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Marco Estratégico de Referencia

Antecedentes historicos

Nuestra Universidad tiene sus antecedentes de formacion en el afo de 1978 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 educacion a
Comitan, ya que esto representaba una forma de apoyar a muchas familias de la regién para

que siguieran estudiando.

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

que trabajaba por la mahana 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.



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 educacién 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 19 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 las instalaciones de
carretera Comitan — Tzimol km. 57 donde actualmente se encuentra el campus Comitan y el
corporativo UDS, este ultimo, 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, basados en

Altos Estandares de calidad Académica, que propicie el desarrollo de estudiantes, profesores,

colaboradores y la sociedad.

Vision

Ser la mejor Universidad en cada region de influencia, generando crecimiento sostenible y

ofertas académicas innovadoras con pertinencia para la sociedad.

Valores

e Disciplina
e Honestidad



e Equidad
e Libertad

Escudo

(¢

Eslogan

“Pasion por Educar”

Balam

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.

Es nuestra mascota, su nombre proviene de la lengua maya cuyo
significado es 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 a los integrantes de la

comunidad UDS.



Fundamentos de la educacion basada en competencias

Objetivo de la materia:

El alumno conocera el enfoque basado en competencias desde su origenes, hasta la aplicacion
en el sistema educativo mexicano. A partir de ello. Promueve las competencias y posibilita
los procesos de ensehanza a través de la planeacion didactica adecuada y fomentando

situaciones reales de aprendizaje significativo

Unidad 3

Didactica y curriculum por competencias

3.1 Orientaciones didacticas en el curriculum por competencias

3.2 Recursos, estrategias y metodologia de enseifianza
3.2.1 Definiciéon y contextualizacion de las estrategias de ensefianza
3.2.2 Clasificaciones y funciones de las estrategias de ensefianza
3.2.3 Métodos de enseiianza

3.3 Condiciones de organizacién para el proceso de ensefianza- aprendizaje

3.4 Planeacion didactica por competencias



Unidad 3

Didactica y curriculum por competencias

El docente participe de un enfoque por competencias, requiere estar situado en un
paradigma socio constructivista, participar activamente junto a los estudiantes en el proceso
de ensenanza aprendizaje, involucrado en los diferentes contextos de aula y otros espacios
en que realiza su practica docente, ya que esto le permite conocer integralmente a sus
estudiantes, reconocer los estilos y ritmos de aprendizaje, identificar las necesidades
educativas, realizar evaluaciones auténticas, disenar experiencias de aprendizaje significativas,
promover el trabajo colaborativo, la tutoria entre pares e intencionar la reflexién critica de

Su actuar.

Al implementar un enfoque por competencias dentro de una perspectiva de innovacion en
formacion docente, permitiran a éste interpretar y orientar su propia practica, resignificar sus
creencias y postulados, los cuales obedecen a una construccién personal del conocimiento de

la docencia y de la elaboracion de un marco valorativo al respecto.

Al promover la innovacion de las practicas docentes, posibilita la transformacion de las
practicas, en el enfoque y estilo de ensehanza. Asimismo, se asume un rol distinto al
tradicional, ya no solo transmitir los saberes, sino potenciar el desarrollo de capacidades con
el fin de construir competencias en el estudiante, ser un formador de formadores, que

orienta y acompana el proceso formativo en toda su dimension.

Surge entonces, la necesidad de disenar, seleccionar y llevar a cabo experiencias de
aprendizaje que den la oportunidad al estudiante de reflexionar de manera critica acerca de
su aprendizaje, de resolver problemas, de evaluar su quehacer y hacerse cargo de sus logros
y dificultades, como también de transversalizar sus aprendizajes a ambitos externos al

ejercicio estudiantil, permitiéndole movilizar y transferir conocimientos y habilidades.

El docente debera desarrollar la capacidad de planificar el proceso de ensenanza aprendizaje

y en este sentido realizar los programas de su campo disciplinar (Revista de Formacion e



Innovacion Educativa Universitaria. Vol. 2, N° 2, 87-97 (2009) 93) incorporando la tecnologia
y el manejo didactico de las TIC.. También seleccionar y adaptar los contenidos, con el fin de
dar respuesta a los diferentes estilos y ritmos de aprendizajes, y al nivel de dominio de
competencias de los estudiantes. Conjuntamente, el docente debe propender a facilitar los

canales de comunicacién de manera eficiente y asertiva.

Al disenar su propia planeacion, seleccionar las metodologias mas adecuadas a los intereses y
necesidades de los estudiantes, favoreciendo asi los canales de motivacion, la autorregulacion
y la significacion de los aprendizajes en los estudiantes, siendo necesario que en todo
momento el docente intencione y potencie la reflexion de su practica pedagdgica como
también la metacognicion en los estudiantes. Para lograr lo anterior, resulta relevante realizar
procesos de investigacion permanente que provoquen el juicio critico, el cuestionamiento y
la bisqueda de actualizaciones disciplinares, metodologicas, evaluativas y de actualizaciones
didacticas tanto en recursos como en estrategias. Es asi que, es necesario considerar la
utilizacion de la evaluacion continua y formativa como complementaria a la evaluacién
sumativa, al final del proceso (Revista de Formacion e Innovacion Educativa Universitaria. Vol.
2, N° 2, 87-97 (2009) 96), es decir, considerar la evaluacion como una actividad integrada en
los procesos de ensenanza aprendizaje, la que se debe desarrollar durante todo el proceso

formativo y no solo al final de éste.

El docente debe manejar ampliamente este ambito didactico, ya que le permitira establecer
criterios e indicadores claros para la evaluacion de los aprendizajes de acuerdo a
conocimientos,  competencias  procedimentales, = competencias  actitudinales, vy
procedimentales También considerar la evaluacion como una oportunidad para la mejora de
los aprendizajes adquiridos y del proceso seguido. Es necesario también, relevar el desarrollo
de competencias asociadas al liderazgo, trabajo colaborativo, favoreciendo y modelando la
formacion y disposicion de sus estudiantes en este ambito. Como asi también la potenciacion
de competencias afectivas, de caracter motivacionales, actitudinales y conductuales (adaptado
de Valcarcel Cases, 2003). Es asi, como Zabalza (2003) propone el desarrollo de variadas
competencias del docente, como las siguientes:

I) Planificar el proceso de ensenanza-aprendizaje.



2) Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

3) Ofrecer informacion y explicaciones comprensibles y bien organizadas (competencia
comunicativa).

4) Manejo de las nuevas tecnologias.

5) Disenar la metodologia y organizar las actividades, organizacion del espacio, seleccion del
método y desarrollo de las tareas instructivas.

6) Comunicarse-relacionarse con los alumnos.

7) Tutorizar.

8) Evaluar.

9) Reflexionar e investigar sobre la ensefanza.

10) Identificarse con la institucion y trabajar en equipo.

Lo anterior nos entrega fundamentos que no solo nos conduce a focalizarnos en un conjunto
de competencias en el ambito didactico. El docente de educacién superior, ademas de ser un
experto en su ambito disciplinario académico, debe tener una amplia gama de competencias
profesionales basicas, asociadas a competencias pedagogicas y didactico-metodologicas. Seglin
Valcarcel Cases (2003), éstas serian:

Conocimiento del proceso de aprendizaje del estudiante en contextos académicos y
naturales.

Planificacion de la ensenanza y de la interaccion didactica.

