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PRESENTACION

Los retos y las tareas que nos han traido los nuevos tiem-
pos caracterizados por el cambio y la transformacion, propios
de la sociedad del conocimiento y de la informacién, nos obli-
gan institucionalmente a responder a estas dindmicas ya insta-
ladas en las politicas publicas, orientadas en materia educativa
a reformar en extension y profundidad el complejo y multidi-
mensional escenario de la educacién y con ello la modificacion
curricular de manera sustantiva. Esta cultura del cambio exige
de las Instituciones Formadoras y Actualizadoras de Docentes
(IFADs) un animo renovado, dispuesto, atento y mas puntual a
las tareas rigurosas y necesarias de la investigacion, la difusion y
la divulgacion de su quehacer académico.

En el Centro de Actualizacién de Magisterio estamos con-
vencidos que la investigacion sélo puede ser posible a través de
una andamiaje institucional donde las lineas de investigacion
sean estratégicas y contribuyan no sélo a plantear problemas
serios en los distintos niveles educativos , sino que también pro-
pongan propuestas de solucion eficaz. Por ello cada vez mas,
hemos fortalecido los cuerpos académicos, nuestros acervos
especializados son mads diversificados y hemos integrado las
tecnologias para facilitar las tareas propias del docente investi-
gador. La difusion del ejercicio reflexivo y analitico ha sido una
de las consignas bajo la cual en los ultimos afios hemos queri-
do continuar con la publicaciéon de textos en libros, asi como
nuestra revista Academia: Investigacion para la innovacion, y el
boletin, Saberes docentes. Hoy nos complace presentar el libro
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Prdctica docente e intervencion, que da fruto precisamente a una
serie de reflexiones que en esos dos grandes quehaceres hemos
tenido en el trabajo colegiado y en nuestro trabajo profesional
en las aulas.

Esperamos que este libro, realizado por reconocidos y pres-
tigiados académicos e investigadores de nuestra institucion,
contribuya al analisis y al didlogo abierto en las “comunidades
de discurso’, como McKernan las ha denominado, y que ello
constituya un elemento provocador para generar intercambios
dialégicos con otros textos, ideas y acciones. Estoy convencida
que en estas paginas encontrara una respuestas a muchas pre-
guntas que tiene su origen en el desafio primordial del cambio y
la transformacion social y educativa.

Durango, Dgo., Noviembre de 2014
Dra. Laurencia Barraza Barraza
Directora del Centro de Actualizacién del Magisterio
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PROLOGO

Este libro ha sido concebido para contribuir con una herra-
mienta tedrica en torno al dambito de intervencion diddctica,
espacio que se constituye en una de las bases del trabajo acadé-
mico en el Centro de Actualizacion del Magisterio en Durango
(CAM) y en torno al cual se tiene como proposito aportar para
producir conocimiento, principalmente con el referente del tra-
bajo en el programa de Maestria en Educacion, campo Interven-
cion Diddctica, tanto con los productos de los estudiantes como
con las producciones de los docentes que atienden las asignatu-
ras de este curriculo.

Los temas que se desarrollan se presentan estrechamente
relacionados con el enfoque curricular por competencias y la
metodologia de la investigacion accién, y pretenden orientar
hacia la conceptualizacion y el analisis critico de las diferentes
dimensiones de la practica docente con fines de intervencion
didactica. Por tanto, las cuestiones que aqui se plantean preten-
den contribuir a elucidar entre los diferentes referentes tedricos
a que los docentes lectores pueden tener acceso, a mejorar la
calidad de los analisis y presentar un bosquejo tedrico de los
aspectos, autores y orientaciones que se privilegian en el trabajo
académico e institucional del posgrado.

En el tema La Reforma Curricular en la Educacién Bdsica:
implicaciones para el sistema, la formacion y la prdctica docente
se hace referencia al cambio metodolégico-didactico conteni-
do en la actual reforma educativa, lo que implica no solamente
cambios en la forma de instrumentar las practicas en el aula,
sino que éstas sean complementadas con las tareas y acciones a
desarrollar en el resto de los niveles, departamentos y areas, que
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se vuelven, asi mismo, transformaciones en las politicas, organi-
zacion y funciones que regulan los diferentes niveles operativos
del sistema, lo que implica ajustes estructurales y de indole ad-
ministrativos.

