino a memorizar, y el papel del profesor es el de un mediador entre el
saber y los educandos.

Tomando como punto de referencia esta concepcion de aprendizaje abordaremos, en
consecuencia, los componentes de la instrumentacidn didactica siguientes:

a) Problemética de los objetivos;

b) Seleccidn y estructuracion de contenido;

c) Actividades y/o situaciones de aprendizaje;

d) Problematica de la evaluacion de aprendizaje.

a) Objetivos de aprendizaje

Este es un tema al cual la didactica tradicional no le concede mayor importancia. Los
planes y programas de estudio cubren este rubro de manera muy general, y puede decirse
gue hasta ambigua y difusa. Se suele formularlos a manera de grandes metas, quiza como
politicas orientadoras de la ensefianza mas que del aprendizaje. Es decir, el aspecto de la

Concepcion
intelectualista del
aprendizaje.

El profesor mediador
entre el alumno y el
conocimiento.

Se maneja una
nocion de la
ensefianza mas que
objetivo de

aprendizaje.

intencionalidad de la ensefianza centra su atencién en ciertas metas o propdsitos de la

institucién y del profesor, mas que en explicitar los aprendizajes importantes a que deben arribar los educandos En
consecuencia, el profesor no tiene suficientemente claros los propésitos que persigue, y parece l6gico suponer que si
el propio profesor no tiene claras las metas, o bien las maneja implicitamente, menos claras las podrian tener los
alumnos.

b) Contenidos de la ensefianza

Este tema asume una caracteristica distinta: se maneja el consabido listado de temas, capitulos o unidades etc.
Un signo también muy caracteristico de este enfoque de la didactica es el enciclopedismo, representado por el gran

cumulo de conocimientos que el alumno tiene que “aprender”. Este fendmeno se expresa

L. . Contenido exhaustivo
en la fragmentacion y abuso del detalle. Como se puede ver, los contenidos presentados de

y fragmentado.

esta manera no requieren que el estudiante realice un esfuerzo de comprensién e
interpretacion, sino de memorizacion y repeticion. En suma, los contenidos se consideran como algo estético,
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recortado, acabado, legitimado, con pocas posibilidades de analisis y discusion, o de objecidn y de proposicion de

alternativas por parte de profesores y estudiantes.

c) Actividades de aprendizaje

Respecto al método, se advierte igualmente que en este tipo de ensefianza no existen
variantes significativas; por el contrario, el profesor se limita en términos generales al uso
de la exposicion.

Es el predominio de la catedra magistral, del secular “magister dixit”, de la clasica
leccion, donde el alumno asume fundamentalmente el papel de espectador El extremo de
esta practica se da cuando se cae en el verbalismo, considerado como el mecanismo a
través del cual esta educacion oculta la verdad en la palabra, en detrimento de la
observacion sistematica y la experiencia vivida. Para ilustrar mejor esta peculiar
caracteristica de la didactica tradicional recurro a Freinet, quien afirma: “El enemigo

La exposicién
procedimiento por
excelencia de la
Didactica

El verbalismo oculta
la verdad en el flujo
de la palabra.

nimero uno de la regeneracion de nuestra escuela es la explicacion a ultranza, la eleccién permanente en la voz del

maestro es el principal instrumento de la vida de la ensefianza.

La experimentacién es lenta y caprichosa; exige instrumentos e instalacion, la observacion misma supone
atencion y perseverancia. La escuela tradicional encontr6 un camino, que ha considerado eficaz: el maestro

explicara. Pero la explicacion, previa se ha convertido en la principal funcién del educador...

“..La explicacion se vuelve rapidamente verbalismo y éste suple en clase al razonamiento y a la accion; los

suprime y los sustituye, a riesgo de que se atrofien las cualidades de donde ellas emanan”

Los recursos empleados en este modelo de ensefianza, son escasos, lisiaremos los
siguientes, no porque se usen todos a la vez, sino por ser los mas frecuentes: notas, textos,
laminas, carteles. gis, pizarron, empleados las mas de las veces sin criterios criterios
tedricos claros que permitan seleccionarlos, organizarlos y aplicarlos adecuadamente en
cada situacion de aprendizaje.

d) La evaluacion del aprendizaje.

La préactica de esta actividad quiza sea la que mas adolece de imprecisiones, abusos y
arbitrariedades. No es casual que el modelo de ensefianza tradicional se haya caracterizado
a la labor del profesor como una tarea que consiste esencialmente en transmitir
conocimientos y en comprobar resultados. No se necesita hacer algunas reflexiones para
darse cuenta de la enorme pobreza y superficialidad que encierra dicha afirmacion.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacion escolar como una
actividad terminal del proceso de ensefianza-aprendizaje; se le ha adjudicado una posicion
estatica e intrascendente en el proceso didactico: se le ha conferido una funcion mecanica,
consistente en aplicar examenes y asignar calificaciones al final de los curso; se ha

utilizado, ademas, como una arma de intimidacion y de represién que algunos profesores
suelen esgrimir en contra de los alumnos. En una palabra, la evaluacion, no obstante su
trascendencia en la toma de decisiones del acto docente, ha cumplido mas bien el papel de
auxiliar en la tarea administrativa de las instituciones educativas.

Estas aseveraciones sélo pretenden destacar algunos aspectos que deforman y
denigran la tarea educativa, y al mismo tiempo sefialar la necesidad de sustituir el actual
concepto de calificacion, via la practica casi exclusiva de los exdmenes, por una verdadera
evaluacién pedagdgica.

Los sefialamientos anteriores hacen referencia sélo a la evaluacion del aprendizaje,
porque este sistema educativo no contempla a nivel racional, metodico y sistematico la

Los recursos
didéacticos se
seleccionan y aplican

En la préactica
evaluativa comparte
imprecisiones, vicios
y abusos.

A menudo la
evaluacion se ha
aplicado
distorsionadamente.

Histéricamente la
evaluacion ha
cumplido un papel
auxiliar de la tarea
administrativa.

La evaluacion ha
caido frecuentemente
en la burocratizacion.

evaluacién de planes y programas, por ejemplo. Mas bien trata de acciones un tanto formales y con tintes
burocratizantes, que se llevan a cabo a través de academias de profesores, consejos técnicos, jefaturas de

departamentos, etc.

PREGUNTAS

¢Cémo caracterizaria brevemente la instrumentacion desde la perspectiva de la didactica tradicional?
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COMENTARIO

Podemos apuntar diversas caracteristicas de la instrumentacion en la perspectiva de la didactica tradicional; sin
embargo, cabe sefialar como rasgo interesante la nula consideracion del grupo como propiciador de aprendizajes, asi
como que los roles de profesor y alumno suelen considerarse como estaticos. En términos generales, podemos decir
que la didactica tradicional se preocupa por la transmision del conocimiento y no por la construccién o
descubrimiento del mismo.

LA TECNOLOGIA

Il. LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA DE

EDUCATIVA

En nuestro pais esta corriente se genera en la década de los cincuenta, corno
consecuencia de la expansion econémica, que se caracterizé por las considerables
inversiones extranjeras, asi como por el empleo de una tecnologia cada vez maés
desarrollada. Este fendmeno de expansién econémica y desarrollo tecnolégico marcéd
histéricamente dos derroteros: por un lado, division, y por otro, complicacién de la
naturaleza del trabajo.

Tecnologia
Educativa: fenémeno
de la expansion
econ6micay
tecnolégica de E.U.

Si analizarnos los factores socioeconémicos y politicos que originan esta situacion, constatamos que este hecho
es coincidente con la organizacion empresarial de los Estados Unidos que obra con base en criterios racionales y
sisteméticos, cuyo propdésito es aumentar la produccién y que tiene marcada influencia en nuestro pais y en América

Latina.

Como producto de esta serie de convulsiones cientificas y tecnolégicas surge una
concepcion de la tecnologia educativa apoyadas en las nociones de ‘“progreso”,
“eficiencia”, que responden explicitamente a un modelo de sociedad capitalista y a una
serie de demandas que se gestan en su interior, aunque se hagan aparecer como propuesta
alternativa al modelo de la educacion tradicional.

La tecnologia
educativa pregona
tres nociones
béasicas: progreso,
eficienciay eficacia.

En este contexto, la tecnologia educativa retoma el caracter instrumental de la didactica para racionalizar al
maximo la ensefianza en el salén de clase. Esta corriente didactica se convierte asi en un espacio donde convergen e
interactlan una serie de practicas educativas, pero sin que haya una reflexién mayor sobre ellas, con lo que se cae en

un practicismo inmediatista, que carece de una critica previa a su implantacion.

Si bien es cierto que la tecnologia educativa se propone explicitamente superar los
problemas de la escuela tradicional, en la practica esta pretendida idea de superacion gir6
en torno a las formas, es decir, al como de la ensefianza, sin cuestionarse el qué y para qué
del aprendizaje.

La introduccién de la tecnologia educativa en el campo de la did4ctica tradicional
cambia en alguna medida su dinamica: se pasa del receptivismo al activismo. A este estado
de cosas, algunos estudiosos de la tecnologia educativa, entre ellos Vainstein, lo califican
como la ocurrencia de un “salto vertiginoso del problema a la solucion”, sin mediar para
ello un proceso de reflexion y de elaboracién, como condicién necesaria para reelaborar el
marco tedrico de esta propuesta didactica.

Una de las premisas de la tecnologia educativa es el replanteamiento del rol de poder
del profesor con respecto al alumno; pero lo que en realidad sucede, es que el poder del
maestro cambia de naturaleza, en el sentido de que su autoridad ya no reside tanto en el
dominio de los contenidos, como sucedia en la didactica tradicional, sino en el domino de
las técnicas, condicion, que le sigue permitiendo el control de la situacién educativa. Es

Esta corriente centra
su propuesta en el
como de la
ensefianza.

El discurso de la
tecnologia educativa
carece de una
reflexién teodrica.

En este modelo
educativo el poder
del profesor sélo
cambia de naturaleza.

decir, en esta corriente educativa se da la impresion de que el maestro se eclipsa, que desaparece del centro de la
escena y deja el papel principal al alumno. Pero esta actitud no deja de ser una simple ilusién, por que detras de ese
clima democratico se esconden principios rigurosos de planeacion y de estructuracion de la ensefianza.

A manera de corolario apuntamos que las ideas que hemos venido exponiendo a propésito de la tecnologia
educativa, resultan apenas un eshozo de este complejo tema. No obstante, las consideramos necesarias para

comprender el soporte tedrico de su propuesta de instrumentacion didactica.

Sefialadas ya algunas reflexiones en torno a las concepciones teoricas sobre tecnologia educativa que se
manejan en las distintas unidades de este libro, nos proponemos ahora revisar como lleva a cabo esta corriente
educativa la tarea de instrumentar el proceso de ensefianza-aprendizaje, para lo cual seguiremos el mismo esquema

de analisis utilizado al tratar la didactica tradicional.
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La tecnologia educativa, en tanto se apoya en los supuestos teoricos de la psicologia
conductista, entiende al aprendizaje como conjunto de cambios y/o modificaciones en la
conducta que se operan el sujeto como resultado de acciones determinadas, y a la
ensefianza como el control de la situacién en la que ocurre el aprendizaje De ahi que la
didactica en esta version puramente instrumental, brinde una amplia gama de recursos

El aprendizaje
consiste en la
modificacion de la
conducta que se
opera en el sujeto.

técnicos para que el maestro controle, dirija, oriente y manipule el aprendizaje, es decir,
que el maestro, asi, se convierte, modernamente hablando, en un ingeniero conductual.

Apoyandonos en esta concepcion de aprendizaje, pasamos a desarrollar los elementos sustantivos de la
instrumentacion didactica, objeto de este estudio.

a) OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

La sistematizacion de la ensefianza, como una de las expresiones de la tecnologia
educativa, reconoce como punto de partida de la programacion didactica; la especificacion
de los objetivos del aprendizaje, los cuales se definen como la descripcion y delimitacion
clara, precisa y univoca de las conductas que se espera que el estudiante logre y manifieste

Objetivos:
descripcion claray
precisay univoca de
conductas.

al final de un ciclo de instruccién que puede corresponder a mi tema, una unidad, un
capitulo, un curso, un area, etc.

Para Federico Stocktont, la accion educativa parte esencialmente de la definicion de Tradicionalmente los

los propositos que se pretende alcanzar a través de ella. Tradicionalmente -sigue diciendo-, propositos
estos propdsitos han sido planteados por medio de temarios de asignaturas que por si z‘_’fuca“VOS son
ITUSOS.

mismos no informan al estudiante ni a las personas interesadas en su aprendizaje qué es lo

que se espera de aquél al finalizar un curso determinado.

Una de las tesis fundamentales del discurso de la tecnologia educativa, vista en términos de programacion
didactica, es la especificacion de objetivos de aprendizaje, los cuales, insistimos, constituyen la definicion
operacional de los cambios propuestos en la conducta académica del estudiante, como resultados de sus experiencias
de aprendizaje.

Con el surgimiento y auge de la sistematizacién de la ensefianza, en los afios setenta, sus defensores e
impulsores califican este enfoque de la ensefianza como la aplicacion de un método de investigacion, donde los
objetivos de aprendizaje (sometidos a los dictados técnicos de taxonomias que norma su especificacion) juegan un

papel central. En este método de investigacion, las hip6tesis son las relaciones entre los el
arala

objetivos de aprendizaje y los métodos de ensefianza para lograrlos; los experimentos son
las experiencias de aprendizaje a que se somete a los alumnos y la informacion resultante
son los testimonios del éxito o fracaso obtenido en los experimentos. Creemos pertinente
aclarar que esta problematica no forma parte de los propésitos de este trabajo, sélo la
mencionamos para subrayar la importancia que se da en ella a los objetivos de aprendizaje.

Mager es quiz4, uno de los autores mas ampliamente conocidos y con mayor nimero
de adeptos entre las instituciones y los profesores, mismo que aborda la tematica de los
objetivos, para cuya elaboracién dicta recomendaciones precisas, tales como: redactarlas
en términos del alumno, identificar la conducta observable deseada, establecer las
condiciones en que se muestra la conducta y los criterios de realizacidn aceptables.

Benjamin Bloom, con su obra Taxonomia de los objetivos de la Educacion, es
indiscutiblemente el autor que mayor influencia tuvo y sigue teniendo en el campo de la
programacion didactica por objetivos de aprendizaje, en casi todo nuestro medio
educativo. Sus trabajos desarrollados en torno a la taxonomia de los objetivos de la
educacidn divididos en los dominios cognoscitivo, afectivo y psicomotor, marcaron pautas
a seguir en el terreno de la formulacion de objetivos conductuales.