Utilizacion de métodos y técnicas didacticas pertinentes.

Gestion de interaccion didactica y de las relaciones con los alumnos.

Evaluacién, control y regulacion de la propia docencia y del aprendizaje.

Gestion de su propio desarrollo profesional como docente (pp. 55-56).

Ahora bien, a través de los anos, la Didactica ha sido tema relevante en el quehacer

pedagogico, entendiendo por un lado la Didactica General y la Didactica Especifica.

Al referirnos a la Didactica General, consideraremos ésta como la que se ocupa de abordar

amplios campos del conocimiento, teorias del pensamiento y del aprendizaje, paradigmas y



niveles amplios de educacién, poblaciones, etc. Es la que hace aportes al curriculo, la
evaluacion y la calidad de la ensehanza, entre otros focos relevantes.

Al caracterizar la Didactica Especifica, podemos decir que se relaciona con los cada uno de
los diferentes niveles educativos, es decir, una didactica diferenciada para la educacion inicial,
basica, media y superior y aln mas especifica para cada curso y edad de los estudiantes que
compone los niveles anteriores; también la referida a los campos disciplinares y diversos
contenidos que abarcan éstos; a las caracteristicas de los actores, como los estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales, los inmigrantes, las etnias u otros; a los tipos de
instituciones educativas, seglin el Modelo al cual se adscriben, Escuelas Regulares o Especiales
y al Dogma o paradigma al cual se suman las diferentes universidades. A raiz de la gran
diversidad y heterogeneidad que se da en este campo, intentar propiciar la integracion de

teorias, saberes, métodos, es un gran desafio pedagogico.

Consideramos entonces, que las dos Didacticas no suponen una jerarquia, sino una relacion
de cooperacion frente al saber y saber hacer en la educacion, sin embargo, pueden coexistir
diferentes vertientes y visiones en unas y otras, que en ocasiones no son coherentes entre si

y surgen entonces, las incoherencias y choques de paradigmas.

Algunos tedricos como Vigotsky, Bruner, Piaget y discipulos de éste como Feverstein, nos
permiten enfocar la Didactica General en el entendido de visualizar a los estudiantes desde
determinada naturaleza y perspectivas, intencionar y relacionar las practicas pedagogicas a los
enfoques propuestos por ellos. Es asi como podemos resaltar ciertas areas de desarrollo
humano o integrarlas o determinar elementos mas o menos relevantes en la pedagogia, de
acuerdo a la eleccion paradigmal, es decir, al enfocarnos en el como conocen los estudiantes,
como aprenden a aplicar sus conocimientos, como integran la informacién, como resuelven
los problemas, cdmo transfieren sus aprendizajes, obedecemos a importantes diferencias de
miradas, segun el énfasis y respuesta a las mencionadas necesidades, lo que nos provoca una
disyuntiva, en el supuesto que los estudiantes responden de manera similar a los aprendizajes,

pueden tener para cada uno de ellos, diferente significacion y comprension del mismo.



Surge ademas el papel del docente, quien puede convertirse o definirse segun un rol de

mediador, tutor, monitor u otro que surja de acuerdo al marco tedrico al cual se adscriba.

Por dltimo, frente a toda la problematica que subyace a la formacion de profesionales
universitarios, es que creemos necesario realizar una evaluacion centrada en la
Autopercepcion de los docentes y estudiantes de las carreras asociados al convenio de
Desempeno UPA 1403 de la UPLA, con el fin de identificar la base real de los conocimientos,
practicas pedagdgicas y valoracion del curriculum por competencias y la Didactica para
construir en conjunto propuestas de innovacion pedagdgica que pudieran dar respuesta a las
necesidades (capacitaciones, comunidades de aprendizaje dirigidas al intercambio de saberes
y practicas, reflexion critica de la realidad, proyeccion de su labor, etc.), preocupaciones y

proyeccion de las carreras en los préximos dos y mas anhos.

3.1 Orientaciones didacticas en el curriculum por competencias

La Didactica tiene como objeto de estudio el proceso de ensenanza-aprendizaje; gracias a ella
se puede demostrar, planear, llevar a cabo y evaluar dicho proceso en el aula. Esta disciplina
ofrece recursos teorico-metodologicos para integrar diversos elementos y estrategias de
manera congruente, acordes con las necesidades y caracteristicas de los educandos. Marveya
Villalobos (2002) dice que la Didactica "es el espacio educativo donde el estudiante es
responsable de su esfuerzo y de su compromiso, primero consigo mismo y luego con los
otros, asi como es responsable de luchar contra la ignorancia, el egoismo y la incompetencia.
El docente, por su parte, es responsable y participante de las estrategias de aprendizaje que
ofrece a sus estudiantes en el ambito de la relacion Didactica que se desarrolla”.

Elaborar un programa didactico tiene una funcion importante en la practica docente, puesto
que de él depende llevar a buen término el proceso ensenanza-aprendizaje y alcanzar los
objetivos planteados, evitando asi la improvisacion y la pérdida de tiempo. De igual forma,
permite prever y aprovechar al maximo los recursos, tomando en cuenta todos los

elementos que intervienen en este proceso.

Momentos que sustentan la instrumentacion de la didactica

- Diagnostico
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Planeacion

Evaluacion

Ejecucion

Diagnostico: Se define el problema, se identifica la fuente de éste y se determinan las
posibles soluciones Para esta informacion se recurre al uso de diferentes métodos y
técnicas de investigacion, como el andlisis de necesidades, la observacion, el uso de
una encuesta, etc. El resultado de esta actividad es un reporte preciso en el cual se
describen las areas de oportunidad o situaciones de conflicto, asi como la sugerencia

para resolver tal situacion.

Planeacion: Considerar todos los elementos que intervienen en el acto didactico para
definir de qué forma y en qué magnitud se relacionan ;Qué?, ;Quiénes?, ;Cuando?,
{Como? Y ;Por qué? Congruencia: Es la relacion de los contenidos con el programa.

Integracion: consiste en dar coherencia logica a todos los elementos.

Programacion: Es la correlacion de contenidos y actividades a realizar en un tiempo
determinado.

Concertacion: Consiste en relacionar y armonizar actividades planteadas, integrantes
del proceso de ensenanza- aprendizaje. Participacion: Es propiciar mecanismos para
que el alumno se involucre en el proceso de ensenanza — aprendizaje.

Promocién: Implica el diseno de esquemas que permitan la permanencia de la

planeacion constante.

Ejecucion: Momento en donde se implanta la estrategia con el publico objetivo,
abordando el tema planeado y utilizando los recursos y técnicas indicados en la fase
de planeacion. Es en este punto donde se propicia la comprension de un tema, el
dominio de destrezas y objetivos, asi como la construccion de conocimiento en

determinado nivel y ambiente.

Evaluacion: Actividades que van a permitir la valoracion de los aprendizajes de los

alumnos, de la practica docente del profesor y los instrumentos que se van a utilizar.
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Deben ser situadas en el contexto general de la unidad, sehalando cuiles van a ser los

criterios e indicadores de valoracion de dichos aspectos.

- Evaluacion formativa: Es continua, es decir, se lleva a cabo mientras se estan

desarrollando las demas fases.

- Evaluacion sumativa: sucede cuando se ha implantado la version final de la instruccion.
En este tipo de evaluacion se verifica la efectividad total de la instruccion y los
hallazgos se utilizan para tomar una decision final, tal como continuar con el proyecto

educativo o modificar el plan didactico.