Entre otros aspectos nodales que se reseiian en el desarrollo
del tema centrado en la Reforma Curricular en la Educacién Ba-
sica y el enfoque por competencias, estd el modelo de ensenanza
centrado en el aprendizaje, a partir del cual se realiza un analisis
de lo que implica, se infiere que ha de incluir la planificaciéon en
sus diferentes fases; la comprension del rol de los conocimien-
tos o contenidos en el desarrollo de las capacidades, habilidades
y actitudes inherentes al logro de competencias; el trabajo en
torno a recursos o la solucién de situaciones, lo que implica la
aplicacion del contenido a la solucion de problemas practicos y
el asumir el rol de facilitador por parte del docente, como base
para lograr un desempefio competente de la persona. Finalmen-
te, la misma fuente alude a la evaluacién bajo el enfoque por
competencias, la cual se presenta como un proceso continuo y
permanente, con la caracteristica de monitoreo para establecer
niveles de desempeno vinculados al contexto y vida cotidiana
del estudiante.

En el tema Intervencion diddctica, el analisis se centra en la
conceptualizacion; para ello, se inicia con la precision del am-
bito tedrico respecto de practica educativa y practica docente,
enmarcando dentro de esta ultima a la intervencion didactica,
asumiéndola como un ejercicio sistemdtico para promover y
mediar aprendizajes. Se resalta la interactividad contenida en el
entorno conceptual de practica educativa e implicando la parti-
cipacion de profesor, alumnos y contenido en estrecha interde-
pendencia.

En el andlisis conceptual en torno a intervencioén didacti-
ca se resalta también la cuestion de la Intervencion Educativa
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Especializada con la inclusion de las fases de diagnostico, pla-
nificacién —en relacién con la intervencion-, evaluacion de la
intervencion y la fase de modificacion del programa y realiza-
cién de un nuevo diagnostico. En este tenor, se sintetiza que la
intervencion didactica se focaliza en la atencion diferenciada
por medio de ajustes y adecuaciones curriculares para atender
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

El trabajo analitico en torno a la intervencién didactica se
cierra con la presentacion de argumentos tedricos en torno a las
modalidades de intervencion que puede asumir el profesional
docente en su planeacion —para sistematizar, dar seguimiento
y evaluar-, a saber: proyectos didacticos, unidades didacticas,
guiones didacticos, secuencias diddcticas, avance programatico
y situaciones de aprendizaje.

En el tema Incidencias en la estructuracion de propuestas de
intervencion diddctica, se trabaja en torno a la problematica que
conlleva el consolidar, por parte de los estudiantes de posgrado,
propuestas que se constituyan en productos innovadores en el
sentido de que aporten al conocimiento en el ambito de cada
objeto de estudio en particular y de la intervencion didactica en
general, a mas de que vayan de acuerdo con el enfoque educati-
vo y curricular vigente. En el ambito de este desarrollo analitico,
la problematica se asume tanto de indole externa —vinculada a
docentes, institucién y programa- como interna, considerando
el desempeiio del estudiante.

Desde la perspectiva de estudiantes y docentes, y dando
continuidad al mismo analisis, se implica la concepcion de los
estudiantes del programa institucional de Maestria en Interven-
cion Didactica, quienes delimitan el concepto practica docente
a formas de proceder y actuar de los profesores; en el aspecto
de la sistematizacion que realiza el estudiante para analizar la
propia practica, se delimitan dificultades para recopilar infor-
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macion y sistematizarla. Los docentes por otra parte, se asu-
men, tienen dificultades para vincular teoria y practica, a mas
de poco conocimiento respecto de la estructura y alcances del
ambito curricular de los niveles educativos en que estan inser-
tos los estudiantes del programa, lo que dificulta una mediacién
mas eficiente hacia la estructuracion de propuestas acordes a las
prescripciones que tiene que atender el estudiante.

En el desarrollo del mismo tema se considera relevante la
toma de acuerdos en colegiado entre los docentes de posgrado
por un lado y por otro, el asumir fracasos educativos por parte
de los estudiantes, situacion que no se justifica, se colige, por el
hecho de tratarse de hechos y relaciones que afectan a todo el
sistema educativo.

Por ultimo, en el mismo tema de incidencias en la estructu-
racion de propuestas de intervencion didactica, se publican re-
sefias de trabajos de investigacidn, experiencias que estuvieron
orientadas a la solucién de problemas en ambitos de practica
docente y/o educativa.