Esta concepcion tedrica, a nuestro parecer, tiene serias implicaciones que se reflejan

sistematizacién de la
ensefianza los
objetivos son su eje
de referencia

Manger sefiala
normas precisas para
redactar obietivos.

La Taxonomia de los
objetivos de Bloom,
influye
poderosamente en la
programacion
didactica.

fundamentalmente en la forma de entender el aprendizaje. Uno de sus rasgos caracteristicos es sostener que en el
aprendizaje prevalece como condicion necesaria un criterio rigido de organizacion lI6gico-psicolégica como factor
para que el aprendizaje se produzca.

En esta perspectiva, cuando se alude a los dominios o esferas de] conocimiento, se cae, irremediablemente, en
una visién fragmentaria del propio conocimiento y en una vision casi microscopica del comportamiento humano. En
la nocion de objetivos conductuales que sustenta la tecnologia educativa, subyace un concepto fragmentado y
mecanicista del aprendizaje, del conocimiento y consecuentemente de la realidad.

El enfoque
taxonoémico de los
objetivos
conductuales
fragmentala
conducta humana.
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b) ANALISIS DE LOS CONTENIDOS

En la tecnologia educativa el problema de los contenidos pasa a segundo plano. Estos son algo ya dado y
validado por la instituciéon educativa y sus grupos de “expertos”. En estas condiciones pensamos que no hay
diferencias sustantivas al respecto entre la didactica tradicional y la tecnologia educativa. En la linea de la nocién
técnica de la formulacion de objetivos conductuales, al contenido se le considera formando parte del binomio

conducta-contenido en la especificacidn del objetivo, pero en la inteligencia de que es el
medio a través del cual se manifiesta la conducta. Ello viene a confirmar que lo
importante no son los contenidos, sino las conductas.

De esta problematica Justa Ezpeleta apunta algo que resulta muy revelador: “La
escuela del siglo XVII se proponia imprimir contenidos en la mente de los educandos; tres
siglos después, en el reinado de la tecnologia educativa, Skinner cambia el acento y habla
de imprimir conductas en los alumnos”. Pienso que esta aseveracion corrobora, una vez
mas, el status del contenido en la corriente de la tecnologia educativa.

Es un hecho que los contenidos constituyen la columna vertebral de los planes y
programas de estudio y, consecuentemente, de la instrumentacion didactica con la que el
profesor promueve el aprendizaje en sus alumnos; sin embargo, en el contexto de la
tecnologia educativa, el estudio del contenido ha sido desvirtuado por la aplicacién de
diversas técnicas surgidas fundamentalmente de la Ensefianza Programada y, por tanto,
bajo la tutela del conductismo.

Lo cierto es que los contenidos, dada la gran carga ideoldgica que comportan, se
oficializan, se institucionalizan y, por lo tanto, pocas veces se someten a discusion,
cuestionamiento y menos aun, a replanteamientos o revisiones criticas. Son algo
legitimado sobre lo cual el profesor y el alumno, las mas de las veces, tienen vedado
opinar, porque su tarea consiste, sélo en acatar pasivamente.

De ahi que en la tecnologia educativa el maestro idéneo es el ingeniero conductual,

contenidos.

En el marco de la tecnologia educativa, este control ideoldgico de los contenidos de la
ensefianza tiene graves consecuencias para la orientacion de la educacion, en el sentido de
gue dichos contenidos se conciben constitucional y socialmente como asépticos, neutrales
y cientificos, validos para todos y cada uno de los horizontes educativos.

En esta concepcién
los contenidos se
traducen en
conducta.

En la tecnologia
educativa, el
contenido ocupa un
lugar secundario.

Tecnologia Educativa
via su vinculo con el
conductismo ha
distorsionado el
contenido.

Aqui el contenido no
admite criticas ni
replanteamientos.

no el especialista en

Los contenidos se
conciben como
asépticos, neutrales y
cientificos a priori.

Estamos seguros de que en vista de la gran complejidad que implica el problema de los contenidos, por ahora
solo dejaremos planteado el tema, al que retomaremos mas adelante, cuando desarrollemos la propuesta de la

didactica critica.

c) ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Para la tecnologia educativa, la ensefianza se define como el control de la situacién en que ocurre el aprendizaje.
Una nocién complementaria al respecto es la que explica la tecnologia como cualquier cosa que se realice en el sal6n

de clase para ensefiar.

Es decir, como apunta Esther Carolina Pérez en la Unidad II de esta misma obra: “la ensefianza se centra en el
reforzamiento de las conductas y, en consecuencia, en la programacion de las circunstancias contingentes o

emergentes...”

“..El profesor dispone de eventos si es posible muy especificos, para lograr la
conducta deseada y tiene como principal funcién el control de estimulos, conductas y
reforzamientos, aunque la sofisticada tecnologia pretende llegar a prescindir de él. El
alumno se somete a la tecnologia, a los programas creados para él, supuestamente de
acuerdo con acuerdo con su ritmo personal y sus diferencias individuales; a los
instrumentos de ensefianza: libros, maquinas, procedimientos y técnicas; en pocas
palabras, al discurso ideolégico del individualismo y de la neutralidad”.

La funcidn del
profesor es el control
de estimulos,
conductas y
reforzamientos.

Uno de los valores o aportaciones que se ponderan con instancia y que se le atribuyen a la tecnologia educativa,
lo constituye el rechazo terminante de la improvisacion. Suele decirse, cuando se establecen comparaciones, que la

diferencia capital con respecto a los enfoques tradicionales consiste en que el profesor
debe tener organizado el curso antes de impartirse, evitando asi toda improvisacion
irresponsable”. Los procedimientos y las técnicas didécticas son estudiados, seleccionados,
organizados y controlados con anticipacion al proceso de ensefianza, y a mayor
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abundamiento, se habla de que a cada tiempo de ensefianza o clase te corresponde un tiempo mayor aun de
preparacion.

Es evidente que en este modelo educativo se privilegia sobremanera la planeacion y. estructuracion de la
ensefianza, sin tomar en cuenta las condiciones siempre diferentes y cambiantes de cada situacién de aprendizaje.
Cuando no se reconoce esto y se actla pasando por alto la consideracidn anterior, se desvirta la esencia misma de la

emergencia y la creatividad que encierra toda experiencia docente.

La propuesta tecnoldgica hace énfasis en el caracter objetivo y facilmente
interpretable de la programacion, de tal suerte que las condiciones de la ensefianza
propicien la experimentacion y la modificacion constantes, asi como los productos del
aprendizaje rigurosamente previstos en los objetivos especificados.

Esta concepcion considera al salén de clase como un auténtico laboratorio donde se
experimentan técnicas, recursos y experiencias de aprendizaje; como un espacio donde los
datos, las cifras y los fenébmenos cobran vida y se convierten en facturas de eficiencia y de
eficacia en el proceso de ensefianza aprendizaje.

En péarrafos anteriores hemos asentado que en el discurso de la tecnologia educativa

Se privilegia el
caracter permanente
y generalizable de la
instrumentacién de la
didéctica.

El aula, espacio de
experimentacién del
acto docente.

se preconizan posiciones de vanguardia e innovaciones en relacién a la ensefianza tradicional, pero la realidad es que
mucho de lo que pregona este movimiento “modernizador” de la educacion, a nivel teorico, en la practica no se ha
traducido en cambios de fondo. Pensamos que tales aportaciones han cumplido mas bien el requisito de "poner al
dia" a las instituciones en el aprovechamiento de adelantos tecnolégicos pero la realidad es que estas
modernizaciones han resultado incapaces de superar las concepciones mecanicistas sobre el conocimiento, el

aprendizaje y la ensefianza.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

En la corriente de la tecnologia educativa la evaluacion se concibe directamente relacionada con objetivos de

aprendizaje y, por supuesto, con el concepto de aprendizaje mismo. Esta posicién nos
parece ldgica, puesto que se entiende por aprendizaje la modificacién de la conducta como
resultado de la experiencia. Esta concepcién de aprendizaje como hemos venido diciendo,
subraya el caracter observable y medible del mismo, es decir, lo reduce Gnicamente a lo
que el sujeto cognoscente es capaz de manifestar de modo objetivo.

El concepto de
aprendizaje
determina al de la
evaluacion.

De ahi que en esta corriente tecnoldgica resulta muy importante la formulacién técnica de los objetivos de
aprendizaje consecuentes con la concepcién conductista del aprendizaje, es decir, que la conducta explicitada en el

objetivo deberd ser clara, univoca y precisa.

En concordancia con esta linea de pensamiento la evaluacion, en tanto que se ocupa
de la verificacion y la comprobacidn de los aprendizajes planteados en los objetivos, busca
evidencias exactas y directamente relacionadas con las conductas formuladas en dichos
objetivos. Para el cabal cumplimiento de estas prescripciones de la tecnologia educativa,
se hace necesario elaborar instrumentos de evaluacién idéneos para tal fin. A partir de esta
nocion de evaluacion (en realidad se trata de medicidon) cobra auge el uso casi
indiscriminado de las pruebas objetivas, por considerarse que éstas rednen las propiedades
técnicas de validez, objetividad y confiabilidad, avalando asi el caracter observable y
medible del aprendizaje.

La evaluacion se
ocupa de verificar
logros de objetivos.

Prevalece una nocion
de medicién més que
de evaluacion.

Esta nocion de evaluacion del aprendizaje en la tecnologia educativa resulta muy coherente cuando se afirma
que: “las preguntas o reactivos de examenes (pruebas) no son otra cosa que definiciones operacionales de los

objetivos de aprendizaje”

En este sentido, coincidimos con Villarroel en que “la acelerada, tecnificacion de la
evaluacién ha originado que se conciba a ésta como una estructura solamente
psicométrica, divorciada casi totalmente del aspecto didactico. Tal concepcién resulta
equivocada y ha ocasionado que los mejores esfuerzos y recursos para mejorar la

Sin reflexién tedrica
se cae en propuestas
técnicas de la
evaluacion.

evaluacién se hayan dirigido hacia el problema del mejoramiento de las técnicas o instrumentos y no hacia el
mejoramiento del proceso de ensefianza-aprendizaje considerado como un todo, dentro del cual esta inmerso el

proceso de la evaluacion.

Esta tendencia a “tecnificar” la evaluacion lleva aparejada la idea de adjudicarte un
caracter de objetividad a través del perfeccionamiento técnico de los instrumentos y de la
aplicacion del tratamiento estadistico a los datos arrojados por los mencionados
instrumentos. Esta pretension nos parece parcial y, ademas, equivocada, puesto que el
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aspecto realmente importante de esto radica en la concepcion e instrumentacion de la evaluacion en el proceso de
ensefianza aprendizaje, y no soélo en centrar la atencidn en los resultados de examenes u otras evidencias de
aprendizaje.

En la tecnologia educativa se maneja una nocion de evaluacion cuyos rasgos distintivos se expresan en
mecanismos de control de eficiencia y retroalimentacidn del sistema o de cosificacién del sujeto sometido al proceso,
considerdndolo como un ente aislado, sin determinaciones, es decir, descontextuado de lo social.

PREGUNTAS
¢Qué implicaciones didacticas capta usted en la tecnologia educativa?
COMENTARIO

La Tecnologia Educativa, se presenta como un gran adelanto en el tratamiento del problema del proceso
educativo en el aula; sin embargo, conlleva una concepcion tecnocrética del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Si la vemos en la perspectiva de la relacién contenido-método, propicia la fragmentacion de la “materia de
estudio”, es decir, se dificulta el poder llegar a perspectivas de conjunto en una problematica determinada.

El vinculo profesor-alumno, mas que ser cuestionado o abordado criticamente, con una perspectiva de relacién
interpersonal, es ocultado y en consecuencia, resulta menos claro.

La supuesta neutralidad que tales instrumentaciones conllevan es inaceptable si se analiza desde la perspectiva
politica del proyecto educativo en cuestion.

Si un profesor sigue rigidamente las prescripciones de la tecnologia educativa pierde las posibilidades que la
promocion del trabajo grupal abren a la labor docente.

IV. LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA CRITICA
Pensemos en una forma sensata de aproximamos al analisis y desarrollo de algo que convencionalmente hemos

denominado Didactica Critica, bien podria empezar por formularnos algunas preguntas al respecto, como las
siguientes:

«  ;Qué vamos a entender por Didéactica Critica? o "
. . . La didactica critica es
+  ¢Como es que ha surgido esta propuesta educativa para abordar el proceso de | \nainstancia de
ensefianza aprendizaje? reflexion.

* ¢ Qué tan caracterizado se encuentra el discurso y la praxis de esta propuesta?
*  ;Cudl es el grado de incidencia de ella al abordar la practica docente universitaria?
Como se ve, surgen al momento muchas preguntas; pero ello no nos desalienta, por el contrario, el hecho mismo

de que se multipliquen las interrogantes, se convierte en un reto para seguir indagando en —
torno a esta problematica. En esta opcion
Estamos convencidos que no hay respuestas acabadas al respecto; tampoco creemos didactica no hay
S C q y resp pecto; p cabido paralas
estar en posicion de ofrecerlas; nos conformamos por ahora con empezar a pensar con 10s | respuestas acabadas.

lectores de esta unidad sobre la problematica de la Didactica Critica y a reflexionar sobre

algunas implicaciones tedricas y técnicas de su instrumentacion didactica. La didactica critica es
Consideramos, asimismo, que la didactica critica es todavia una propuesta en | ynapropuesta que se
construccién, que se va configurando sobre la marcha; una tendencia educativa que no | construye.

tiene un grado de caracterizacion como es el caso de la Didactica Tradicional y la

Tecnologia Educativa. - o ] o ) La did4ctica necesita
La Didéctica Critica, en contraposicion a las practicas cotidianas inmersas en el | replantear su

instrumentalismo y en la pretendida neutralidad ideol6gica necesita, con caracter urgente, | propuesta tedrica-
dos cosas: metodolégica.

A) Considerar de su competencia el andlisis de los fines de la educacion.

B) Dejar de considerar que su tarea central es la guia, orientacion, direccion o instrumentacion del proceso de
aprendizaje, en el que sélo se involucra al docente y al alumno.