La didactica de la ensehanza superior (Escudero, 2006; Rué, 2007; Fuentes, 2009) le
proporciona al docente diferentes tipos de clases o formas de docencia, las que deben ser
planificadas teniendo en cuenta diferentes elementos. Dentro de la amplia gama de maneras
para referirse a los tipos de clase que pueden desarrollarse en este nivel, a continuacion se
mencionan los que se consideran de mayor interés, atendiendo al objetivo trazado. Alvarez
de Zayas (1999) cataloga la clase en la ensenanza superior como: conferencia, clase practica,
seminario, concepcion asumida por el MES (2007). Zabalza (2004) concibe clases tedricas,
debates, trabajos (individuales o en grupo), practicas (de aula o laboratorio) y tutoria. La
Universidad del Pais Vasco (2006) habla de clases magistrales, teoricas, seminarios, practicas
de aula, de laboratorio, de ordenador, clinicas, de campo, deportivas y talleres (industriales o
no). En criterio de Borgobello, Peralta y Roselli (2010) las clases se clasifican en tedricas y

practicas.

Recomendaciones metodologicas para el desarrollo de clases teoricas

(conferencias)

Es el tipo de clase que se caracteriza por la realizacion de una exposicién sobre determinado
tema, por parte del docente. Esta debe ser clara, precisa, actualizada y logicamente
estructurada; debe abarcar elementos esenciales, haciendo énfasis en los aspectos que

resulten mas complejos para los estudiantes. Es una clase idonea para explicar los
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fundamentos tedricos de un tema en cuestion, en ella se debe suscitar el analisis de los
educandos, su reflexion sobre el tema, es decir, su participacion activa. Deben emplearse
métodos y medios de ensenanza-aprendizaje que despierten su interés para que profundicen
en el mismo de manera independiente. El adecuado desarrollo de una clase tedrica requiere
cumplir con su estructura metodoldgica (introduccion, desarrollo y conclusiones), lo que
incide favorablemente en el logro de sus objetivos. En la introduccion se debe vincular el
tema que se va a tratar con los ya estudiados, proceder que ayuda a la sistematizacion del

contenido de ensenanza-aprendizaje de la materia (relaciones intramateria) (Fiallo, 1997).

Resulta importante que se realice la comprobacion de los conocimientos adquiridos por los
estudiantes, evaluacion que permite la retroalimentacion necesaria para el desarrollo del
proceso. En esta parte de la clase el docente identifica el tema que se va a tratar, y da
muestras de su maestria pedagdgica al estimular su estudio por parte de los estudiantes;
aunque la motivacion no se restringe a un momento especifico de la clase, todo lo contrario,
debe mantenerse a lo largo de la misma. Un elemento significativo dentro de la introduccion

es la orientacion hacia el objetivo planteado.

Esta funcion didactica (Valdés, 2013) permite que los educandos sepan lo que deben lograr
en la clase, los aprendizajes esperados (Frade, 2014); es necesario puntualizar que dicha
funcion debe estar presente en toda la clase. En la introduccion, el docente, ademas, debe
realizar un analisis critico de las fuentes bibliograficas que se deberan consultar. Es necesario
que destaque las que son basicas para profundizar en el tema y las complementarias, las que
estan al alcance de los estudiantes, el enfoque del tema que aporta cada una, en resumen, que
prepare las condiciones necesarias para que posteriormente los alumnos localicen dichas
fuentes y las utilicen en su estudio independiente, que les permitira ampliar y consolidar los

conocimientos que exige el tema.

El desarrollo de una clase tedrica es aquella parte en la que el docente realiza una exposicion
logica, y cientificamente fundamentada, del contenido de ensehanza-aprendizaje. El empleo
adecuado de métodos de caracter participativo (Gonzilez, 1990) o los llamados métodos

activos (Ventosa, 2004) promueve el andlisis y la reflexién en los alumnos; contribuye a que
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estos desempenen un papel activo en la adquisicion de los conocimientos. El uso de medios
de ensefanza-aprendizaje (Area, 2002; Bravo, 2003) incide favorablemente en el
cumplimiento de los objetivos establecidos. Estos son de diferentes tipos: la palabra del
docente, el pizarron (donde se realizan importantes apuntes y esquemas sobre el contenido
que se analiza), asi como otros de caracter técnico que exigen la aplicacion de las tecnologias
de la informacion y las comunicaciones (TIC), segiin Aguilar (2003). Su empleo adecuado

hace mas vivido el aprendizaje de los estudiantes, lo facilita y estimula.

El desarrollo es la parte mas extensa de este tipo de clase, incluye un considerable volumen
de conocimientos. Por ello es necesario que el docente realice resimenes parciales cada vez
que lo considere pertinente. Estos permiten a los estudiantes precisar los aspectos que se
tratan, tomar notas de lo esencial y analizar las relaciones entre los diferentes elementos que
se presentan. El docente, ademas, debe ir planteando interrogantes que le permitan conocer
si los alumnos siguen la légica de su exposicion, si comprenden los fundamentos teéricos que
se analizan, con el proposito de esclarecer lo que se requiera. En este tipo de clase es
necesario que el docente oriente y, posteriormente, controle correctamente el trabajo
independiente de los estudiantes. Estos deben saber con precision: qué deben estudiar, con
qué proposito, qué fuentes fundamentales deben consultar, cémo y cuando deben presentar

sus resultados y como seran evaluados.

Lo esencial es que lo tratado en el aula sea profundizado por los alumnos mediante tareas
docentes coherentemente elaboradas, que seran objeto de analisis en otros momentos del
proceso. Las conclusiones de la clase tedrica presentan generalizaciones sobre el tema
tratado. En esta parte de la clase el docente sintetiza los aspectos fundamentales, en
correspondencia con los objetivos propuestos. Hace énfasis en lo que aporta lo estudiado al
futuro desempefno profesional de los estudiantes. Realiza interrogantes que le permiten
obtener informacion sobre la asimilacion de los conocimientos expuestos; en consecuencia,
precisa lo que se requiera, para ello puede emplear organizadores graficos (Ontoria et al.,
2006) que ayuden a resumir las ideas presentadas y a establecer sus nexos. Es recomendable
que el docente, en esta parte final de la clase, de manera creativa realice una motivacion para

la proxima clase teodrica. Este as-pecto posibilita que los estudiantes se interesen por el tema
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que se va a estudiar posteriormente, que localicen fuentes de consulta relacionadas con el
mismo, es decir, que lleguen al momento en que se desarrolle esa clase con una informacion

previa que les permita comprenderlo mejor y relacionarlo con lo ya conocido.

El proceder descrito favorece que los alumnos reconozcan los nexos que se establecen entre
los diferentes temas que contempla el programa, lo que contribuye a su asimilacion. Ademas,
estimula su participacion activa en el proceso de ensenanza-aprendizaje, pues durante la
proxima clase tedrica estos podran, incluso, presentar interrogantes que les hayan surgido

durante la autopreparacion realizada.