Finalmente, el ultimo tema abordado en este volumen es La
evaluacion en un disefio de intervencion diddctica bajo el enfo-
que por competencias, y se profundiza en el vinculo de la evalua-
cién con la intervencion didactica a partir del seguimiento a la
propia practica docente, seguimiento orientado por las fases y
etapas del método de investigacion accién, adoptado institucio-
nalmente para fundamentar los procesos de analisis de la propia
practica y la correspondiente intervencion didactica, lo que per-
mite, se asume, analizar y profundizar en el conocimiento de la
practica bajo la premisa de acotar debilidades y fortalezas.

En el desarrollo de este ultimo tema, se encuadra a la eva-
luacién en el ambito del andlisis de la practica docente y como
tarea referencial para ésta el de la planeacion, tanto en su di-
seflo como en su instrumentacidén; como centro de interés en
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este desarrollo, se asumen los rasgos de la evaluacién auténtica
como requisito asociado al enfoque por competencias, ademas
de los momentos en que se evaltia —inicial, continua y final-, los
agentes educativos que hay que evaluar y los procesos de autoe-
valuacion y coevaluacion.

Asimismo, en este tltimo tema se vinculan explicitamente
tres elementos: evaluacion, trabajo de campo y disefio de in-
tervencion didactica; esta relacion permite establecer tres mo-
mentos de evaluacion asociados estrechamente con el trabajo
de campo, mismos en los cuales se profundiza: el de problema-
tizacion, con el fin de acotar y delimitar un objeto de estudio; el
de acercamiento con fines de diagnoéstico para detectar areas de
dificultad especificas en torno a los ambitos vinculados al do-
cente y los estudiantes; el ultimo acercamiento evaluativo es el
desarrollo de trabajo de campo relacionado con el seguimiento
a las estrategias implementadas y asociadas a la intervencion di-
dactica.

Finalmente, y poniendo en perspectiva las cuatro temati-
cas que se incluyen en este texto, solo cabe hacer la observacién
de que la profundizacién tedrica que se presenta en torno a los
temas que aqui se exponen es producto de las necesidades que
se han detectado en el trabajo que se realiza con los grupos en
torno a los contenidos asociados a la intervencion diddactica,
pero hay la conciencia de la necesidad de seguir evolucionando
y actualizando los referentes, por lo que las observaciones y bus-
queda de aportaciones que permitan generar mds cambios posi-
tivos debe continuar. De esta manera, se asume que el andlisis en
torno a la intervencion didactica debe ser permanente, a partir
de los referentes de teoria y trabajo de campo, con la finalidad de
mejorar los aprendizajes de estudiantes y docente.

Olga Cristina Soto Soto
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LA REFORMA CURRICULAR EN LA EDUCACION
BASICA: IMPLICACIONES PARA EL SISTEMA, LA
FORMACION Y LA PRACTICA DOCENTE

Juan José Rodriguez Lares

Sobre la reforma curricular se dice y se juzga
mucho, pero se orienta poco, casi no se propone
y lo que se hace bien, no se estimula.

Como todos sabemos, el cambio mas importante que pro-
pone la actual reforma es de indole metodolégico-didactico; el
énfasis en el disefio de situaciones de aprendizaje para el logro
de competencias modifica sustancialmente la planeacion, orga-
nizacion, desarrollo y evaluacion de los aprendizajes, ademas,
tiene repercusiones directas en las funciones organizativas del
sistema. Para lograr que las intenciones planteadas en el enfo-
que se concreten, no basta con las adecuaciones curriculares
que hagan los docentes cotidianamente en las aulas o las de-
mostraciones de dominio que muestren sobre la metodologia
de ensenanza por competencias, es necesario que estos saberes
y acciones sean congruentes y se complementen con las tareas
realizadas en el resto de los niveles, departamentos y dreas del
sistema a fin de fortalecer el nucleo basico de conocimientos,
habilidades, capacidades y disposiciones que se requieren para
consolidar una cultura sobre las mejores practicas para gestio-
nar, organizar y operar el modelo educativo por competencias.
Este ensayo analizard brevemente algunas de las repercusiones
de la reforma curricular en los procesos de gestion, formacion y
practica en las aulas.
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NATURALEZA Y ALCANCE DE LA REFORMA CURRICULAR
POR COMPETENCIAS