Por esta ratdn sostenemos que resulta impostergable que la nueva opcion didactica rompa definitivamente con el

atavismo de los modelos anteriores, donde el docente no se perciba mas como un técnico responsable Unicamente de

la eficaz aplicacion de procedimientos encaminados a procurar un mayor rendimiento

académico. En esta perspectiva el
docente necesita
replantear su
practica.
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Al respecto, Susana Barco sefiala: los docentes, justo es reconocerlo, se han preocupado mas por renovar y
perfeccionar su instrumentacion, que por indagar sus supuestos tedricos. Esta postura apunta mas a como ser
técnicamente mejor docente, que a cuestionar y replantear problemas fundamentales de la didactica.

La Didactica Critica es una propuesta que no trata de cambiar una modalidad técnica
por otra, sino que plantea analizar criticamente la practica docente, la dinamica de la
institucion, los roles de sus miembros y el significado ideolégico que subyace en todo ello.

Consideramos, por otra parte, que es toda la situacion de aprendizaje la que realmente

La didactica critica
enjuicia lainstitucion
misma.

educa con todos los que intervienen en ella, en la cual nadie tiene la Gltima palabra, ni detenta el patrimonio del

saber. Todos aprenden de todos y, fundamentalmente, de aquello que realizan en conjunto.

Somos conscientes de que las modificaciones en el terreno didactico no se pueden realizar por decreto,
burocraticamente, aceptando irrestrictamente, sitio que las mismas deben ser producto del analisis y la reflexion. La
Didactica Critica supone desarrollar en el docente una auténtica actividad cientifica, apoyada en la investigacion, en

el espiritu critico y en la autocritica.

Coincidimos con Susana Barco en que una Didactica Critica necesita tener presentes dos consideraciones:

* que las renovaciones o alternativas en el terreno didactico no pueden ser vistas
ya como una instrumentacion puramente tecnoldgica, factible de ser aplicada sin
grandes trastornos, en un contexto educativo previamente organizado cuya
estructura no es objeto de modificaciones.

* que las actitudes aisladas carecen de valor, resultan inoperantes en tanto no se
encuadren en un sistema de actitudes congruentes, que respondan a objetivos
claros y a valores asumidos conscientemente. Las actitudes no se pregonan, se
llevan a la préctica y no afectan un aspecto aislado de la actividad docente, sino
que comprenden todos los &mbitos, areas y campos en que ésta tiene lugar

La didactica
alternativa rebasa los
planteamientos
puramente técnicos.

La didactica critica
concibe los cambios
como respuestas
estructurales.

Estas reflexiones nos hacen ver que la instrumentacion didactica no puede, en ninguna circunstancia, asumirse

como aséptico, descargada de connotaciones politicas.

En este contexto, pensamos que las propuestas didacticas instrumentalistas han
dejado fuera intencionalmente el factor humano, las interrelaciones personales, el manejo
del conflicto y la contradiccion en el acto de aprender, promoviendo asi una vision
individualista del aprendizaje, es decir, contemplan “al grupo unicamente como objeto de
ensefianza y no como sujeto de aprendizaje. Estas son algunas consideraciones que es
preciso llevar a cabo si en verdad se desea replantear el enfoque de la didactica.

El grupo es sujeto de
aprendizaje no sélo
objeto de ensefianza.

Estamos seguros de que dejar las cosas como estdn no contribuye en nada al mejoramiento de la practica
educativa; muy por el contrario, actitudes conformistas, pusilanimes y carentes de compromiso y de entusiasmo son
el mejor aliciente para promover en el educando sentimientos de sumision y acatamiento pasivo.

La secuencia de nuestra exposicion nos obliga a pasar ahora a la formulacion del concepto de aprendizaje que

nos servira para encuadrar el desarrollo del trabajo.

Consideramos, con Azucena Rodriguez, que el aprendizaje es un proceso dialéctico.
Esta aseveracion se apoya en que el movimiento que recorre un sujeto al aprender no es
lineal, sitio que implica crisis, paralizaciones, retrocesos, resistencias al cambio, etc.

Estas crisis surgen porque la apropiacion y transformacién del objeto de

El aprendizaje no es
un estado del sujeto,
sitio un proceso en
construccion.

conocimiento no esta determinada sélo por la mayor o menor complejidad del objeto de conocimiento, sino también

por las caracteristicas del sujeto de conocimiento.

El sujeto que inicia un determinado aprendizaje, no es sujeto abstracto sino un ser
humano en el que todo lo vivido, su presente, su pasado y su futuro, aun para ser negado,
esta en juego en la situacion.

Siguiendo a Bleger asumimos que el ser humano participa siempre integramente en
toda situacion en la cual interviene; por eso deciamos que cuando se opera sobre un objeto

En el acto de
aprender sujeto y
objeto interaccionan
y se modifican.

de conocimiento no solo se esta modificando el objeto sino también el sujeto, y ambas cosas ocurren al mismo

tiempo.

Ademas, es importante tener en cuenta que de acuerdo a la idea de proceso cada una
de las siguientes fases: apertura al problema, analisis y sintesis parciales y sintesis final, es
preparadora de la siguiente, aun en sus eventuales crisis, y no es posible esperar de una
sola fase todas las respuestas o la solucién al problema.

El aprendizaje es un
proceso inacabado.

Por razones de coherencia con el desarrollo de las corrientes educativas examinadas atrds, enunciamos los

componentes sustantivos de nuestra propuesta de instrumentacion, que son:
a) Problematica de los objetivos en la Didactica Critica.
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b)  Seleccién y organizacién de contenido en el contexto de la Didactica Critica.
c) Elaboracion de situaciones de aprendizaje.
d) Problematica de la evaluacion de la Didactica Critica

a) PROBLEMATICA DE LOS OBJETIVOS EN LA DIDACTICA CRITICA

Ya hemos abordado el tema de los objetivos al tratar las corrientes educativas de la didactica tradicional y de la

tecnologia educativa.

Ahora vamos a intentar analizarlo en el plano de la didéctica critica. Para lo cual estaremos haciendo referencia
a los planteamientos de la tecnologia educativa, por ser esta propuesta la que mayor influencia tuvo Y sigue teniendo

en la instrumentacion didactica, a todos los niveles de nuestro sistema educativo.

Groso modo los "objetivos de aprendizaje” se definen como enunciados técnicos que
constituyen puntos de llegada de todo esfuerzo intencional y, como tales, orientan las
acciones que procuran su logro y determinan predictivamente la medida de dicho esfuerzo.

Quiza uno de los mayores “aportes” al campo de la pedagogia de la década del 60
haya sido el de elucidar con mayor precision el problema de las metas educativas y el de
generar en los docentes una actitud de disposicion hacia su empleo.

Es posible que ya resulte lugar comin subrayar la importancia de fijar puntos de
arribo concretos a la tarea didactica. No obstante, existe consenso acerca de que la
ausencia de una clara formulacion de metas imposibilita la elaboracion de estrategias de
ensefianza-aprendizaje y la adopcion de criterios de evaluacion que proporcionen
informaciones de diferente indole para apoyar sensatas tornas de decisiones.

Autores como Ausubel y Bruner coinciden en que es necesario el uso de objetivos en
la tarea didactica, pero con la condicion de que se formulen de manera general y no
especifica. Es mas, estos autores plantean serias objeciones a la terminologia que utilizan
Bloom y colaboradores en el estudio y clasificacion taxondmica de objetivos, dado que
lejos de aclarar, mas bien oscurecen la naturaleza de lo que se quiere ensefiar.

Bruner considera que es necesario establecer objetivos para la ensefianza; admite,
incluso, que son Utiles para orientar al profesor y al alumno en el desarrollo de su trabajo.
Pero concibe la formulacion de los objetivos en relacién directa con la solucién de.
problemas. Destaca sobre todo la importancia de analizar la estructura de la disciplina a
estudiar, sus conceptos fundamentales, la significatividad de los aprendizajes y su
aplicacion a nuevas situaciones.

Los objetivos son
punto de llegada que
orientan las acciones
de profesores y
alumnos.

La ausencia de metas
claras dificulta la
elaboracién de
estrategias y
acciones educativas.

Los objetivos amplios
y significativos
apoyan la tarea
didactica.

Brunes identifica los
objetivos con la
solucion de
problemas.

En este sentido, considerarnos rescatable la idea de unidad y totalizacion del conocimiento que plantea

Manacorda, porque rompe definitivamente con la nefasta practica de fragmentar los contenidos de la ensefianza a
través de la propuesta de los surgimiento de la elaboracién de programas de estudio y el empleo de la nocion técnica
de los objetivos conductuales es una consecuencia historica del desarrollo de la Tecnologia Educativa, que es
introducida en el medio educativo mexicano en los afios 70.

Como es sabido, uno de los supuestos tedricos de la tecnologia educativa es la — —
La Didéctica Critica

corriente psicologica del Conductismo. Esta corriente se inscribe tedricamente en el
paradigma, empirista y utiliza como estrategia de trabajo el método experimental.
En esta concepcion del conocimiento se sostiene que “el dato habla por si mismo”. Y

rechazala
atomizacion de los
objetivos.

a partir de esta explicacion del conocimiento se genera la nocion del aprendizaje como

fendmeno observable, registrable, y, ademas, medible.

Apoyada en este marco tedrico, la practica de formular objetivos conductuales con prescripciones taxonémicas,
“da mas importancia a aspectos técnicos para su construccion que a sus fundamentos psicolégicos (nocion de
conducta y personalidad) y epistemoldgicos” (teoria del conocimiento).

Puede decirse que una de las consecuencias implicitas de esta tendencia de formulacién de objetivos
conductuales, es la fragmentacion del conocimiento. Esta situacion tiene serias implicaciones para el proceso de
aprendizaje del estudiante, en la medida en que impide la integracién de la informacion, el establecimiento de
relaciones, el tener una vision de conjunto de los objetos de estudio, asi como la posibilidad de comprender la
complejidad de los problemas que presenta la propia practica profesional.

Los planteamientos anteriores nos hacen arribar a lo siguiente: si para el conductismo el aprendizaje “es la
modificacion de la conducta” y por conducta se entiende lo manifestable, lo observable de una manera molecular y
atomizada, es de suponerse que al redactarse los objetivos conforme a estos principios, las conductas se multipliquen
y los contenidos se desintegren en pequefias particulas.
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Por el contrario si, siguiendo a Bleger, concebimos al aprendizaje “como la
modificacion de pautas de conducta” (s6lo que aqui la conducta es molar, es decir total,
integral del ser humano), los objetivos de un determinado programa resultaran restringidos
en cantidad, amplios en contenido y significativos en lo individual y social.

Angel Diaz, parafraseando a Bleger, considera que la conducta humana es la

La concepcién de
aprendizaje
determinala
naturaleza de los
objetivos.

conducta total. No se puede entender ni interpretar el significado de una conducta si no se le ubica en relacion a los
elementos en que se le configurd. Esto es, el movimiento de una mano no puede ser interpretado Unicamente como
un cambio de conducta observable, sino que se requiere ubicar en el contexto y la situacién en la que se origino el

movimiento de la mano, para entenderla corno una conducta total del ser humano.

FORMULACION DE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Advertimos que con la perspectiva de la didactica critica evitaremos hablar de clasificaciones exhaustivas de los
objetivos; Unicamente usaremos las categorias Objetivos Terminales de un curso y Objetivos de Unidad.

Ahora bien, al emprender la tarea de formular objetivos de un curso, sean éstos
terminales o de unidad; es indispensable plantearnos algunas interrogantes. Por ejemplo:
¢Cuales con los grandes propésitos del curso, los conceptos fundamentales a desarrollar y
los aprendizajes esenciales?, de tal manera que a partir de esta etapa de esclarecimiento se
tengan elementos para fijar criterios de acreditacion de un curso, un taller, un seminario,
etc.

No se debe perder de vista que una de las funciones fundamentales que cumplen los
objetivos de aprendizaje es determinar la intencionalidad y/o la finalidad del acto
educativo y explicitar en forma clara y fundamentada los aprendizajes que se pretende
promover en un curso.

Los objetivos
terminales de un
curso son en si
lineamientos de
acreditacion.

Los objetivos
explicitan la
intencionalidad del
acto educativo.

Otra funcién también muy importante de los objetivos de aprendizaje, en la programacién didactica, es dar
bases para platicar la evaluacion y organizar los contenidos en expresiones que bien pueden ser unidades tematicas,

blogues de informacidn, problemas eje, objetos de transformacion, etc.

Asimismo, advertirnos al profesor que emprende la tarea de formular objetivos de aprendizaje que tenga

presentes, entre otras, las siguientes consideraciones:

*  Que se expresen con claridad los aprendizajes importantes que se pretende
alcanzar. La determinacion de esta importancia se basara en un analisis critico de
la practica profesional.

*  Formularlos de tal manera, que incorporen e integren, en la forma més cabal, el
objeto de conocimiento o fenémenos de la realidad que se pretende estudiar.

Criterios que orientan
que orientan la
formulacién de
objetivos.

Esta tarea se facilita cuando ha habido una etapa de andlisis y de explicitacion de los aprendizajes sustantivos

que se plantea todo un plan de estudios, sea éste por materias, areas 0 médulos.

Finalmente, queremos dejar asentado que el problema de los objetivos, en el campo
de la educacion, tiene una importancia y una trascendencia mucho mayor de la que suele
darsele frecuentemente. Nos solidarizamos con Teddulo Guzman cuando afirma: “nosotros
nos olvidamos con demasiada facilidad que el debate en tomo a la definicion de los
objetivos de la educacién es parte de la lucha ideolégica y politica que existe en la
sociedad por tener la hegemonia cultural y la reproduccién del sistema social, o por
transformarlos”.

Los objetivos de a
educacion son parte
de la, luchaidelogica
y la politica de la
sociedad.

En suma, la didactica tradicional y la corriente de la tecnologia educativa, cuyas caracteristicas distintivas son lo

técnico, lo instrumental y metodoldgico, al dejar al profesor y al alumno fuera del planteamiento de los fines de la
educacién convierte al primero en un ejecutor robotizado de metodologias ideadas y disefiadas por “expertos”
tecnologos educativos, y al segundo, en un pasivo consumidor del mensaje educativo, aunque en apariencia se le
haga sentir la ilusion de que participa.

b) SELECCION Y ORGANIZACION DEL CONTENIDO EN EL CONTEXTO DE LA DIDACTICA
CRITICA

Tradicionalmente, la seleccion y organizacion de los contenidos de asignatura que integran los planes de estudio
de las carreras de ensefianza superior han constituido una area casi exclusiva del profesor que cuenta con mayor
experiencia, de cuerpos técnicos, o del titular de la catedra respectiva.