Este tipo de clase, la conferencia, se utiliza con asiduidad desde el contexto de la universidad
medieval (Valdaliso, 2010). En esta se concebia al docente como el poseedor de saberes
enciclopédicos que debian ser transmitidos a los estudiantes. Estos los recibian como un
todo uUnico e inamovible, desde una posicion pasiva que los situaba como simples receptores,
es decir, era una ensenanza esencialmente memoristica; a diferencia de la concepcion
expresada sobre el papel activo de los alumnos en el proceso. En la actualidad, la clase
tedrica o conferencia sigue siendo de utilidad para el desarrollo del proceso de ensehanza-
aprendizaje, especialmente en la ensenanza superior, que requiere abarcar amplios
conocimientos en cada tema de un programa determinado. Estos posteriormente se aplican a
través de actividades practicas que realizan los estudiantes y se amplian mediante diferentes
técnicas de estudio. Es necesario enfatizar que en una clase tedrica el docente no agota todo
el volumen de conocimientos de la rama del saber que se estudia, lo que ademas seria

imposible por el cimulo alcanzado en los mismos.

Es necesario apuntar que segun los objetivos propuestos, el momento en el que se desarrolle
esta forma de docencia, y las peculiaridades de la materia, el docente puede planificar clases
teoricas de diferentes tipos. Entre ellas pueden mencionarse las panoramicas y las
especializadas o tematicas. Las panoramicas pueden ser utiles cuando se debe estudiar un
amplio volumen de conocimientos, lo que puede hacer el profesor dada su preparacion;
subsiguientemente se podra profundizar en otros temas contenidos en la generalizacion

presentada, a través de clase tedricas especializadas o tematicas. En este tipo de clase el
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docente reflexiona sobre aspectos cardinales para la comprension de los fundamentos
cientifico-técnicos mas actualizados sobre un tema. Evidencia su capacidad y su experiencia
pedagdgica al dejar a los estudiantes orientados y motivados para continuar la bisqueda del

conocimiento, lo que favorece el desarrollo de su independencia cognoscitiva.

Los elementos apuntados no deben indicar que en este tipo de clase solo se desarrollan
contenidos cognoscitivos, en detrimento de los procedimentales y los actitudinales
(Castellanos et al., 2002). Sin lugar a dudas, una clase tedrica se concibe para desarrollar
determinados conocimientos (los alumnos adquieren saberes sobre hechos, teorias,
conceptos, entre otros aspectos), pero también favorece el desarrollo de habilidades
intelectuales (Addine et al., 2004), se ha insistido en el papel activo de los alumnos, quienes
deben: analizar, comparar, generalizar, sintetizar, entre otras habilidades. En este sentido,
cabe destacar que una clase tedrica, al igual que la de otro tipo, no solo cumple una funcion

instructiva, pues esta se relaciona de manera indisoluble con la educativa.

Téngase presente que el desarrollo del proceso de ensehanza - aprendizaje exige la aplicacion
consecuente de diferentes principios que lo rigen (Addine et al,, 2004), entre otros, el de la
unidad de lo cognitivo y lo afectivo: se transmiten saberes y, mediante ellos, determinados

valores.

En esta forma de docencia se contribuye al desarrollo axiologico de los estudiantes en la
medida en que se promueven valores, actitudes, modos de actuacion, mediante el contenido
de ensenanza - aprendizaje. Piénsese, por ejemplo, que el profesor debe hacer un uso culto
de la lengua materna, sirviendo de modelo a los alumnos, incidiendo, a partir de su ejemplo
personal, en su competencia comunicativa (Niho, 2008), meta por lograr en el sistema
educativo, de marcada importancia en su futura profesion y en lo personal. Este tipo de clase,
ademas, se caracteriza por su rigor cientifico al exponer los fundamentos tedricos sobre un

tema de estudio.

El docente muestra a los estudiantes las fuentes consultadas, presenta opiniones provenientes

de los autores que se citan. El respeto que evidencia por las ideas ajenas repercute en una
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actitud ética en los alumnos, la que es esencial al desarrollar tareas investigativas y en su

formacion integral.

Recomendaciones metodolégicas para el desarrollo de clases practicas

La forma de docencia denominada clase practica es un tipo de clase que se dirige
fundamentalmente al desarrollo de habilidades en los estudiantes. Mediante tareas docentes
que elabora el profesor en relacion con los objetivos, se propicia la aplicacién, de manera
independiente, de los conocimientos adquiridos. En la clase practica los alumnos emplean
métodos de trabajo especificos de la asignatura y de la futura profesion. El adecuado
desarrollo de este tipo de clase exige que se oriente con antelacion una guia, mediante la cual
se den las pautas esenciales a los estudiantes para su autopreparacion. Dicha guia debe
precisar el objetivo que se quiere lograr, de manera que los alumnos sepan lo que se espera
de la actividad. Ademas, debe contener orientaciones metodologicas que expliquen el
procedimiento que se va a seguir, actividades que permitan alcanzar el dominio de los
aspectos tedricos necesarios para la clase, asi como el desarrollo de las habilidades
correspondientes, las fuentes bibliograficas por consultar y los indicadores por emplear en la

evaluacion.

En la introduccion de la clase practica el docente debe realizar una rememoracion de los
aspectos teoricos ya estudiados, y que son esenciales para el desarrollo de la misma, que se
han de aplicar mediante tareas docentes. El profesor debe cerciorarse de la preparacion que
han logrado los estudiantes, a partir de la guia orientada; debe proceder a la
retroalimentacion que sea necesaria, en funcion del cumplimiento de los objetivos trazados,

los que orientara de manera adecuada.

El desarrollo de la clase practica debe iniciar con precisiones sobre la metodologia que se
seguira en la realizacion de las tareas elaboradas. Los estudiantes deben saber la forma de
trabajo que se empleara: individual o colectiva. Deben conocer como se realizara la
evaluacion de su desempeno mediante los indicadores establecidos, lo que tiene un

importante valor educativo al contribuir a desarrollar su capacidad de autoevaluacion, y, por
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consiguiente, el reconocimiento de logros, asi como la asuncion de dificultades, lo que debe

influir en su mejora.

Es necesario que el docente, al preparar la clase practica, a partir de los objetivos del
programa y de las caracteristicas de sus estudiantes, eleve de manera gradual la complejidad
de las habilidades necesarias para solucionar las tareas que exigen la aplicacion de los
conocimientos adquiridos. De esta forma, puede ir logrando el transito de los alumnos de la
dependencia a la independencia, dando al aprendizaje un caracter desarrollador (Castellanos

et al, 2002), como se aspira.

Las tareas docentes para ejecutar en la clase practica deben permitir a los alumnos establecer
nexos con otros temas de la materia —relaciones intramateria— (Fiallo, 1997). Ademas,
deben propiciar vinculos con los contenidos de otras asignaturas de la disciplina —relaciones
intermateria— (Fiallo, 1997). También, dichas tareas deben posibilitar el establecimiento de
relaciones con otras disciplinas afines que conforman la malla curricular —

interdisciplinariedad— (Ander-Egg, 1994; Torres, 2000).

En la actualidad, no caben dudas de lo que aporta al aprendizaje el establecimiento de nexos
entre contenidos, métodos, habilidades (entre otras categorias) de diferentes materias o
disciplinas. Este trabajo permite afianzar, consolidar, el contenido de ensenanza-aprendizaje
que reciben los alumnos y ampliar la vision que van conformando sobre el mismo. El
contenido no puede tratarse de manera segmentada, todo lo contrario, debe adquirir un

enfoque holistico, integrador.

Para el logro de este proposito se requiere de un docente preparado cientifica y
metodoldgicamente. Este debe dominar la materia que imparte, la disciplina a la que
pertenece la misma, y, en general, la malla curricular para que pueda trabajar desde cada clase
en funcién del logro de los objetivos planteados en el perfil de egreso de los estudiantes.