Tal parece que el éxito de la reforma sélo dependiera de la
modificacién curricular, la realidad es que los cambios que se
estan proponiendo van mas alla de la actualizacion de los conte-
nidos, métodos de ensefianza y procedimientos de evaluacion;
implican transformaciones en las politicas, la organizacion y
las funciones que regulan cada estamento del sistema. En esta
légica, para que la reforma logre los propésitos de formar indi-
viduos competentes, es condicion indispensable que todas las
funciones y acciones estén alineadas con dicho proposito, desde
la formacion inicial y permanente de los docentes, pasando por
la reorganizacion del sistema y actualizacion de las normas ad-
ministrativas, hasta la definicién de criterios y estdndares para
evaluar la eficacia de las practicas de gestion escolar y de ense-
nanza.

No obstante que cualquier reforma educativa debe ir mas alla
del curriculum e involucrar transformaciones profundas en la es-
tructura del sistema, una de sus grandes limitaciones es que s6lo
se ha modificado el curriculum, considerado de manera muy ge-
neralizada como el elemento clave para lograr la transformacién
de la educacion. Es verdad que el curriculum debe actualizarse
de manera permanente en funcion de la evolucion del conoci-
miento, los hallazgos en el campo de la cognicion, las emociones
y del desarrollo humano; las transformaciones que ocurran en
el contexto de la ensefianza y las transformaciones globales que
estan condicionando la formacién escolarizada y que la obligan
a satisfacer las necesidades que se derivan de las transformacio-
nes econdmicas, culturales y sociales. Sin embargo, los cambios
curriculares deben traer consigo ajustes estructurales relaciona-
dos con la operacion del sistema a fin de que responda a las de-
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mandas pedagogicas que se derivan de la propuesta en cuestion.
Los cambios en el enfoque de ensefianza también condicionan la
formacion docente inicial y permanente, los procesos de gestion
escolar y los esquemas de supervision del desempeno y estrate-
gias de acompanamiento en las escuelas y aulas.

Para que funcione, la reforma debe acompaniarse de muchos
cambios, empezando por modificar las concepciones que los do-
centes tienen sobre el fin de la educacion; el proposito central de
los procesos de formacion continua debe ser comprender el sen-
tido profundo de la reforma, aprender a apropiarse de los nuevos
saberes, construir opciones para mantenerse actualizados y re-
construir aquello que les ha funcionado (Frade Rubio, 2012). Lo
mas importante ahora es que los docentes sepan como preparar
a los alumnos para que se desenvuelvan apropiadamente en una
sociedad compleja: resuelvan problemas y aprendan a responder,
pero también a plantear preguntas sobre el mundo que les rodea.
En esencia, en la formacién actual y futura, la educacion formal,
informal y no formal son igual de importantes, se enriquecen
ente si y cualquier modalidad aporta conocimientos, propone
desafios e inculca principios y valores que contribuyen a formar
los ciudadanos criticos y reflexivos que demanda la sociedad del
conocimiento, y los preparan ademds para que cada vez sean mas
capaces de cultivar su pensamiento y agudizar su sensibilidad
para transformarse y adaptarse a los ritmos y formas de los cam-
bios.

El fondo del cambio, como sefiala Frade Rubio (2012), esta
en la meta. Los fines a los que dirigimos los esfuerzos educati-
vos en las escuelas deben responder a la inquietud de para qué
educamos; la oferta debe ser pertinente a las condiciones de los
destinatarios; el como y con qué lo hacemos, deben ser con-
gruentes con el gran proposito de educar para una vida buena a
las generaciones que hoy comienzan a vivir.
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Una estructura del sistema bien coordinada y preparada, al
servicio de las necesidades pedagdgicas de las escuelas, princi-
palmente en los procesos de acompafnamiento a la labor docente
que se traduzca en mejores desempeiios de los alumnos, implica
profesionalizar y evaluar no sélo a los docentes, sino consolidar
procesos de seleccion y formacién rigurosa de los responsables
no sélo de ensenar, sino de coordinar las diferentes funciones,
disefiar politicas educativas y crear proyectos o desarrollar ac-
ciones orientadas a asegurar la mejora continua de los apren-
dizajes.