Generalmente el profesor recibia el titulo de la materia, los temas a incluir, los puntos

a subrayar. Los enfoques aplicados se ejercian conforme al principio de la libertad de | LOS contenidos

confrontan serios
problemas de su
determinacion.
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catedra. Todo intento de armonizacion, de blsqueda, de coherencia y organizacion, de unificacion de criterios
respecto de los programas mismos y con la estructura general del plan de estudios, ha sido percibido, en muchos
cas0s, como una amenaza al ejercicio de dicha libertad.

Si analizarnos los programas de cualquier carrera ain no sometida a un cuestionamiento critico, no seria dificil
descubrir que la gran mayoria ofrece enciclopedismo, falta de funcionalidad para la propia especialidad,
desequilibrio en las exigencias bibliogréficas, superposicidon tematica, falta de coordinacién con prerrequisitos
formalmente acordados en las reglamentaciones, escasa aplicacion de lo aprendido en areas instrumentales, planteos
carentes de legitimidad cientifica y social, etc.

Por ello pensamos que el no contemplar estas consideraciones sobre teoria curricular como algo importante,
para efectos de una correcta formacion de los educandos, constituye una riesgosa omision.

En consecuencia, el problema de las relaciones entre el desarrollo de la personalidad

y la integracion del individuo en la sociedad debe ser planteado y examinado més | Dadalaimportancia
ampliamente, desde un punto de vista radicalmente diferente. No se trata solo de de'fconten'dlovle'
preguntarse qué contenido debe ser presentado a las necesidades de cada situacion | R'O'eSOr Y €l aumno

. . g . . deben participar en
educativa, sino de preguntarse a quién corresponde el seleccionarlo y estructurarlo, si 1a | sy determinacién.

tarea del profesor sélo debe concretarse a cubrir el requisito de programarlo o bien si le
compete participar en su analisis y determinacion.

Hoy en dia hay un cuestionamiento real tanto de los contenidos de las carreras corno Parte de la crisis que
de las formas de allegarse o apropiarse ese conocimiento. Incluso no es aventurero afirmar | vive la educacion
que mucho del descontento estudiantil y de la propia sociedad obedece justamente a esta | actual radicaen el
falta de significatividad del conocimiento y de formacion que adquieren en la escuela. contenido.

El Siglo XX, afirma Manacorda, es el siglo de] gran desarrollo de la ciencia y de la

técnica: teorias, conocimientos, posibilidades mecénicas e inventos invaden nuestro .
tiempo en apresurada marcha. Ya no podemos conformarnos con el empirismo de épocas I'-OS Clome”'doi Sbonl
pasadas. La cultura cientifica ha pasado a ser un elemento indispensable para la formacion daec;:nrgga;ver evra
del hombre de hoy. De ahi la imperiosa necesidad de someter a revision y replanteamiento programas de
constante los contenidos de planes y programas de estudio, a fin de que respondan a las | estudio.

demandas de esta sociedad en constante cambio.
Asimismo, es indiscutible que uno de los problemas serios a que se enfrenta la

propuesta de la Didactica Critica y la educacién en general, es el relacionado con los | Las concepciones
contenidos. Es decir, que ante la gran explosidon del conocimiento, la variedad de los IOIOS'“VﬁS_ fragmentan
campos disciplinarios y la influencia de concepciones positivistas vienen a complicar y a | © ¢onocimiento.

comprometer la unidad y el sentido de integracion de los contenidos.

Esta condicion resulta indispensable para que el estudiante se forme en la perspectiva de lo que Hilda Taba
llama ideas basicas, conceptos fundamentales y sistemas de pensamiento; sin embargo estos requerimientos
generalmente estan ausentes de la practica educativa. Los planes y programas de estudio estdn formados por
unidades episodicas, donde cada una de ellas se convierte en una tarea por derecho propio.

De ahi nuestra reiteracion, de que el problema de los contenidos es un renglén fundamental en la tarea docente;
no obstante, su tratamiento sufre silencios, vacios y olvidos frecuentes tanto en la concepciéon como en la
implementacion curricular. Guerrero Tapia refiere que si bien los contenidos se han considerado, sus conclusiones no
han trascendido el simple sefialamiento de que el contenido es un tema condicionado por el avance de la ciencia, por
la naturaleza de la profesién, por los rasgos de la cultura, etc.

Lo cierto es, apunta Manacorda, que el problema del contenido de la ensefianza es | g contenido
muy complejo, ya que comporta practicamente toda la probleméatica pedagdgica. educativo comporta
Si al abordarlo no se habla explicitamente de la formulacion de los fines de la | todalaproblematica
educacion, es evidente que el contenido y el método solamente pueden ser fijados en | Pedagogica

funcion de los diferentes dérdenes de finalidad a los cuales la educacion misma debe
responder; y es que detras del problema del contenido de la ensefianza, como ya lo deciamos anteriormente, estan los
problemas del conocimiento y de la ideologia.

El problema del conocimiento, por sus multiples determinaciones e implicaciones —
politicas e ideoldgicas, convierte al contenido en una verdadera encrucijada, cuyo analisis, E(I)rcl?rg(r’]f;m'emo
enfoque y metodologia para tratarlo confronta carencias, dificultades y limitaciones ain | determinaciones
hoy en dia. politicas e

A manera de recapitulacion, reproduzco a continuacion algunas ideas que plantea | ideoldgicas.

Ana Hirsch acerca del conocimiento:
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«  Siel conocimiento es un proceso infinito y no existen las verdades absolutas, el contenido de un programa

no puede presentarse como algo terminado y comprobado. Toda informacion
esta siempre sujeta a cambios y al enriquecimiento continuo. F';?jg?ﬁg;: Je estudio
+ La realidad y el conocimiento cambian constantemente. En la actualidad, l1a | necesitan someterse
informacién y el contenido de los programas caducan mas rapidamente. Existe | acontinuas
pues una necesidad de actualizar la informacién y enriquecerla constantemente. revisiones y
. Es necesario tratar historicamente los contenidos de un programa: ver como una | actualizaciones.

idea, una teoria, un concepto, un hecho, una informacién tuvieron su origen,
como fue su proceso de cambio, su desaparicién como algo dado, y su transformacion en algo nuevo.
En nuestra época, por efectos de la carga ideologica, el conocimiento escolarizado se Ira fragmentado
excesivamente impidiendo a profesores y alumnos contemplar la realidad como totalidad una concreta y coherente.
En el proceso de ensefianza aprendizaje, es fundamental presentar los contenidos lo menos fragmentados
posible y promover aprendizajes que impliquen operaciones superiores del pensamiento, corno son: el andlisis y la
sintesis, asi como las capacidades criticas y creativas.
El conocimiento es complejo, pues ningln acontecimiento se presenta aisladamente. Se requiere buscar las
relaciones e interacciones en que se manifiestan y no presentarlo como un fragmento independiente y estatico.

¢) PLANEACION DE SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Como hemos sefialado con anterioridad, en toda practica docente subyacen diferentes concepciones mismas que
orientan la préctica educativa en general y el proceso de ensefianza aprendizaje, en particular. Las situaciones de
aprendizaje no son ajenas a lo anterior, sobre iodo si considerarnos que ellas son parte importante de la estrategia
global para hacer operante este proceso; es decir, se supeditan a la concepcion de aprendizaje que se sustente. Asi,
por ejemplo, si el aprendizaje es considerado solamente como modificacion de conducta, las actividades de
aprendizaje son vistas corno un elemento mas de la instrumentacion, pero no se analiza el papel fundamental que
desempefian en la consecucion de aprendizaje.

Por supuesto, no es suficiente definir el aprendizaje como un proceso dialéctico,
como algo que se construye, sino que es necesario seleccionar las experiencias idéneas oS
. . aprendizaje significan
para que el alumno realmente opere sobre el conocimiento y, en consecuencia, el profesor | 5 reconocimiento de
deje de ser el mediador entre el conocimiento y el grupo para convertirse en un promotor | lapeculiaridad de
de aprendizaje a través de una relacion mas cooperativa. cada grupo.

Las situaciones de

Lo anterior no implica desplazamientos o sustitucion del profesor corno tal: por el
contrario, en esta nueva relacion, la responsabilidad del profesor y el alumno es extraordinariamente mayor, pues les
exige, entre otras cosas: investigacion permanente, momentos de analisis y sintesis, de reflexion y de discusion,

conocimiento del plan y el programa de estudios conforme al cual realizan su préctica 'y un Las situaciones de
mayor conocimiento de la misma practica profgsmnal. o aprendizaje son la

Retomando lo ya expuesto, nos parece importante destacar que las actividades de | expresién operativa
aprendizaje son una conjuncién de objetivos, contenidos, procedimientos, técnicas y | delaestrategia
recursos didacticos. Dado este caracter integrador de las actividades de aprendizaje, su | docente.

seleccion debe apegarse a ciertos criterios. Los siguientes son algunos de ellos:
«  Determinar con antelacién los aprendizajes que se pretende desarrollar a través de un plan de estudios en
general y de un programa en lo particular.

«  Tener clarldqd en cuanto a la funcién que debera desempefiar cada experiencia | ajgunos criterios que
de aprendizaje. orientan la seleccion

*  Que promuevan aprendizaje de ideas basicas o conceptos fundamentales. de actividades de

« Incluir en ellas diversos modos de aprendizaje: lectura, redaccién, observacion, | aprendizaje.

investigacion, andlisis, discusion, etc., y diferentes tipos de recursos:
bibliograficos, audiovisuales, modelos reales, etc.

* Incluir formas metodicas de trabajo individual alternado con el de pequefios grupos y sesiones plenarias.

«  Favorecer la transferencia de la informacion a diferentes tipos de situaciones que los estudiantes deberan
enfrentar en la practica profesional.

«  Ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas, caracteristicas generales de] grupo, etc.

*  Que generen en los alumnos actitudes para seguir aprendiendo, sobre todo.

En la perspectiva de la Didactica Critica, donde aprendizaje es concebido como un proceso que manifiesta

constantes momentos de ruptura y reconstruccion las situaciones de aprendizaje cobran

L ., L. X .. L . . El aprendizaje se
una dimension distinta a los planteamientos mecanicistas del aprendizaje, pues el énfasis P )

concibe como un
proceso.

Determinacién de los
tres momentos
metddicos.
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se centra mas en el proceso que en el resultado; de aqui la gran importancia de las situaciones de aprendizaje como
generadoras de experiencias que promueven la participacion de los estudiantes en su propio proceso de
conocimiento.

En contraposicion a la idea del aprendizaje acumulativo, Azucena Rodriguez propone que las actividades de
aprendizaje se organicen de acuerdo a tres momentos metodicos, los que a su vez se relacionan con toda forma de
conocimiento; a saber: a) una primera aproximacion al objeto de conocimiento; b) un analisis del objeto para
identificar sus elementos, pautas, interrelaciones y c¢) un tercer momento de reconstruccion del objeto de
conocimiento, producto del proceso seguido, correspondiendo a estas distintas fases del conocimiento diferentes
procedimientos de investigacion o actividades elementales: observacion, descripcion, experimentacion, comparacion,
induccion, deduccidn, analisis, sintesis, y generalizacion. Estos tres momentos met6dicos aplicados a la organizacion
de situaciones de aprendizaje son denominados de apertura, de desarrollo y de culminacion.

Las actividades de apertura estarian encaminadas basicamente a proporcionar una
percepcion global del fendmeno a estudiar (tema, problema), lo que implica seleccionar
situaciones que permitan al estudiante vincular experiencias anteriores con la primera
situacion nueva de aprendizaje. Esta sintesis inicial (general y difusa) representa una
primera aproximacion al objeto de conocimiento.

Momentos de las
actividades de
aprendizaje: apertura,
desarrollo y
culminacién.

Las actividades de desarrollo se orientaran, por un lado, a la blsqueda de
informacién en torno al tema o problema planteado desde distintos puntos de vista, y por otro, al trabajo con la
misma informacién, lo que significa hacer un analisis amplio y profundo y arribar a sintesis parciales a través de la
comparacion, confrontacion y generalizacion de la informacidn. Estos procesos son los que permiten la elaboracién
del conocimiento.

Las actividades de culminacion estarian encaminadas a reconstruir el fendmeno, tema, problema, etc., en una
nueva sintesis (obviamente distinta cualitativamente a la primera). Creemos importante sefialar que esta sintesis no es
final sino que a su vez se convertira en sintesis inicial de nuevos aprendizajes.

d) PROBLEMATICA DE LA EVALUACION EN LA DIDACTICA CRITICA

La evaluacién, no obstante su importancia y trascendencia en la toma de decisiones
del acto docente, asi como en las propuestas de planes y programas de estudio,
histéricamente ha cumplido fundamentalmente el papel de auxiliar en la tarea
administrativa de las instituciones educativas, es decir, en la certificacion de

Latareadela
evaluacioén trasciende
la asignacién de
calificaciones.

conocimientos a través de la asignacion de calificaciones.

Estas précticas evaluativas merecen ser analizadas y replanteadas porque empefian, :
Las practicas

contaminan y denigran la tarea educativa y, al mismo tiempo, nos revelan la necesidad de
sustituir ese concepto tan arraigado de “calificador” por una verdadera acreditacion y
evaluacién pedagdgica.

Por otro lado, se ha reconocido que la evaluacion es necesaria en toda accion
educativa; sin embargo, en general, ha habido marcada deficiencia en su concepcion y
aplicacion en los distintos niveles del sistema educativo. Por ejemplo, para algunos
autores, todo puede ser evaluado: el curriculo, los programas, los profesores, etc., pero
jamas se dice como ; para otros, es el juicio valorativo emitido por un experto; otros mas
identifican la evaluacion con la nota o la calificacién, en el terreno didactico, una idea muy
generalizada es ver a la evaluacion como la comprobacidn o verificacién de los objetivos.

evaluativas arrastran
vicios y
deformaciones.

Es necesaria mayor
reflexién teérica
sobre la evaluacién.

Lo cierto es que la evaluacion constituye una empresa mucho més amplia y compleja que la de someter a los

estudiantes a exdmenes. Para Taba esta tarea comprende:

«  Clarificacion de los aprendizajes que representan un buen desempefio en un campo particular.
+  Desarrollo y empleo de diversas maneras de obtener evidencias de los cambios que se producen en los

estudiantes.
»  Medios apropiados para sintetizar e interpretar esas evidencias, y

«  Empleo de la informacidn obtenida acerca de que si los estudiantes progresan o no con el objeto de mejorar

el plan de estudios y la ensefianza.