La preparacion de la que se habla no solo debe entenderse desde el plano cognoscitivo, el

que es esencial, por supuesto. Se trata de la actitud que debe tener el profesor para ampliar
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su perspectiva sobre los temas que imparte, para su autosuperacion de manera permanente,

la que comunicara a sus alumnos como un modo de actuacion profesional.

En la clase practica, la realizacion de las tareas docentes que se plantean a los estudiantes
debe permitir el desarrollo de sus habilidades para el trabajo independiente (ya sea este
individual o colectivo, en dependencia de lo planificado y orientado). Mientras los estudiantes
realizan las tareas orientadas, el docente debe seguir su desempeno; para ello debe organizar

el aula de manera tal que pueda pasar por los puestos de trabajo.

Este proceder es muy importante pues le permite estar en contacto con los alumnos, ejercer
en ellos su influencia educativa, establecer una adecuada comunicacion con los mismos.
Ademas, de esa forma podra constatar su preparacion, el desarrollo de sus habilidades, el
cumplimiento de las orientaciones dadas, y, en consecuencia, ofrecer las indicaciones que se

requieran para favorecer el cumplimiento de los objetivos propuestos.

En la parte final del desarrollo de la clase practica el docente debe realizar la evaluacion del
desempeno de los estudiantes, segln los indicadores establecidos. Es recomendable emplear
la autoevaluacion y la coevaluacion (Sanmarti, 2007), esenciales en la formacion de los
educandos, los que deben llegar a reconocer potencialidades y debilidades propias y en sus

companeros.

Es necesario preparar a los estudiantes, de manera paulatina, a partir del modelo que
transmita el docente, para que con objetividad valoren los logros alcanzados, en su trabajo y
en el de sus condiscipulos, a sabiendas de que siempre pueden superarse. Ademas, deben
educarse para que sean capaces de reconocer deficiencias, siempre con el animo que
contribuir a su mejora. El docente debe realizar la heteroevaluacion (Sanmarti, 2007) al
ofrecer sus criterios sobre lo logrado y senalar las medidas necesarias para realizar el

seguimiento al aprendizaje de los alumnos, de manera diferenciada.

Las conclusiones de la clase practica deben ser utilizadas para realizar generalizaciones de

caracter teorico y metodoldgico, a partir del objetivo establecido. El docente puede precisar
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los fundamentos tedricos aplicados en las tareas desarrolladas, en dependencia de los
resultados obtenidos. De igual modo, debe valorar el cumplimiento de la metodologia
planificada, enfatizando en el desarrollo de las habilidades propuestas. En esta parte de la

clase puede asignar otras actividades que se requieran para estimular el aprendizaje de los

alumnos.

3.2 Recursos, estrategias y metodologia de ensefianza

DEFINICION Y CONTEXTUALIZACION DE LAS ESTRATEGIAS
DE ENSENANZA

Un buen principio para este capitulo, estard de acuerdo el lector, sera si empezamos por definir qué
entendemos por estrategias de ensefianza, exponiendo también cHmo las entendemos de.qi:c del
concepto més amplio de ensefianza (desde la perspectiva constructivista que estamos consideran-
do en este trabajo).

Como se recordari, en el capitulo 1 consideramos a la ensefianza como un proceso de ayuda
que se va ajustando en funcién de eémo ocurre el progreso en la actividad constructiva cie los ah:un;
nos. Es decir, la ensefianza es un proceso que pretende apoyar o, si se prefiere el término, “andamiar
el logro de aprendizajes significativos.

En tal sentido, puede decirse que la ensefianza corre a cargo del ensefiante como su cri:gm:adnr;
pero al fin y al cabo es una construccidn conjunta como producto de los continuos y complejos inter-
cambios con los alumnos y el contexto instruccional (institucional, cultural, etcétera), que a veces
toma caminos no necesariamente predefinidos en la planificacion. Asimismo, se aﬁmu‘que en_r.ada
aula donde se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje, se realiza una construccion conjunta
entre ensefiante y aprendices tinica e irrepetible. Por ésta y otras razones se concluye que es d!ji'icﬂ
considerar que existe una tnica manera de ensefiar o un método infalible que rﬁu_lte efectivo y
vélido para todas las situaciones de ensefianza y aprendizaje. De hecho, puede aducirse a lo ante-
rior que aun teniendo o contando con recomendaciones sobre como llevar a cabo unas propuestas o
método pedagégico cualquiera, la forma en que éste o éstos se concreticen u operacionalicen siem-
pre sera diferente y singular en toclas las ocasiones.

Visto desde otro punto de vista, la ensefianza es también en gran medida una at{ténﬁca crea-
cién. Y la tarea (que consideramos clave) que le queda al docente por realizar es saber interpretarla
y tomarla como objeto de reflexién para buscar mejoras sustanciales en el proceso completo de
ensefianza-aprendizaje. De hecho, no podrd hacer una interpretacién y lectura del proceso si no
cuenta con un marcoe potente de reflexion (Coll y Solé, 1993), ni tampoco podra engendrar propues-
tas sobre c6mo mejorarlo si no cuenta con un arsenal apropiado de recursos que apoyen sus decisio-

nes y su quehacer pedagégico.

En fin, no queremos redundar en algo que ya fue expuesto en el capitulo inicial, simplemente
nos interesa recalcar estas ideas centrales scbre las cuales tomamos una vez mas postura, y sefialar



que las estrategias que se presentardn en este capitulo son subsidiarias de tal concepto de ensefian-
22 (la ayuda ajustada a la actividad constructiva de los alumnos).

Partiendo de lo anterior, sefialamos que las estrategias de ensefianza que presentamos en el
capftulo son procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en forma reflexiva y flexible para promover el
logre de aprendizajes significativos en los alumnos (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, Farmer y Wolff,
1991). Y, enlazéndolo con lo antes dicho, las estrategias de ensefianza son medios o recursos para

prestar la ayuda pedagégica.

Consideramos que el docente debe poseer un bagaje amplio de estrategias, conociendo qué
funcién tienen y cémo pueden utilizarse o desarrollarse apropiadamente. Dichas estrategias de
ensefianza se complementan con las estrategias o principios motivacionales y de trabajo cooperati-
vo esbozados en losmpihﬂoemheﬁomi,delmcudupuedeedu:mnopuaauk]umclpmceso
de enseflanza-aprendizaje.

Ademds es necesario tener presentes cinco aspeclos esenciales para considerar qué tipo de estrate-
gia es la indicada para utilizarse en ciertos momentos de la ensefianza, dentro de una sesién, un
episodio 0 una secuencia instruccional, a saber:

1. Consideracién de las caracteristicas generales de los aprendices (nivel de desarrollo cognitivo,
conocimientos previos, factores motivacionales, etcétera).

2. Tipo de dominio del conocimiento en general y del contenido curricular en particular, que se
va a abordar.

3. Laintencionalidad o meta que se desea lograr y las actividades cognitivas y pedagégicas que
debe realizar el alumno para conseguirla.

4. Vigilancia constante del proceso de ensefianza (de las estrategias de ensefianza empleadas pre-
viamente, si es el caso), asi como del progreso y aprendizaje de los alumnos.

5. Determinacién del contexto intersubjetivo (por efemplo, el conocimiento ya compartido) crea-

do con los alumnos hasta ese momento, si es el caso.