Asi, la evaluacion es un proceso eminentemente didactico, se concibe como una
actividad que, convenientemente planeada y ejecutada puede coadyuvar a vigilar y mejorar
la calidad en toda préactica pedagdgica.

Es importante destacar que existe relacion muy estrecha entre los conceptos de
aprendizaje, de ensefianza y de evaluacion y, de ahi la necesidad de una redefinicion de
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ensefianza y evaluacion.

La experiencia que relata Villarroel cobra relevancia en la medida que pone en claro ese vinculo indisoluble
entre ensefianza y evaluacion, cuando apunta: “hemos podido observar, sobre todo a nivel universitario, que los
docentes que salen del esquema de ensefianza memoristica han tenido que introducir nuevas formas de evaluacion
gue quiza no son las mejores, pero que revelan la necesidad de buscar una estructura evaluativa mas acorde con las

nuevas formas de ensefianza.

Una de las maneras mas comunes de concebir la evaluacién, en el contexto de la practica docente, es el hecho

de confundirla con la medicién. Pensamos que esto obedece a la carencia de una
explicacion tedrica del discurso de la evaluacion. A falta de esta explicacion, los tedricos
sobre este tema se han abocado a desarrollar la teoria de la medicion. “En este sentido
resulta muy clara la vinculacion de la psicologia conductista con el problema de medicidn.
La psicologia conductista define como objeto de estudio la conducta observable, utilizando
para su aprehension el método experimental. Es precisamente el método experimental
donde aparece la teoria de la medicién como un elemento que posibilita un tratamiento
estadistico de ciertos datos”.

A partir de] surgimiento de la teoria de la medicion y de la tecnificacion de la
evaluacion, aparece también la idea de adjudicarle a ésta un caracter de objetividad a
través de] perfeccionamiento de los instrumentos de que nos valemos para su aplicacién.
Estamos de acuerdo con Villarroel cuando afirma que la evaluacion del aprendizaje no
puede ser propiamente objetiva pues, filoséficamente, algo es objetivo cuando existe
independientemente del sujeto; sin embargo, el proceso de evaluacion, aun en caso de que
se utilicen pruebas objetivas, no puede prescindir de la influencia del sujeto docente, quien
es, en Ultima instancia, el que delimita los objetivos y elabora los instrumentos.

La ausencia de
explicaciones
tedricas de la
evaluacion hadado
lugar a una “teoria de
medicion”.

La pretendida
cientificidad de la
evaluacién se
sustenta en el uso de
la estadistica.

De ahi que no se justifique el excesivo culto a la objetividad de la evaluacién y la identificacion de esta

pretendida objetividad de la evaluacion y a la identificacion de esta pretendida objetividad con la cientificidad y si,
en cambio, convenga desentrafiar en esta tesis la implicita propuesta empirista surgida de las ciencias naturales,
misma que a su vez Propicié el desarrollo de la psicologia conductista, para la cual los fenémenos del
comportamiento humano son validos en tanto retinan las caracteristicas de ser observables, registrables, repetibles y
medibles.

En consecuencia, considerarnos necesario replantear el problema de la evaluacién escolar, de tal manera que las
alternativas que se ofrezcan no se reduzcan a propuestas basicamente instrumentales. Nos hemos percatado de que si
en este replanteamiento no se cuestionan los fundamentos teéricos de la evaluacion, las alternativas que se den frente
al mismo resultaran necesariamente reduccionistas e inadecuadas.

Coincidimos con Angel Diaz en que es necesario explicitar la misma nocién de aprendizaje, de conducta y de
personalidad; puntualizar la dindmica del aprendizaje escolar y el significado y el valor del grupo en el mismo;
encontrar diferentes fundamentos epistemolégicos del objeto de la actividad evaluativa, que permitan una

reconstruccién del discurso de la evaluacion que supere las propuestas empirico-analiticas
e inserte el estudio en la problematica de la comprension y la explicacién de las causas del
aprendizaje, de las condiciones internas y externas que lo posibilitaron, del proceso grupal
en el que se insertd. Asi, la evaluacion educativa no puede ser realizada Unicamente por
personal experto, por departamentos especializados de evaluacién, etc., sino que seran
fundamentalmente los docentes y alumnos quienes participen de manera privilegiada en la
misma.

Evaluacion y Acreditacion

Pensamos que una forma posible de ofrecer una alternativa al problema de la
evaluacion educativa pudiera ser la que hemos venido aplicando en los programas de
docencia del CISE. Esta propuesta consiste en distinguir operativamente entre
acreditacion y evaluacion.

La evaluacion
necesita
urgentemente
replantear sus
supuestos tedricos.

Distincion operativa
entre evaluacion y
acreditacion.

La acreditacion se relaciona “con la necesidad institucional de certificar los conocimientos; con ciertos
resultados del aprendizaje referidos a una practica profesional; resultados que deben estar incorporados en los

objetivos terminales o generales de un curso, pero que no dejan de ser cortes artificiales en
el proceso de aprendizaje de una persona. En el fondo de esta problematica sigue estando
presente la psicologia conductista, con su concepcion del aprendizaje como producto, en
contraposicion a otras explicaciones mas acertadas del aprendizaje como proceso de
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conocimiento”.

Conviene aclarar que cuando aqui se habla de evidencias de aprendizaje, éstas no se refieren Gnicamente a los
examenes; se incluyen en ellas toda una gama de posibilidades: trabajos, ensayos, reportes, investigaciones

bibliograficas, investigaciones de campo, etc.

“La Evaluacion, vista como un interjuego entre una evaluacion individual y una grupal. ES un proceso que
permite reflexionar al participante de un curso sobre su propio proceso de aprender, a la vez que permite confrontar
este proceso con el proceso seguido por los demas miembros del grupo y la manera corno el grupo percibié su propio
proceso. La evaluacién asj concebida tenderia a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de su proceso de

aprendizaje”.

La evaluacion, entonces, apunta a analizar o estudiar el proceso de aprendizaje en su totalidad, abarcando todos

los factores que intervienen en su desarrollo para favorecerlo u obstaculizarlo; a inquirir
sobre las condiciones que prevalecieron en el proceso grupa], las situaciones que se dieron
al abordar la tarea, las viscisitudes del grupo en términos de racionalizaciones, evasiones,
rechazos a la tarea, asi como de interferencias, miedos, ansiedades, etc., elementos todos
gue plantean una nueva concepcidn de aprendizaje que rompe con estructuras o esquemas
referenciales rigidos y que encauzan al grupo a nuevas elaboraciones del conocimiento.

PREGUNTAS

¢ Cémo caracterizaria la instrumentacion en la perspectiva de la didactica critica?

3.2 Conduccion de grupos

La evaluacién como
proceso es un
interjuego entre lo
individual y lo grupal.

Cada participante tiene especiales caracteristicas, por lo que el manejo de grupos resulta una compleja
tarea para el instructor, quien ha de ser el responsable de la conduccion del aprendizaje, el cual no se
logrard sin una integracion grupal. La integracion grupal puede lograrse mediante la utilizacion de

técnicas o dindmicas grupales.
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Tipos de grupos

Ruidoso: murmuraciones y conversaciones en voz baja, provocan que el instructor y el resto de
los compafieros se distraigan.
- Recomendaciones: el instructor debe estar muy atento a este tipo de interrupciones.
- Dirija lamirada a los participantes que conversan.
- Lanzarles alguna pregunta o pararse muy cerca de ellos.
- Si el ruido es generalizado quiza lo mas conveniente sea cambiar a una técnica mucho
mas participativa o hacer un receso.
Silencioso: si el grupo muestra un total silencio, investigue las causas. Puede haber fallado el
proceso de ruptura de la tension, no existe confianza para participar o bien no les interesa
suficientemente el tema. Es recurrente también que la presencia de algln directivo inhiba al resto
de los participantes.
- Recomendaciones: el uso de técnicas mas participativas reforzard la integracion.
- Investigar las causas; actue.
Indiferente: no les interesa la clase ni sus contenidos. Los temas tratados pueden ser simples o
conocidos por el grupo. No hay nada nuevo. Se tiene la certeza de estar perdiendo el tiempo.
- Recomendaciones: Previo al curso, investigue el nivel y experiencia de los
participantes.
- Manifieste su disposicion por incorporar temas de interés de los participantes con el
contenido del curso.
- Cambie de técnica para motivar la participacion.
- Maneje ejemplos adecuados a las expectativas del grupo.
Agresivo: la actitud autoritaria y prepotente del instructor, provoca una reaccién agresiva y hostil
del grupo hacia el mismo instructor y la sesién se convierte en una lucha de fuerzas que no
conducen sino al fracaso del curso. Algunas veces se combina la agresién con la ironia y provoca
la desercion de participantes.
- Recomendaciones: Actuar con sencillez, modestia y humildad, pues habré que recordar
que no es el poseedor total de la verdad y que también estd aprendiendo con el grupo.
Participativo: este es el grupo ideal que desearia el instructor para desarrollar un curso. Si se
sefiala 1o que realmente interesa al grupo, si se conocen sus motivaciones, si se utilizan las
técnicas adecuadas y se evallan constantemente, se garantiza el interés y participacion de cada
uno de los componentes del grupo.
- Recomendaciones: Aproveche al maximo la participacién, manteniendo el interés de los
asistentes.

Manejo de grupos dificiles

Cuando un instructor se encuentra frente a un grupo y tiene que captar la atencién y despertar al
aprendizaje, no solamente tiene que ser motivador y conocer las caracteristicas que cada participante
adopta y como tratarlos individual y gradualmente, también debe adquirir las habilidades para sobreponer
las distintas situaciones que se presentan en la conduccion de un evento.

A) ¢Qué hacer cuando se pierde el control de la sesién?

Si el control se pierde cuando el instructor es quien estd en uso de la palabra puede hacer una
pausa prolongada para que con el silencio que se hace queden en evidencia los causantes de esta
situacion para inmediatamente poder continuar la sesién.

También puede dirigir la mirada en forma directa y prolongada a los mismos desatentos,
procurando hacerlo con cordialidad y en cierta forma que los haga volver a la temética tratada.
Dirigir una pregunta al participante mas influyente; Esto puede traer al orden nuevamente. Hacer
una pregunta directa al causante del desvio o control grupal.

Introducir una variante en la metodologia; cambiando de técnica, empleando el rotafolio, hacer
un resumen o utilizar la ayuda visual que capte nuevamente la atencion.

Llamar al orden con certeza, pero con tacto.

Si el desorden es muy grande, hacer un receso.

B) Cuando los asistentes se salen del tema

Emplear las preguntas directas, cuestionando de que manera lo discutido se relaciona con el tema
a tratar y dirigir nuevamente la conversacion sobre la tematica central.

Realizar un resumen y volver a centrar el tema principal, procurando destacar algin punto en
particular.
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e Hacer un planteamiento de la sesion destacando el plan a seguir en el tiempo que resta para

concluir el tema buscando la adhesidn del grupo, volviendo nuevamente al camino.
C) Cuando el grupo no habla

e Centrar el tema, estimular el intercambio de puntos de vista y dirigir una pregunta directa a un
miembro del grupo que conozca la respuesta o haya tenido experiencia en el tema cuestionado.

e Separarse ligeramente del tépico principal y sutilmente introducir otro de interés actual con el
cual estan relacionados los asistentes y paulatinamente volverlos al tema.

e Dirigir una pregunta abierta de caracter general, preferentemente alguna que despierte al grupo.
Demostrar verdadero interés cuando surja alguna inquietud o sugerencia por parte de algln
participante.

D) Cuando no aceptan conclusiones del instructor
e  Guiar de nuevo la discusion proponiendo el mismo planteamiento pero con diferentes palabras.
E) Cuando alguien se opone

e Utilizar preguntas directas que comprometan al participante oponente a que fundamente su punto
de vista y proponga alternativas de solucion.

e Invitar al experto a que cuestione los puntos de vista de quien se opone y que fundamente las
propuestas dadas por el instructor (cuando el experto es ademas aliado).

F) Cuando alguien objeta habitualmente

e Buscar cuales son las posibles razones que lo hacen actuar de esa manera. Esto puede hacerse
con preguntas de sondeo en forma abierta frente al grupo, o bien en forma personal
aprovechando los recesos. Si sus objeciones son dirigidas al grupo, rebotar su inconformidad al
mismo grupo, dejando que este lo presione.

e Usar preguntas de rebote, solicitdndole que nos diga sus soluciones concretas a la problematica
analizada.

e Hacer més evidente sus argumentos, resaltandolos con otras palabras y luego seguir adelante (no
engancharse).

G) Cuando la presencia de un supervisor jerarquico se impone al grupo

e Atenderlo de manera cordial, pero tratarlo al mismo tiempo como un miembro més del grupo.

e  Procurar no poner a los participantes en alguna situacién embarazosa frente a su supervisor.

e Recordarle que no tome notas frente al grupo, pues los asistentes pueden interpretarlo como que
esta registrando y evaluando sus intervenciones y esto puede provocar que traten de lucirse o que
guarden silencio.
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Teécnicas de formaciéon de grupos

El primero de los problemas con que nos encontramos al intentar constituir subgrupos con
nuestros alumnos es el de cémo formar esos subgrupos. Existen diferentes maneras y estrategias de
agrupacién en funcion de quién tenga la iniciativa, es decir, se le puede dejar a los alumnos que ellos
mismos escojan a los compafieros o puede ser el profesor el que decida cual va a ser el modo de
organizacion de los grupos
En el caso de que sean los profesores la designacion puede ser simplemente a dedo, de manera aleatoria
(por ejemplo, si queremos formar tres grupos, numeraremos 1, 2, 3; 1, 2, 3... toda la lista de la clase para
que posteriormente se junten todos los unos, doses y treses), o bien mediante el test sociométrico
teniendo en cuenta los resultados que hayamos obtenido.

Dinamicas de grupo: Las técnicas para dinamizar grupos

Dindmica de grupo: Proceso propio de interaccion dentro del grupo, fuerza interna que mueve la accion
del grupo, desde el inicio de su formacién has la desintegracion o consolidacion; toma en cuenta los
papeles individuales, la divisién del trabajo, el comportamiento por la accion grupal, la capacidad y
flexibilidad en la toma de decisiones en funcion del logro de los objetivos del grupo.
Técnicas de grupo: Con la expresion técnicas de grupo se designan el conjunto de medios, instrumentos y
procedimientos que, aplicados al trabajo en grupo, sirven para desarrollar su eficacia, hacer realidad sus
potencialidades, estimular la accién y funcionamiento del grupo para alcanzar sus propios objetivos. Son
maneras de organizar la actividad del grupo, teniendo en cuenta los conocimientos que aporta la teoria de
la dindmica de grupos. De este concepto se desprende una conclusion importante: Las técnicas o
dinamicas de grupos son medios o instrumentos para alcanzar los objetivos del grupo y esa es su utilidad.
Podemos clasificar las técnicas de grupo segun tres criterios:
e  Segun el tamafo de grupo:
- Grande (Foro, Conferencia...)
- Mediano. (debate, discusion dirigida, coloquio, mesa redonda...)
- Pequefio (Seminario de trabajo, Brainstorming, Comision...)
e Segun la participacion o no de “expertos”:
- Actividad predominante de los expertos (Entrevista pablica, Simposio, mesa redonda o
panel...).
- Participa activamente todo el grupo (Phillips 6/6, Role-Playing, Cuchicheo...)
e Segln sus efectos en el grupo:
- Satisfaccion de las personas (Técnicas de presentacion y de relaciones personales...)
- Eficacia de la tarea (Técnicas para la toma de decisiones y para la organizacion...)
Como se ve, su finalidad puede ser muy variada aunque las dindmicas de ensefianza aprendizaje mas
conocidas podemos clasificarlas en:

Dinamicas o técnicas para gran grupo

FORO

SIMPOSIO

MESA REDONDA
DEBATE
CONFERENCIA
ENTREVISTA GRUPAL
PANEL

JUEGO DE ROLES
LLUVIA DE IDEAS
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Técnicas y evaluacion

4.1 Técnica de ensenanza participativa y reflexiva.

4.2 Evaluacion del aprendizaje.
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4.1 Técnicas de ensefanza participativa y reflexiva.
¢ Investigativo

¢ Juegos didacticos
¢ Otros: mesas redondas, paneles, discusiones
tematicas, estudios de casos, etc.
4 .- En funcion de la fuente del conocimiento:
¢ Verbal
¢ Visual

¢ Practico

METODOS Y TECNICAS PARTICIPATIVAS EN
EL PROCESO DE ENSENANZA.

Nuestro analisis se centrara en el empleo de métodos vy
técnicas participativas como estrategia para la estructuracion
de una propuesta metodoldgica que contribuya a la solidez en
la asimilacién de los contenidos matematicos por parte de los
estudiantes del nivel medio superior. Estos métodos son la
respuesta a las limitaciones de los métodos y procedimientos
de la ensefianza tradicional, sustentados en la actividad del
maestro y la pasividad del alumno.

Los metodos participativos se fundamentan en la
actividad que despliegan los alumnos sobre el contenido de

aprendizaje y se centran en las relaciones que se establecen
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PROPIETARIO
Texto tecleado
4.1 Técnicas de enseñanza participativa y reflexiva.


entre los participantes del proceso docente, en la interaccion
e influencia mutua para |la asimilacion de los conocimientos y
la formacion de habilidades, actitudes y valores. La base de
estos métodos estd en la concepcion del aprendizaje como
un proceso activo, de creacion de conocimientos por los
alumnos, mediante la solucién colectiva de tareas, el
intercambio  y confrontacion de ideas, opiniones y
experiencias entre maestro y estudiantes.

Entre los métodos y técnicas participativas se
encuentran:;
La discusién en grupos pequeiios
El juego de roles
. La mesa redonda
La técnica de la rejilla
El panel
El concordar-discordar
La jerarquizacion

® N O oA W=

E! bingo
Seguidamente describiremos brevemente algunas de
ellas.
1. Grupos de discusion
Tipo de técnica:
De trabajo grupal, centrada en la tarea.
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Objetivo explicito:

Discutir un tema, problema, material o autor

Objetivos implicitos:

¢ Desarrollar la habilidad para el trabajo en equipo

¢ Desarrollar la habilidad para exponer, discutir vy
fundamentar las propias ideas

¢ Desarrollar la capacidad para escuchar puntos de vista
ajenos y modificar el propio con base en los discutido.

Mecanica:

¢ E! coordinador divide al grupo en equipos de 5 6 6
personas

¢ El| coordinador indicara con una semana de anticipacion
el tema sobre el que girara la discusién para que los
alumnos hagan una lectura previa del mismo

e El| coordinador indicara la tarea a realizar. discutir,
analizar, comprender o profundizar en el tema, asi como
presentar conclusiones, defendiendo su posicibn como
grupo ante el plenario.

. Técnica de la rejilla:

Tipo de técnica:

De trabajo grupal, centrada en la tarea.
Objetivo explicito:
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Analizar, estudiar y comprender determinado material de

trabajo (articulos, capitulos, etc.)
Objetivos implicitos:

¢ Desarrollar la habilidad de sintesis

¢ Desarrollar la habilidad para presentar exposiciones

¢ Desarrollar la habilidad para trabajar en equipo

¢ Incrementar el sentido de responsabilidad y solidaridad
con sus companeros.
Mecanica:

e Cada equipo inicial estudia el material y prepara una
exposicion del mismo.

e Se organizan nuevos equipos de trabajo, formados por
un miembro de cada uno de los equipos anteriores.

¢ Todos los participantes exponen en el nuevo equipo de
trabajo el material estudiado

e Cada participante expone el material que preparé en el
primer paso.

3. Técnica de concordar-discordar

Tipo de técnica:

De trabajo grupal, centrada en la tarea
Objetivo explicito:

Definir la posicién individual y grupal con una serie de

afirmaciones determinadas por el coordinador.
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Objetivos implicitos:
¢ Desarrollar habilidades para la discusion y el analisis en
equipo.
¢ Desarrollar la capacidad para fundamentar y exponer las
opiniones personales.
¢ Desarrollar la capacidad para escuchar diferentes
puntos de vista y modificar los propios en funcion de lo
discutido. |
¢ Desarrollar la capacidad para analizar con detalle y
precision. |
¢ Evaluar el nivel de apropiacién de un tema por parte del
grupo.
Mecanica:
e El coordinador plantea al grupo una serie de
afirmaciones (de cinco a diez) y les pide que, en silencio e
individualmente, indiquen si estdn de acuerdo 6 no con
cada una de ellas.
e El coordinador divide al grupo en equipos de seis
personas y les da las siguientes instrucciones:
* Decidir en equipo, por consenso, siconcuerdan © no
con

» cada una de estas afimaciones.
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*»No decidir por mayoria de votos sino a través de la
discusion y fundamentacion de las opiniones personales.

= Se hace un plenario para que cada equipo presente sus
conclusiones.

= El coordinador anota en el pizarron la decisiéon de cada
equipo para cada afirmacion.

= En las afirmaciones que haya discordancia entre los
equipos, el coordinador propiciard la discusion vy
fundamentacion para tratar de llegar a un consenso
grupal.

= Si no se logra consenso, el coordinador emite su opinion

personal, aclara dudas y complementa el tema.
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REGLAS DE TRABAJO DE GRUPO

¢ Crear una atmosfera relajada, un clima agradable de
trabajo, propiciar la libre expresion y el intercambio de
opiniones, criterios y experiencias de los miembros.

¢ El objetivo de trabajo es conocido, comprendido y
aceptado por todos los miembros, sai como la
distribucién de tareas.

¢ Las aportaciones son tratadas con respeto, los
miembros aprenderan a escuchar a los demas sin
interrumpir al companero, todas las opiniones se
discutiran sin omitir ninguna.

¢ Preguntar cuando se estime necesario, no temer a
formular cuestionamientos.

¢ Las decisiones se adoptan comunitariamentie, por

consenso.
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En los métodos participativos, el trabajo supone la
asignacion de ciertos roles para que el grupo funcione
mejor en las tareas asignadas, dichos roles son: el
facilitador, el registrador, el jefe de grupo y el
observador, es importante que estos roles sean
desempefados por los estudiantes, aunque el profesor
puede asumir alguno si lo cree necesario.

El “facilitador” es la persona que actua como
moderador en la reunién del grupo, no permitira que un
miembro monopolice la situacién por mucho tiempo,
protegerd las ideas que surjan del ataque de otros
participantes, se mantiene neutral, no evaluara ideas ni
aportara las suyas sin permiso del grupo.

El “registrador’ es el miembro que va recogiendo
por escrito las ideas de los participantes, se mantiene
neutral y tampoco hace evaluaciones. Su labor consiste

en.
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¢ Registrar las ideas y conclusiones del grupo

¢ Evitar repeticiones

¢ Mantener la informacién a la vista

¢ Facilitar la actualizacién si un miembro llega tarde.

El “jefe de grupo” dirige la reunion sin presionar a los
participantes, debe saber escuchar, y lograr un clima de
participacion y aportes de los demas y debe valerse del
facilitador y del registrador, permitiendo que se lleven a cabo
sus funciones.

El “observador® es fundamental en aspectos de
valoracion y retroalimentacion de la actividad; para ello
contara con una guia de observacion que sera elaborada y
orientada por el profesor; en la guia se incluyen tanto
aspectos relacionados con el contenido especifico como con
el funcionamiento del grupo (cumplimiento de roles, grado de
interaccion, observancia de las reglas del grupo, etc).

Los demas estudiantes miembros del grupo exponen

sus ideas, emplean métodos y técnicas para resolver la tarea
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y exigen al registrador, facilitador y jefe de grupo que cumplan
con sus funciones. Es recomendable rotar a los estudiantes

por los diferentes puestos.

LAS TECNICAS GRUPALES

Las técnicas de trabajo grupal propician y aceleran el
logro de los objetivos instructivos de aprendizaje y permiten el
logro de algunos objetivos de tipo formativo. Ademas, este
tipo de técnicas estimula la motivacion del estudiante, ya que
al poder participar y discutir con sus compaferos, siente mas
ameno el proceso de aprendizaje.

En general, las técnicas grupales tienen tres momentos
en su instrumentacion:

1. Trabajo individual
2. Trabajo en equipos
3. Trabajo en plenario

EL TRABAJO INDIVIDUAL

Cuando hablamos del “grupo” nos referimos a todos sus

integrantes, sin distinguir individualmente a ninguno de ellos.
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El grupc no es un ente que exista por si mismo,
independientemente de sus integrantes; son éstos los que
conforman el grupo. El ser grupo se refiere, simplemente, a
que entre sus miembros existe determinada estructura de
relaciones que los enlaza estrechamente entre si, pero sin
sus miembros, el grupo no existiria.

En ultima instancia, son los individuos los que aprenden,
aunque en la didactica grupal lo hacen a través del trabajo
colegiado y del esfuerzo compartido.

El trabajo grupal no sustituye al trabajo individual, lo
acelera, lo enriquece, lo potencia. De aqui que, aun en la
didactica grupal, el trabajo individual sea el cimiento en que
se sustenta todo aprendizaje. Por eso toda técnica grupal
debe iniciarse con un trabajo individual.

Algunas actividades individuales que se pueden
encargar a los alumnos para que trabajen la informacion

propia del curso son:;

¢ Resolucion de problemas

¢ Respuesta a un cuestionario
¢ Redaccion de ensayos breves
¢ Lectura de material especifico

¢ Comentarios de lo leido
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¢ Realizacion de practicas

¢ Realizacién de entrevistas

¢ Preparacién de un examen
¢ Realizacion de experimentos
¢ Resolucion de casos

Algunas de estas actividades se pueden realizar
durante las horas de clase; pero la mayoria estan
pensadas como tareas a realizar fuera de las aulas.

El objetivo general de estas tareas individuales es
doble, por un [ado que el alumno trabaje la informacion
recibida en clase, que la elabore, la analice, la comprenda
a fondo con todas sus implicaciones y aprenda a
manejarla, a aplicarla en diferentes situaciones, Por otro
lado, sirven para preparar el trabajo grupal que se
desarrollara en la sesion de clase, ya que si no hay un
trabajo individual previo, los equipos de discusidon perderan
tiempo y no alcanzaran su objetivo

Para encargar estas tareas o actividades fuera del
aula, el profesor puede seguir algunos criterios. Los que
mas certifican las cuatro condiciones basicas del
aprendizaje significativo son las siguientes:
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1. Deben estimular la motivacién del alumno, para lo cual
deberan estar relacionadas con aspectos significativos de
su vida.

2. Deben ir mas alld de la informacion presentada por el
profesor. Ciertamente, para realizar la tarea qué se le
encargue el alumno tendrd que repasar lo dicho por el
profesor, pero tendra que ir mas alla del simple repaso y
profundizar de alguna manera en la informacién. De este
modo se garantiza la segunda condicion del aprendizaje
significativo: la comprension.

3. Deben propiciar la participacion activa del estudiante. El
alumno deberd buscar mas informacion, leer, pensar,
resolver, consultar, sintetizar.

4. Deben tratar de integrar la teoria con la practica, es decir,
estar orientadas a la aplicacion de los aspectos tedricos a
situaciones practicas, a problemas reales, de modo de
garantizar la cuarta condicidn para el aprendizaje
significativo que es la aplicacion.

5. Deben preparar el trabajo grupal que se realizara en la
sesién de la clase. Para esto, el profesor debe tener claro
desde antes de encargar las tareas el tipo de trabajo
grupal que realizara.
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EL TRABAJO EN EQUIPOS

Los objetivos generales de las actividades que se
realizan en equipos o grupos pequefos dentro de la clase
son los siguientes:

1.Continuar trabajando la informacién acerca del contenido
que se esta tratando. Esta informacion la expuso primero
el profesor, la ampliaron los alumnos en el trabajo
individual fuera de clase y se consolidard, afianzara y
profundizara en este momento.

2.Propiciar cierto grado de homogeneidad en el avance del
grupo, en relacion con el aprendizaje.

A través del trabajo grupal se colectivizan los
conocimientos y se construye un esquema referencial
grupal. De esta manera, disminuye el riesgo de que una
parte del grupo quede rezagada en el cumplimiento de los
objetivos de aprendizaje..

3. Propiciar el logro de aquellos objetivos formativos que se
refieren al desarrollo de habilidades para el trabajo
cooperativo y para la comunicacion y discusion de ideas
propias.