Cada uno de estos factores y su posible interaccién constituyen un importante argumento para
decidir por qué utilizar alguna estrategia y de qué modo hacer uso de ella. Dichos factores también

son elementos centrales para lograr el ajuste de la ayuda pedagégica.

Aungue aqui nos estamos refiriendo principalmente a la educacién presencial, los factores tam-
bién pueden ser relevantes para otras modalidades de ensefianza, como aquella que se imparte por
medio de materiales textuales o mediante la computadora, donde, sin duda, tomardn matices dife-

renciales.




CLASIFICACIONES Y FUNCIONES DE LAS ESTRATEGIAS
— DE ENSENANZA

ep—

En esta seccidn presentaremos algunas de las estrategias de ensefianza que el docente puede em-
plear con la intencién de facilitar el aprendizaje significativo de los alugl‘:oo. Las utn‘:egin que

tigaciones una alta efec-
seleccionado para su presentacion han demostrado en diversas investiga

23?:;; al ser introdpu‘drdas como apoyos ya sea en textos académicos 0 en la dindmica del procc:ko
de W‘Wmi@ escolar (véase Balluerka, 1995; Diaz-Baxriga y Lule, 1977; Bggeny Kauchak,
1999; Herndndez y Garcfa, 1991; Mayer, 1984, 1989 y 1990; West, Farmer y Wolff, 1991).

Diversas estrategias de ensefianza pueden incluirse al inicio (preinstruccionales), durante
(coinstruccionales) o al término (postinstruccionales) de una sesion, episodio o secuencia de ense-
fianza-aprendizaje o dentro de un texto instruccional (véase figura 5.1). Con base en lo anterior es
posible efectuar una primera clasificacién de las estrategias de ensefianza, basindonos en su mo-
mento de uso y presentacién.

Las estrategias preinstruccionales por lo general preparan y alertan al estudiante en relacién con
qué y cémo va a aprender; esencialmente tratan de incidir en la activacién o la generacién de cono-
cimientos y experiencias previas pertinentes. También sirven para que el aprendiz se ubique en el
contexto conceptual apropiado y para que genere expectativas adecuadas. Algunas de las estrate-
gias preinstruccionales mds tipicas son los objetivos y los organizadores previos.

Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares durante el proceso mismo de
ensefianza-aprendizaje. Cubren funciones para que el aprendiz mejore la atencién e igualmente
detecte la informacién principal, logre una mejor codificacién y conceptualizacion de los conteni-
dos de aprendizaje, y organice, estructure e interrelacione las ideas importantes. Se trata de funcio-
nes relacionadas con el logro de un aprendizaje con comprension (Shuell, 1988). Aqui pueden in-
cluirse estrategias como ilustraciones, redes y mapas conceptuales, analogias y cuadros C-Q-A,
entre otras. ;

Por otra parte, las estrategias postinstruccionales se presentan al término del episodio de ensefian-
za y permiten al alumno formar una visién sintética, integradora e incluso crftica del material. En
otros casos le permiten inclusive valorar su propio aprendizaje. Algunas de las estrategias

postinstruccionales mds reconocidas son resiimenes finales, organizadores gréficos (cuadros
sinépticos simples y de doble columna), redes y mapas conceptuales.




Estrategias para activar (o generar) conocimientcs previos

Son aquellas estrategias dirigidas a activar Jos conocimientos previos de los alumnos o incluso a
generarlos cuando no existan. Tal como se sefialé en el capitulo 2, la importancia de los conocimien-
tos previos resulta fundamental para el aprendizaje. Su activacién sirve en un doble sentido: para
conocer 1o que saben sus alumnos y para utilizar tal conocimiento como base para promover nue-
vos aprendizajes.

En este grupo podemos incluir también a aquellas estrategias que se concentran en ayudar al
esclarecimiento de las intenciones educativas que se pretenden lograr al término del episodio o
secuencia educativa.

Sefalar explicitamente a los alumnos las intenciones educativas u objetivos, les ayuda a desa-
rrollar expectativas adecuadas sobre la sesién o secuencia instruccional que éstos abarcan, y a en-
contrar sentido y valor funcional a los aprendizajes involucrados.

Por ende, podriamos decir que dichas estrategias son principalmente de tipo preinstruccional,
y se recomienda usarlas sobre todo al inicio de la sesi6n, episodio o secuencia educativa, segin sea
el caso. Ejemplos de ellas son las preinterrogantes, la actividad generadora de informacion previa
(por elemplo, discusién guiada; véase Cooper, 1990), la enunciacién de objetivos, etcétera.

; ndices sobre aspectos relevantes
Estrategias para orientar y guiar a los apre
de los contenidos de aprendizaje
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Estrategias para organizar la informacion nueva por aprender

| izaci i i la informa-
;as proveen de una mejor organizacién global de las Ldeas§ontuud§sen
xrm?;rasmderp . Proporcionar una adecuada organizad ién a la informacion que se ha de
aprender, como ya hemos visto, mejora su significatividad légica, y en consecuencia, hace dli\?S
robable el aprendizaje significativo delos alumnos. Mayer (1984) se ha referido a este asunto de Ia
I@’ol'ganizm:iéu‘l entre las partes constitutivas de la informacién nueva a aprender denominéndolo:
construccién de “conexiones internas”. |
Jos distintos momentos de la ensefianza. Podemos in-
represen i i las de repre-
ir en ellas a las de taci6n viscespacial, como mapas o redes congephxales, alas

S;nu:az\bn nn;ﬂ:tica, como los resimenes, y a los distintos tipos de orgaqxzadom graficos, como

1os cuadros sindpticos simples, de doble columna, cuadros C-Q-A y organizadores textuales.

Esirategias para promover el enlace entre los conocimientos previos
ylanuevainfomaclénqueaehadeaprender

Son estra destinadas a ayudar para crear enlaces adecuados entre 10s o
pxev:osy la informacién nueva a aprender, asegurando con ello una mayor significatividad de los

aprendizajes logrados. De acuerdo con Mayer (ob. cit.), a este proceso de integracion entre lo “pre-
vio” y lo “nuevo” se le denomina: construccién de “conexiones externas”.

Por las razones sefialadas, se recomienda utilizar tales estrategias antes o durante la instruccién
para lograr mejores resultados en el aprendizaje. Las estrategias t{picas de enlace entre lo nuevo y lo
previo son las de inspiracién ausubeliana: los organizadores previos y las analogias.

En el cuadro 5.4 se presentan de manera resumida los principales efectos esperados de aprendi-
zaje en el alumno con cada una de las estrategias, que el lector podré analizar junto con el cuadro
anterior referente a la clasificacion de estrategias. El agente de ensefianza debe tener presente este
tipo de informacion para tomar las mejores decisiones pedagogicas.

Las distintas estrategias de ensefianza que hemos descrito pueden emplearse simultineamente
¢ incluso es posible hacer algunas propuestas hibridas entre ellas (por ejemplo, una analogfa repre-
sentada en forma de mapa conceptual, donde tépico y vehiculo tengan mapas particulares puestos
en comparacion; véase mas adelante), seguin el docente.lo considere necesario. |

El uso de las estrategias, como ya dijimos, esencialmente dependeré de la consideracién de los
cinco factores mencionados en la seccién anterior; pero también de los tipos de procesos activados
y los efectos esperados que se deseen promover en un momento determinado. Procedamos a revi-
sar con cierto grado de detalle cada una de las estrategias de ensefianza ya presentadas.




1. METODOS DE ENSENANZA

Los métodos de ensefanza son las distintas secuencias de acciones del profesor que tienden a
provocar determinadas acciones y modficaciones en los educandos en funcién del logro de los
objetivos propuestos.

Para definir el método de ensefanza debemos tener presente que es:

La actividad de interrelacion entre el profesor y el alumno destinada a alcanzar los objetivos del
proceso de ensefianza-aprendizaje:

Un conjunto de procedimientos del trabajo docente.

e Una via mediante la cual el profesor conduce a los alumnos del desconocimiento al
conocimiento.

e Una forma del contenido de la ensefanza.

¢ La actividad de interrelacidn entre el profesor y el alumno destinada a alcanzar los objetivos del
proceso de ensefanza-aprendizaje.

Es importante tener presente que no existe un método de ensefanza universal. Es necesario
valorar que su seleccion y aplicacion dependen de las condiciones existentes para el aprendizaje, de
las exigencias que se plantean y de las especificidades del contenido. El método que empleemos debe
corresponderse con el nivel cientifico del contenido, b cual estimulara la actividad creadora y motivara
el desarrolio de intereses cognoscitivos que vinculen la escuela con la vida. Debe, por lo tanto, romper
los esquemas escolasticos, rigidos, tradicionales y propender la sistematizacidn del aprendizaje del
educando, acercandolo y preparandolo para su trabajo en la sociedad.

Por tanto el método es, en sentido general, un medio para lograr un propésito, una reflexidn acerca
de los posibles caminos que se pueden seguir para lograr un objetivo, por lo que el método tiene
funcién de medio y caracter final.

El método de ensefanza es el medio que utiliza la ddactica para la orientacién del proceso
ensenanza-aprendizaje. La caracteristica principal del método de ensefanza consiste en que va dirigida
a un objetivo, e incluye las operaciones y acciones drigidas al logro de este, como son: la planificacion
y sistematizacion

Método didactico es el conjunto 16gico y unitario de los procedimientos didacticos que tienden a
dirigir el aprendizgje, incluyendo en él desde la presentacion y elaboracion de la materia hasta la
verificacion y competente rectificacion del aprendizaje.

Método docente: conjunto de decisiones sobre los procedimientos a emprender y sobre los
recursos a utilizar en las diferentes fases de un plan de accion que, organizados y
secuenciados coherentemente con los objetivos pretendidos en cada uno de los momentos

del proceso, nos permiten dar una respuesta a la finalidad Ultima de la tarea educativa.




Métodos HALEUGEL

. . Transmision de conocimientos y activacion de procesos
Leccién m agis tral cognitivos en el estudiante

. Adquisicién de aprendizajes mediante el andlisis de casos
Estudio de casos RaiEs & S
Resolucion de ejercicios y Ejercitar, ensayar y poner en préctica los conocimientos
problemas previos
Aprendizaje basado en Desarrolio de aprendizajes activos a través de la
prob[emas resolucién de problemas
jpai : Realizacion de un proyecto para la resoluciéon de un
Aprendizaje orientado a problema aplicando habilidades y conocimientos
proyectos adquiridos
R : Desarrollo de aprendizajes activos y significativos de forma
Aprendizaje cooperativo cooperativa
Contrato de aprendizaje Desarrolio del aprendizaje auténomo

3.3 Condiciones de organizacion para el proceso de ensefianza- aprendizaje

La universidad, en la actualidad, tiene como una de sus mas sustanciales metas la de
responder a los retos que le sitia el complejo contexto contemporaneo. Su propdsito
esencial es lograr la formacion integral de los futuros profesionales, los que aportaran con su
labor al desarrollo de la sociedad (Tinnermann, 2006; Tobodn, 2010). En el ambito
universitario se desarrollan diferentes procesos que contribuyen a ese propésito (MES,
2006): docencia, investigacion y extension universitaria (Guzman, 2014) o vinculacion con la
sociedad (Araque, 2012), como también se le denomina, estrechamente relacionados. El
proceso docente, dada su naturaleza, tiene la particularidad de integrarlos a todos; por ello
existe una preocupacion permanente en la comunidad educativa en cuanto a su necesario

perfeccionamiento.

El proceso docente presenta diferentes formas organizativas; se consideran como las
principales: la clase, la practica de estudio, la practica laboral, el trabajo investigativo, la
autopreparacion de los estudiantes y la consulta (MES, 1991). Independientemente de la

importancia de cada una para el desarrollo de las materias que conforman el plan de estudio




o la malla curricular en determinada carrera, se considera la clase como la forma fundamental
para su organizacion (Bermudez y Rodriguez, 1996). La clase, entendida como el contexto
donde se produce la interaccion del docente y de los educandos, y de estos entre si —sea o
no de manera formal en un aula— con el propésito de dar cumplimiento a objetivos trazados
(Hernandez e Infante, 201 1), posibilita la formacion integral de los estudiantes. El proceso de
ensenanza-aprendizaje se materializa, con toda su riqueza y diversidad, en su desarrollo, en

cualquier sistema educativo.

En el nivel universitario se requiere que la clase evidencie la creatividad del docente para
motivar a los estudiantes por el estudio, la ampliacién de susconocimientos, la participacion
activa en su adquisicion y el establecimiento de sus nexos con la futura profesion. Las razones
expuestas hacen que en el presente trabajo se tome como centro de atencion esta forma de

organizacion del proceso, teniendo consciencia de la necesidad de su mejora constante.

Aunque se reconoce la complejidad de la clase, la que debe responder a las exigencias de la
carrera, de la materiay, a la vez, a las caracteristicas de los estudiantes, ante las expectativas
que genera en cuanto a su contribucion a la formacion integral de estos, en resumen, su
importancia en el desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje, la practica pedagogica
revela limitaciones en su concepcién didactica por lo que se realiza una investigacion al
respecto. Los resultados obtenidos se presentan en este articulo, el que tiene como objetivo
socializar, en la comunidad educativa, las recomendaciones metodolégicas elaboradas para
contribuir al adecuado desarrollo de la clase, forma organizativa esencial en el proceso de

ensenanza-aprendizaje en el nivel superior.

La clase en la ensefianza superior

El proceso de ensehanza-aprendizaje en la ensenanza superior debe concebirse en funcion de
la formacion de los estudiantes como futuros profesionales. Desde la clase, estos han de
prepararse para que sean capaces de identificar problemas relacionados con su carrera, y,
por consiguiente, proponer por soluciones a los mismos. Este proceder permite dirigir la
docencia universitaria con un enfoque profesional (Didriksson, 2003), en funcion del

desarrollo de modos de actuacion en el alumnado. Para dar cumplimiento a ese cometido, la
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planificaciéon de una clase debe contemplar actividades investigativas para desarrollar por los

estudiantes.

Las mismas permiten el empleo de variados métodos de investigacion que contribuyen al
desarrollo de su independencia cognoscitiva, gradualmente, dando paso a la autorregulacion,
a la autonomia (Castellanos et al., 2002), aspectos esenciales para lograr como parte de su

formacion profesional y de la educacion de su personalidad.