Este es el momento mas enriquecedor y mas
productivo del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro
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de la didactica grupal, siempre y cuando se prepare y
desarrolle adecuadamente y exista en los participantes un
compromiso real para aprender grupalmente.

En los equipos de trabajo, al estar integrados por
cuatro, cinco o seis personas, fodos tienen tiempo de
participar, de compartir sus ideas con mas confianza, sin
temor a hacer el ridiculo. Si alguien se equivoca y se lo
hacen notar, lo acepta mas faciimente. La discusiéon es
mas fluida y se facilita el profundizar en el tema. También
se propicia el que cada uno hable de sus experiencias
personales, con lo que se logra una mayor integracion
entre la teoria y la practica. Ademas, al ser pocos en el
grupo, es mas facil que se organicen y se coordinen en
funcion de la tarea.

El trabajo en equipos es el momento mas productivo
del proceso grupal de aprendizaje. Para llevarlo a la
practica el profesor debe tener claridad sobre los
siguientes aspectos:

1. La tarea que pedira a los equipos.

2. El producto que deben presentar al término de su
trabajo.

3. El tiempo que les asignara para realizarlo.

4. El numero de participantes de cada equipo
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5. La manera en que integrara los equipos.

ELTRABAJO EN PLENARIO

Existen diversos tipos de plenario, cada uno encaminado
a lograr diferentes objetivos particulares. Sin embargo, los
objetivos comunes a todos ellos son los siguientes:
1.Profundizar y aprender mas sobre el tema.
2.Construir un esquema referencial grupal, un lenguaje y
un codigo comunes.
Los diferentes usos que se le pueden dar al plenario en el
proceso de ensefianza-aprendizaje son los siguientes:
a) Plenario de informacién, para que cada equipo informe al
resto del grupo los resultados de su trabajo. Este tipo de
plenario es indispensable cuando cada equipo puede llegar a
conclusiones diferentes acerca del mismo tema.
b) Plenario de discusion, para discutir y analizar el mismo
tema que se trabajé en los equipos 0 para empezar a discutir
un fema nuevo.
c) Plenario de complementacion, para que el profesor
aclare dudas, responda preguntas o complemente lo dicho por
los equipos. Se trata de evitar errores en los conceptos vy
aclarar las dudas que hubiesen surgido.
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d) Plenario de exposicion, para recibir informacién nueva
sobre el tema, sea por parte del profesor o de los mismos
alumnos. Nos referimos aqui al uso de la técnica
expositiva como parte de la estrategia para el aprendizaje
grupal y no tanto a la exposicion como sistema unico de
ensefanza.

e) Plenario de acuerdos, para tomar decisiones y llegar a

acuerdos que incumban a todos los participantes.

En los plenarios, la funcion principal del profesor es
la de moderar la sesién. Sus obligaciones como
moderador son las siguientes:

1. Indicar la tarea a realizar, el procedimiento que se
seguira y el tiempo que se tiene para ello.

2. Plantear al grupo las preguntas adecuadas para
estimular la participacion de todos.

3. Dar la palabra a quienes lo soliciten, dandole mas
importancia al sentido de la discusién que al orden
estricto en que se pidio la palabra. Para que la
discusién tenga continuidad, a veces hay que dar la
palabra a los que acaban de solicitarla en reaccion a
lo que un compariero dijo, en vez de concederla a los
que habian [evantado antes la mano, ya que,
probablemente, estos trataran un aspecto diferente
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del tema. Se requiere sensibilidad del moderador para
detectar quienes daran continuidad a la discusion y
quiénes la orientardn por otro camino. A veces,
también es conveniente ceder la palabra al timido que
la solicita por primera vez, aun antes que a los muy
comunicativos que ya han participado varias veces,
aunque éstos hayan levantado antes la mano.

. Anotar en el pizarrdn la esencia de las intervenciones,
con el fin de construir un esquema con lo que dicen
los alumnos. Si los grupos han trabajado bien, elios
solos llegaran a mas del 80% de lo que el profesor
hubiera dicho en su exposicién, aunque de una
manera menos sistematica. Es funcion del profesor
sistematizar lo que se dice y, posteriormente,
complementarlo.

. Propiciar que el grupo, antes de que termine la sesién,
llegue a conclusiones ¢ acuerdos y haga una especie
de sintesis final.

. Realizar una breve evaluacién de la sesion: qué se
logro, qué faltdé por discutir, qué cosas quedaron
claras, cuales quedaron pendientes de trabajar ¢

profundizar mas, etc.
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4.1 Evaluacion del aprendizaje

Evaluar desde el enfoque formativo

. Qué significa evaluar?

El objeto de estudio mas dificil de evaluar es el desarrollo del ser
humano, al tener éste la capacidad permanente de aprender,
evolucionar, adaptarse y cambiar, por lo que evaluar en el te-
rmreno educativo, es decir, el aprendizaje convencional de las
personas, se torna en una actividad aun mds compleja.

En el campo de la evaluacion educativa, la evaluaciéon es
un proceso integral y sistemdtico a través del cual se recopi-
la informacién de manera metddica y rigurosa, para conocer,
analizar y juzgar el valor de un objeto educativo determinado:
los aprendizajes de los alumnos, el desempeno de los docen-
tes, el grado de dominio del curriculo y sus caracteristicas; los
programas educativos del orden estatal y federal, y la gestion
de las instituciones, con base en lineamientos definidos que fun-
damentan la toma de decisiones orientadas a ayudar, mejorar
y ajustar la accién educativa (Ruiz, 1996; Hopkins, 1998; JCSEE,
2003; Worthen, Sanders vy Fitzpatrick, 1997).

Desde esta perspectiva, el Plan de estudios 2011. Educacion
Bdsica recupera las aportaciones de la evaluacion educativa y
define la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos como
“el proceso que permite obtener evidencias, elaborar juicios y
brindar retroalimentacién sobre los logros de aprendizaje de los
alumnos a lo largo de su formaciéon; por tanto, es parte cons-
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titutiva de la ensenanza y del aprendizaje” (SEP, 2011:22). Este
enfoque formativo enriquece las aportaciones de la evalua-

cion educativa al indicar que el centro de la evaluacidén son los
aprendizajes y no los alumnos, esto es, se evalUa el desempeno
y no la persona; con ello, la evaluacién deja de ser una medida
de sancién.

En la comprension del enfoque formativo de la evaluacion
que plantea el Plan de estudios 2011, es necesario considerar los
siguientes aspectos:

® Que en la prdctica se tiende a confundir con cierta facili-
dad conceptos como medicidén, calificacion, estimacion
o acreditaciéon. Sin embargo, existen diferencias episte-
moldgicas o de origen y metodoldgicas que es importan-
te atender para clarificar su uso dentro del proceso de la
evaluacion.

®* Que la evaluacion, al ser un proceso que busca informa-
cion para tomar decisiones, demanda el uso de técnicas
e instrumentos para recolectar informacién de corte cua-
litativo y cuantitativo con objeto de obtener evidencias
y dar seguimiento a los aprendizajes de los alumnos a lo

L Y

La medicion en el contex
a medicion en el contexto Para conocer acercg

formativo de la evaluacion de /as 2écpicas y
/os InStrimentos de
evaluacisn, Consultar

L - . e/ cuadernillo 4, Las
numérico a conocimientos, habilidades, eStrategias y /os

largo de su formacién en la Educacion Bdsica.

Se define como la asignacion de un valor

valores o actitudes, logrados por los alum- INStrimentos de
evaluac, sy desde e/
ehfog) e /,O,‘MQZ‘/‘VO.

e ———

nos durante un periodo de corte, particu-
larmente en primaria y secundaria.! A partir
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de esta definicion, si se aplica una prueba a los alumnos con la

intencién de medir lo que aprendieron en Espanol durante el pri-
mer bimestre, muchas veces se piensa que con esta accion se
estd evaluando; sin embargo, sélo se mide el aprendizaje, es de-
cir, sélo se obtiene un puntagije.

Para evaluar no sélo se requiere contar con una evidencia nu-
mérica, ademds se necesita comparar ese puntaje con elemen-
tos de referencia que se establecen previomente para conocer
el desempeno de los alumnos. En el caso de Espanol, como en el
resto de las asignaturas de primaria y secundaria, los aprendizajes
esperados constituyen dicho referente.

La estimacion en el contexto formativo
de la evaluacion

Los resultados de la medicidn permiten realizar estimaciones.
Estimar es la accién concreta de emitir un juicio de lo que ha
aprendido un alumno, con base en evidencias cualitativas y
cuantitativas, cuando sea el caso. Una forma de estimacion en
el dmbito escolar es la calificacion.

La calificacion en el contexto formativo
de la evaluacion

Calificar se refiere sélo a la expresion cualitativa del nivel de
desempeno, A: destacado, B: satisfactorio, C: suficiente, vy
D: insuficiente, o cuantitativa, como la escala numérica (10, 9,
8,7, 6, 5) del juicio de valor que emita el docente acerca del
logro de los aprendizajes esperados de los alumnos. En este
juicio de valor se suele expresar el grado de suficiencia o insu-
ficiencia de los aprendizajes esperados.

Cuando se evalua, no basta con establecer una califica-
cion sino tomar decisiones sobre estas estimaciones. Las deci-
siones se refieren a la retroalimentacion que debe darse a los
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alumnos, a la mejora o adecuacién de la prdctica docente v,

en consecuencia, a la creacién de oportunidades de aprendi-
zaje que les permita a los alumnos aprender mds y mejor. En el
Plan de estudios 2011 se establece que los juicios acerca de los
aprendizajes logrados durante el proceso de evaluacién deben
buscar que los alumnos, docentes, madres y padres de familia o
tutores, autoridades escolares y educativas, en sus distintos nive-
les, tomen decisiones que permitan mejorar el desempeno de
los alumnos (SEP, 2011).

La acreditacion

Consiste en tomar la decisidon respecto a la pertinencia de que
un alumno acceda al grado escolar o nivel educativo siguien-
te o termine la Educacion Bdsica, en funcidén de las evidencias
cualitativas y cuantitativas que se tienen sobre el logro de los
aprendizajes esperados de cada alumno.?

En sintesis, la evaluacion no se li-
mita ni reduce a alguno de los con- a
ceptos previomente descritos sino,
al contrario, los incorpora de alguna Para conocer acercq de

ofra forma como acciones indispen- 5 particularidades
de /a acreditacisy o)

sables que integran el proceso.
9 fd&(dddfo’n Ba'\s,'ca)

En la Educacion Bésica, el do- o/ coacdernillo 5 B v
cente es el encargado de la evo- La comunicacisy 4o i
luacion de los aprendizajes de los /ogros de GPrendzgje desde
alumnos, por lo que debe recolectar = erfooue formative.
evidencias, medir los aprendizajes en
el aula, calificar y tomar decisiones o —
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que permitan mejorar el desempeno de los alumnos para dar

seguimiento a su aprendizaje, crear oportunidades de mejora
y hacer modificaciones en su prdctica docente para lograr los
aprendizajes establecidos en los programas de estudio.

La evaluacién desde el enfoque formativo

La evaluacién desde el enfoque formativo ademds de tener
como propdsito contribuir a la mejora del aprendizaje, regula el
proceso de ensenanza y de aprendizaje, principalmente para
adaptar o ajustar las condiciones pedagdgicas (estrategias, ac-
tividades, planificaciones) en funcion de las necesidades de los
alumnos.

Desde este enfoque, la evaluacion favo-
rece el seguimiento al desarrollo del aprendi-
zaje de los alumnos como resultado de la ex-
periencia, la ensenanza o la observacion. Por
tanto, la evaluacion formativa constituye un
proceso en continuo cambio, producto de
las acciones de los alumnos y de las propues-
tas pedagodgicas que promueva el docente
(Diaz Barriga y Herndndez, 2002). De ahi que

sea importante entender qué ocurre en el
proceso e idenftificar la necesidad de nuevas
oportunidades de aprendizaje. De esta mao-
nera, el proceso es mds importante que el
resultado y éste se convierte en un elemento
de reflexion para la mejora.

De acuerdo con estas consideraciones,
la evaluaciéon para la mejora de la calidad
educativa es fundamental por dos razones:
a) proporciona informacién que no se habia

previsto para ayudar a mejorar, y b) provee
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informacion para ser comunicada a las diversas partes o au-

diencias interesadas (alumnos, madres y padres de familia, tu-
tores y autoridades escolares). En consecuencia, la evaluacién
desde el enfoque formativo responde a dos funciones; la prime-
ra es de cardcter pedagdgico —no acreditativo—, y la segunda,
social —acreditativo- (Vizcarro, 1998; Coll y Onrubia, 1999; Diaz
Barriga y Herndndez, 2002).

Funciones de la evaluacion

La funcidn pedagdgica de la evaluacion permite identificar
las necesidades del grupo de alumnos con que frabaje cada
docente, mediante la reflexién y mejora de la ensefanza y del
aprendizaje. También es Util para orientar el desempeno docente
y seleccionar el tipo de actividades de aprendizaje que respon-
dan a las necesidades de los alumnos. Sin esta funcién pedago-
gica no se podrian realizar los ajustes necesarios para el logro de
los aprendizajes esperados, ni saber si se han logrado los aprendi-
zajes de un campo formativo o de una asignatura, alo largo del
ciclo escolar o al final del nivel educativo.

La funcidn social de la evaluaciéon estd relacionada con la
creacién de oportunidades para seguir aprendiendo y la comu-
nicacién de los resultados al final de un periodo de corte, tam-
bién implica analizar los resultados obtenidos para hacer gjustes
en la prdctica del siguiente periodo. Esto es,
las evidencias obtenidas del seguimiento al %
progreso del aprendizaje de los alumnos, asi

Para conocer acerca de

como los juicios que se emitan de éste, serdn la Funcidn social de /n

insumos para la toma de decisiones respecto al evaluacidn consultar of

mejoramiento de los aprendizajes de los alum-  S«“@dernillo s,

nos. Desde este enfoque, una cdlificacién y una
descripcion sin propuesta de mejora son insufi- desde o/ erfopue
cientes e inapropiadas para mejorar el proceso formative.

La Comunicacisn de

/os /03r05 de cgprendfzg/'e

de ensenanza y de aprendizaje (SEP, 2011). ———
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Momentos y tipos de la evaluacion

Tradicionalmente se senalan tres momentos de evaluacion: ini-
cial, de proceso vy final. Estos momentos coindicen con los tipos
de evaluacién: diagndstica, formativa y sumativa o sumaria (Scri-
ven, 1967; Diaz Barriga y Herndndez, 2002; Nirenberg, Brawerman
y Ruiz, 2003).