Es necesario que el docente conciba su clase de manera tal que permita a los educandos
desempenar un papel activo en la construccion de los conocimientos, en el desarrollo de
habilidades y valores, en dependencia de las caracteristicas de la materia, del nivel que cursen
y de sus individualidades. Debe estimular un aprendizaje participativo (Mestre et al., 2008), en
el cual facilite la actuacion de los educandos, estimulando su creatividad y accionar
consciente, lo que repercute en su formacion integral. El adecuado desarrollo de una clase
requiere que en la misma se trate el contenido de ensefanza-aprendizaje con rigor cientifico
(Argudin, 2000). Para ello deben emplearse fuentes actualizadas y suficientes, las que han de
permitir al docente realizar una orientacion precisa a los estudiantes para que puedan

profundizar en lo tratado mediante la utilizacion de métodos de investigacion.

En la ensenanza superior la clase puede adoptar diferentes formas. El docente planifica el tipo
de clase que va a desarrollar a partir de los objetivos que deben ser cumplidos en el
programa que imparte; tiene en cuenta, ademas, la modalidad de estudios, las caracteristicas
del contenido de ensenanza-aprendizaje, asi como las particularidades del grupo de
estudiantes a los que va dirigida, entre otros elementos. El andlisis de un programa puede
indicar que resulta necesaria la presentacion de fundamentos teoricos referidos a un tema,
los que por su complejidad y amplitud deben ser expuestos en una sesion de clases,
posibilitando a los alumnos su aplicacion en momentos posteriores. En la etapa de
preparaciéon o planificacion del trabajo docente por ejecutar, se decide el tipo de clase que
resulta mas conveniente para lograr el objetivo propuesto, desarrollar el contenido de
ensenanza-aprendizaje, utilizando los métodos mas adecuados. En este caso, el docente debe

planificar una clase centrada en su exposicion (clase tedrica o conferencia), con el fin de
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abarcar los fundamentos esenciales que deben ser tratados, sin descuidar la participacién de
los estudiantes. Esta clase ha de contar con medios o recursos didacticos (Cabero, 2001) que
posibiliten la transmision del contenido de ensenanza-aprendizaje y sirvan de apoyo a los

métodos seleccionados.

En el proceso de preparacion de las clases correspondientes al ejemplo que se presenta, el
docente debe concebir una o varias, seglin se requiera, para propiciar la aplicacion de los
aspectos tedricos estudiados (clase practica). Este tipo de clase posibilita el desarrollo de las
habilidades, las que son propias de la materia y las necesarias para la futura profesion,
concebidas en el modelo del profesional o perfil de egreso de la carrera, en el programa de la
disciplina y en el de la asignatura. Las decisiones metodolégicas que realiza el docente
revisten importancia, en tanto permiten que el proceso de ensehanza-aprendizaje se
desarrolle adecuadamente. En la preparacion de cada clase se debe tener en cuenta, ademas,
el resultado del diagndstico que se realice. Este es un proceso de caracter permanente,
sistematico e integrador (Zilberstein y Silvestre, 2000), que informa al profesor sobre el
estado actual del proceso, lo que le permite ofrecer un tratamiento pedagégico diferenciado
para atenuar las debilidades detectadas y estimular las potencialidades en cada uno de los

educandos.

El proceso de ensenanza-aprendizaje en el nivel superior tiene variadas formas organizativas,
que resultan esenciales para el desarrollo de la malla curricular de la carrera, de las
competencias necesarias para la futura profesion y el logro del perfil de egreso, que guardan

estrecha relacion con la clase.

La clase constituye la forma fundamental para la organizacion del proceso de ensenanza-
aprendizaje universitario, donde este se manifiesta con toda su riqueza; en ella confluyen los
diferentes procesos que en este nivel se desarrollan, contribuyendo a la formacién integral de

los estudiantes, meta suprema del sistema educativo.
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La clase en la ensefanza superior puede tener caracter tedrico o practico, de ahi sus
caracteristicas peculiares, pero en sentido general se dirige a la adquisicion de conocimientos,

y al desarrollo de habilidades y valores.

3.4 Planeacion didactica por competencias

Ejemplo de una planeacion de una situacion didactica:

Competencia: utiliza los nimeros en situaciones variadas

que implican poner en juego los principios de conteo

* Indicador de desempefio elegido: cuando va a la tienda
sabe qué hacer con diez pesos

* Nivel de desempeiio: g) identificacion de atributos de los
productos elaborados en el supermercado para asignarles
precio, b) compra y venta de productos intercambiando
monedas de diez pesos

* Situacion didactica: proyecto del supermercado

* Secuencia didactica: se ponen de acuerdo para disenar

el super, deciden qué producto quieren hacer, lo hacen, le

ponen precio con un nimero a cada articulo, se juega al su-

per, unos venden, otros compran; se usan moneditas de diez,

cinco, dos y un pesos, juegan a adquirir articulos y a darse

cambio




Para planear el trabajo docente por competencias deben tener
lugar los siguientes pasos:

|. Se elige la competencia a trabajar dentro del programa
o plan de estudios correspondiente, sea el Programa de
Educacion Preescolar (per) 2004, o bien la Reforma de Edu-
cacion Secundaria 2006, o el Programa de Bachillerato
que incluye el Marco Curricular Comin, o el Plan Conafe
(Consejo Nacional de Fomento Educativo) que estd dise-
nado por competencias para la educacion primaria sobre
los contenidos del Plan 93 o bien el proximo plan de estu-
dios, el llamado Plan 2009.

2. Se identifican los indicadores de desempeno que definen
el contenido de la competencia que se quiere propiciar,
pueden ser todos o solo algunos, esto dependera del
diagnoéstico de nuestro grupo.

3. Nos preguntamos: jqué conocimientos, habilidades, des-
trezas y actitudes son indispensables para desempenar
esta competencia? Al contestar se hace un ejercicio de
conciencia sobre lo que implica la competencia.

4. Se separan por columnas: indicador de desempefio, cono-
cimiento, habilidad, destreza, actitud.




5. De acuerdo con estos contenidos, se elige la situacion di-
dactica mas pertinente para que el estudiante se apropie de
ellos. Se disena el escenario de aprendizaje que lo garan-
tice,tomando en cuenta ademas las necesidades del grupo,
sus intereses y motivaciones. Las situaciones didacticas
pueden ser: trabajo colectivo, proyectos, experimentos,
estudio de casos, resolucion de problemas, historias, vi-
sitas, testimonios de terceros. El rasgo principal de cual-
quier situacion que se escoja es que debe partir de una
circunstancia real,que impulse a los estudiantes a buscar el
conocimiento necesario para explicar lo que ahi sucede o
bien resolverla. Esto equivale a elegir un escenario donde
la competencia seleccionada se ponga en practica en el
salon de clases.

6. Se establece un conflicto cognitivo a resolver, es decir
una pregunta o cuestionamiento que despierte el intereés
por aprender por parte del estudiante.




7. Se disena la secuencia de las actividades de la situacion
que en su conjunto resolveran el conflicto cognitivo.

8. Se disena una actividad de cierre en la que queden asenta-
dos los conocimientos clave a adquirir: éstos deben plas-
marse en un resumen o mapa mental, un ensayo, etcétera.

9. Se establecen los materiales a utilizar con la finalidad de
que estén completos antes de llevar a cabo la situacién di-
dactica dentro del salon.

10. Sedefinen los instrumentos que vamos aemplear para eva-
luar que estén centrados en observar el desempeio en el
uso del conocimiento adquirido en la resolucion de pro-
blemas cotidianos, mas que en identificar qué tanto sabe
el alumno/a mediante la aplicacion de un examen.