La evaluacion diagndstica se realiza de manera previa al
desarrollo de un proceso educativo, cualquiera que sea, con
la intencién de explorar los conocimientos que ya poseen los
alumnos. Este tipo de evaluacion es considerado por muchos
tedricos como parte de la evaluacion formativa, dado que su
objetivo es establecer una linea base de aprendizajes comunes
para disenar las estrategias de intervencion docente; por ello, la
evaluaciéon diagndstica puede realizarse al inicio del ciclo esco-
lar o de una situacién o secuencia diddctica.

La evaluacién formativa se realiza para valorar el avance en
los aprendizajes y mejorar la ensenanza y el aprendizaje. Su fun-
cién es mejorar una intervencién en un momento determinado, y
en concreto, permite valorar si la planificacion se estd realizando
de acuerdo con lo planeado. Las modalidades de evaluaciéon
formativa que se emplean para regular el proceso de ensenanza
y de aprendizaje son: interactiva, refroactiva y proactiva.

Regulacion interactiva. Son las evaluaciones que ocurren
completamente intfegradas al proceso de ensenanza. La regu-
lacién suele ser inmediata gracias a los intercambios frecuen-
tes y sistemdticos entre el docente y los alumnos, a propdsito
de una actividad o tarea realizada en el aula. En estos casos,
el docente utiliza la observacion, el didlogo y la interpretacion
de lo que hacen y dicen sus alumnos, para decidir qué apoyos
necesita para hacer el seguimiento de los aprendizajes de los
alumnos.

Regulacion retroactiva. Son las evaluaciones que permiten
crear oportunidades de aprendizaje después de realizar una
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medicién puntual al término de una situacién o secuencia di-

ddctica; de esta forma, permiten reforzar lo que no se ha apren-
dido de manera apropiada. Existen varias opciones para de-
sarrollar este tipo de regulaciones: a) explicar los resultados o
argumentos de las actividades realizadas con el grupo de alum-
nos; b) realizar el proceso de forma sencilla, y ¢) agrupar a los
alumnos por el fipo de apoyo que requieren para que elaboren
ejercicios de manera diferenciada.

Regulacion proactiva. Son las evaluaciones que ayudan
a hacer adaptaciones relacionadas con lo que se aprenderd
en un futuro cercano. En el caso de los alumnos que lograron
los aprendizajes propuestos, se pueden programar actividades
para ampliar lo que aprendieron, y para los alumnos que no lo-
graron todos los aprendizajes se proponen actividades con me-
nor grado de dificultad.

La regulacién interactiva constituye la modalidad por exce-
lencia de la evaluacion formativa, mientras que la proactiva y
la retroactiva son alternativas para que puedan utilizarse cuan-
do la primera no ha funcionado por diversos factores (Diaz Barri-
ga y Herndndez, 2002).

Por ofra parte, la evaluacion sumativa promueve que se ob-
tenga un juicio global del grado de avance en el logro de los
aprendizajes esperados de cada alumno, al concluir una secuen-
cia diddctica o una situaciéon diddctica. Para el caso de prima-
ria y secundaria, también permite tomar decisiones relacionadas
con la acreditacién al final de un periodo de ensenanza o ciclo
escolar, no asi en el nivel de preescolar, donde la acreditacion se
obtendrd sélo por el hecho de haberlo cursado.

Asimismo, la evaluacion sumativa se basa en la recolec-
cion de informacion acerca de los resultados de los alumnos,
asi como de los procesos, las estrategias y las actividades que
ha utilizado el docente y le han permitido llegar a dichos resul-
tados.

110



En relacidn con los tres momentos de la evaluacion, éstos

son fundamentales para fomar decisiones respecto al desarrollo
de la planificacién en un aula en particular, por ello, es necesa-
rio evaluar durante todo el ciclo escolar. En general, la evaluo-
cion inicial ocurre cuando comienza un ciclo escolar y en las
primeras etapas del desarrollo de un periodo o blogue, y la final
en las Ultimas etapas, mientras que la evaluacidén de proceso
hace posible el aprendizaje. Generalmente, la evaluacién final
suele tener mds atencidn por parte de los docentes que la del
proceso. Si lo anterior ocurre, el docente no se centraria en la
evaluacién de los aprendizajes de los alumnos desde el enfo-
que formativo, por lo que al no aplicar adecuadamente estas
evaluaciones, se puede detener el proceso de aprendizaje de
varias maneras; por ejemplo:

* Silos exdmenes y las tareas que se evallian no comuni-
can lo que es importante aprender o no se enfocan en
los aprendizajes esperados, los alumnos no podrdn mejo-
rar sus aprendizajes.

® La asignacién de calificaciones como premio o castigo
puede terminar con la motivacion de los alumnos por
aprender.

® Silos alumnos perciben la obtencion de una calificacion
como un logro fuera de su alcance, puede aminorar su
esfuerzo y aumentar los distractores en el aprendizaje.

® Las prdcticas de evaluaciéon en las que se aplican pre-
mios o castigos pueden reducir la colaboracién entre los
alumnos o la motivacion por aprender de los demds.

El éxito de la evaluacién es que los docentes mejoren el pro-
ceso de ensenanza y de aprendizaje, en el cual las evaluacio-
nes finales se utiicen como momentos importantes de logro. Por
tanto, se apega mds a la realidad de las aulas el fomentar la
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evaluacién con el Unico fin de mejorar el proceso de ensefianza

y de aprendizaje.

Desde el enfoque formativo, la evaluacion debe centrarse
en los aprendizajes para dar seguimiento al progreso de cada
alumno y ofrecerle oportunidades para lograrlos; hacer hincapié
en que ellos asuman la responsabilidad de reflexionar su propio
progreso en el aprendizaje; mejorar la practica docente, y pro-
porcionar informacién para la acreditacién, la promociéon vy la
certificacion de estudios.

Los elementos de la evaluacion

Cuando se evalta desde el enfoque formativo se debe tener
presente una serie de elementos para el diseno, el desarrollo y
la reflexién del proceso evaluativo, que se refieren a las siguien-
tes preguntas: sQué se evalia? zPara qué se evalua? 3Quié-
nes evalian? 3Cudndo se evalia? 3Cémo se evalua? sComo
se emiten juicios? 3Como se distribuyen las responsabilidades
de la evaluacion? 3Qué se hace con los resultados de la eva-
luacién?g

:Qué se evalaa?

El objeto de evaluacién se refiere al componente que se evalua,
respecto al cual se ftoman decisiones en funcién de un conjunto
de criterios establecidos. Con base en el Plan de estudios 201 1.
Educacidn Basica, el objeto de evaluacion son los aprendizajes
de los alumnos.

En educacidén preescolar, los referentes para la evaluacion
son los aprendizajes esperados establecidos en cada campo
formativo, que constituyen la expresion concreta de las compe-
tencias y orientan a los docentes para saber en qué centrar su
observacion y qué registrar en relacién con lo que los ninos ha-
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y apoyo cercano a los aprendizajes de los A
la evaluacién.

alumnos (SEP, 2011).

:Para qué se evalaa?

Toda evaluacion que se lleve a cabo durante el ciclo escolar, in-
dependientemente de su momento (inicio, durante el proceso
o al final del proceso), de su finalidad (acreditativa o no acredi-
tativa), o de quienes intervengan en ella (docentes, alumnos),
se hard desde el enfoque formativo de la evaluacién, es decrr,
evaluar para aprender como se senala en el séptimo principio
pedagdgico del Plan de estudios 2011,° y en consecuencia me-
jorar los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

Asi, a partir de las evidencias recolectadas a lo largo del
proceso se puede retroalimentar a los alumnos para mejorar su
desempeno y ampliar sus posibilidades de aprendizaje. Por ello,
el docente brindard propuestas de mejora y creard oportunida-
des de aprendizaje para que los alumnos continien aprendiendo.

Con esto, los docentes comparten con los alumnos, madres
y padres de familia o tutores o que se espera que aprendan,
asi como los criterios de evaluacion. Esto brinda comprensiéon y
apropiacion compartida respecto ala meta de aprendizaje y los
instrumentos a utilizar para conocer su logro; ademds, posibilita
que todos valoren los resultados de las evaluaciones y las con-
viertan en insumos para el aprendizaje. Por lo que es necesario
que los esfuerzos se concentren en cémo apoyar y mejorar el
desempeno de los alumnos y de la prdctica docente (SEP, 2011).
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:Quiénes evalaan?

El docente frente a grupo es el encargado de evaluar los aprendi-
zajes de los alumnos. Para ello planifica y conduce procesos de
evaluacién en diferentes contextos y con diversos propdsitos y al-
cances para el aseguramiento del logro de los aprendizajes de
sus alumnos. Desde el enfoque formativo, existen tres formas en
las que el docente puede redlizar la evaluacién: la interna, la ex-
terna y la participativa (Nirenberg, Brawerman y Ruiz, 2003).

La interna se refiere a que el docente evalta a los alum-
nos del grupo que atiende en un ciclo escolar, porque tiene un
conocimiento detallado del contexto y las condiciones en Ias
que surgen los aprendizajes de los alumnos. Este conocimiento
propicia la reflexiéon y el autoandlisis para la contextualizacion y
adaptacion de sus estrategias de ensenanza y de evaluacion,
con el fin de crear las oportunidades que permitan que los alum-
nos mejoren su aprendizgje.

La evaluacién participativa se refiere a que el docente eva-
lUa al involucrar ofros actores educativos, como sus alumnos,
docentes o directivos. Esta forma de evaluar permite establecer
acuerdos y hegociaciones entre los involucrados, ya que se pro-
mueve la participacion de todos vy, por tanto, los cambios son
factibles. De esta maneraq, la evaluacion se convierte en un re-
curso comun para mejorar el aprendizaje, lo cual implica que se
establezcan acuerdos y se compartan criterios de evaluacién
para que todos puedan mejorar.

Cuando el docente involucra a sus alumnos en el proceso
de evaluacién, propicia que ellos aprendan a regular sus proce-
sos de aprendizaje; para lo cual pueden promoverse |os siguien-
tes tipos de evaluaciones formativas que son complementarias
a las que realizan los docentes:

Autoevaluacion: es la evaluacidon que realiza el propio
alumno de sus producciones y su proceso de aprendi-
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zaje. De esta forma, conoce y valora sus actuaciones,

y cuenta con mds bases para mejorar su desempeno
(SEP, 2011).

Coevaluacion: es la evaluacion que realiza el propio
alumno en colaboracidén con sus companeros acerca
de alguna produccion o evidencia de desempeno de-
terminada. De esta forma aprende a valorar 10s proce-
sos y actuaciones de sus companeros con la respon-
sabilidad que esto conlleva. Ademds, representa una
oportunidad para compartir estrategias de aprendizaje
y aprender juntos (SEP, 2011).

Heteroevaluacion: es la evaluacidon que el docente
realiza de las producciones de un alumno o un grupo de
alumnos. Esta evaluacién contribuye al mejoramiento
de los aprendizajes de los alumnos mediante la identi-
ficacion de las respuestas que se obtienen con dichos
aprendizajes y, en consecuencia, permite la creacion de
oportunidades para mejorar el desempeno (SEP, 2011).

Desde el enfoque formativo de la evaluacién, tanto en la au-
toevaluacion como en la coevaluacion es necesario brindar a los
alumnos criterios claros, precisos y concisos que deben aplicar du-
rante el proceso, con el fin de que éste se convierta en una expe-
riencia constructiva y no en la emisién de juicios sin fundamento.

La evaluacion externa se refiere a que el docente o agen-
te que evalua no esta incorporado a la escuela; es decir, se
establece un juicio mds objetivo porque no existen relaciones
interpersonales con los evaluados. Sin embargo, se tiene poco
conocimiento acerca de los avances en el aprendizaje de los
alumnos y una nocién minima del contexto.

En el enfoque formativo se debe privilegiar que los docen-
tes evallen de manera interna y participativa, al considerar los
aprendizajes de los alumnos como el centro de atencion de la
evaluaciéon en el aula.
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:Cuando se evalaa?

La evaluacidén es un proceso ciclico que se lleva a cabo de ma-

nera sistemdtica, y consiste en tres grandes fases: inicio, que im-

plica el diseno; el proceso, que genera evalua-
ciones formativas, y el final, donde se aplican
evaluaciones sumativas en las que se puede
reflexionar en torno a los resultados (Nirenberg,
Brawerman y Ruiz, 2003). En este sentido, estos
tres momentos de la evaluacién pueden apli-
carse de acuerdo al foco de atencion: la activi-
dad de un proyecto, un proyecto, un bloque, un
bimestre o el ciclo escolar.

:Como se evalua?

%,
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Para que la evaluacioén tenga un sentido formativo es necesario

evaluar usando distintas técnicas e instrumentos para la reco-

leccion de informaciéon; ademds de aplicar criterios explicitos

que permitan obtener informacion sistemdtica.

Las técnicas y los instrumentos de recoleccidon de informa-

cion pueden ser informales, semiformales y formales: a) infor-

males, como la observacioén del trabajo individual y grupal de los

alumnos: registros anecddticos, diarios de clase; las preguntas

orales tipo pregunta-respuesta-retroalimenta-
cion (IRF, estrategias de iniciacion-respues-
ta-feedback); b) semiformales, la produccion
de textos amplios, la realizacién de ejercicios
en clase, tareas y trabajos, y la evaluaciéon de
portafolios, y c) formales, exdmenes, mapas
conceptuales, evaluaciéon del desempeno, ru-
bricas, lista de verificacion o cotejo y escalas.
En los tres casos se obtienen evidencias cuali-
tativas y cuantitativas.
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La sistematizacién de la informacidon que se deriva de los

instrumentos de evaluacién utilizados, permitird que al final de
cada periodo de corte se registre, en la Cartilla de Educacién
Bdsica, el nivel de desempeno en preescolar y la referencia

numérica y los niveles de desempeno que
correspondan, en primaria y secundaric;
ademds de los apoyos que se sugieran a
los alumnos para mejorar su desempeno.
Cuando no se usen los instrumentos suficien-
tes para dar seguimiento al aprendizaje de
los alumnos, el registro de las evaluaciones
en la Cartilla hard dificil conocer los logros
de aprendizaje de los alumnos.
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