El mayor desafio para las reformas curriculares consiste en
lograr que los responsables en cada area de la estructura del sis-
tema que tengan alguna responsabilidad con el aprendizaje, asi-
milen y se comprometan con las intenciones que se plantean en
los enfoques propuestos y que con base en ellos, disefien estra-
tegias y acciones para que los propdsitos de la reforma se hagan
realidad en las aulas. La reforma curricular debe desencadenar
una transformacion radical del sistema a fin de adecuar no sélo
las politicas sino la normatividad, la supervision y demas meca-
nismos regulatorios que deben estar al servicio de las necesida-
des pedagogicas que se deriven del proceso de implementacion
de los nuevos Planes y Programas de Estudio.

El problema con las reformas educativas es que no han sido
integrales y de largo alcance. Quiza, la actualizacién curricular
sea el ejercicio mas simple cuando se pretende poner en marcha
un proyecto complejo y de largo plazo, cuyo éxito depende, en
buena medida, de la capacidad de los tomadores de decisiones
para articular las intenciones y expectativas de la reforma con
proyectos micro de gestion y actualizacién docente. Los pro-
positos de la Reforma Curricular también estan condicionados
por la economia de las familias, el desempefio docente y de las
potencialidades de los alumnos. La reforma debe someterse a
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una evaluacién permanente a fin de identificar, oportunamente
y con base en informacion precisa, sus debilidades a fin de apli-
car medidas correctivas y preventivas orientadas a mejorar la
capacidad académica de las escuelas. Sin embargo, para que la
reforma sea efectiva es necesario reorganizar la estructura ad-
ministrativa del sistema, actualizar la normatividad con base en
criterios de pertinencia y calidad en el desempefio de las dife-
rentes funciones, asi como definir nuevas reglas de operacion
en cada drea.

En la medida en que se complejizan los procesos de inno-
vacion y desarrollo, los sistemas educativos tienen que volverse
mas flexibles, abiertos e incluyentes y esforzarse por cristalizar
la formacidn que requieren los estudiantes para vivir en la so-
ciedad del futuro: aprender a aprender, a utilizar lo aprendido,
a conocerse mejor a si mismos y a convivir pacificamente. En
este horizonte, el sistema tiene que poseer y poner en practica
estos atributos para su propia autorregulacion y la de los micro
sistemas (sectores y escuelas) que lo conforman.

Desde finales del siglo XX, los sistemas educativos han diver-
sificado y complejizado las estrategias para que los alumnos ac-
cedan, seleccionen, analicen y transfieran los aprendizajes. Estos
cambios han revolucionado los modos de ensefiar y aprender;
en consecuencia, el concepto de educacion también se ha modi-
ficado. Consolidar la ruta de mejora en la educaciéon formal ha
significado un reto enorme, atin muy distante de cumplirse en
nuestro sistema educativo.

IMPLICACIONES DE LA REFORMA EN LA FORMACION
INICIAL Y PERMANENTE DE LOS DOCENTES

Lo propio de la profesion docente consiste en las competen-
cias para disefiar situaciones de aprendizaje congruentes con los
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enfoques educativos actuales y las demandas formativas que
generan los sistemas de produccion, distribucién y uso de los
distintos saberes en las sociedades de la informacién y del co-
nocimiento.

Lo primero que el docente en formacion tiene que saber es
que esta profesion es de naturaleza compleja. La tarea de en-
seflar encierra muchas y variadas demandas, desde la clasica
exigencia tedrica (conocer a profundidad el contenido que en-
sefa), saber como ensefarlo (el método adecuado para hacer
que los alumnos se apropien y transfieran a su realidad los sa-
beres adquiridos); conocer el contexto de aprendizaje y hacer
las adecuaciones curriculares y metodoldgicas necesarias para
que dicha transferencia ocurra; hasta demandas mas recientes
como asumir algunas responsabilidades que tradicionalmente
les correspondian de los padres, desarrollar habilidades digita-
les y dominar al menos un segundo idioma. Las demandas a la
profesion no solo crecen sino que se diversifican y se van com-
plejizando en funcién de las transformaciones que se producen
en los contextos lejanos pero también cercanos a la escuela.

Uno de los retos mas complejos que enfrentamos los pro-
fesionales de la educacion hoy dia, es la tarea de armonizar de
manera apropiada y con sentido las exigencias de aprendizaje
contenidas en un curriculum, los intereses y posibilidades de
los destinatarios de esos planes y las demandas del contexto
donde viviran y trabajaran los alumnos que asisten a nuestras
aulas. En el vaivén de esta complejidad, el docente formador
debe imaginar escenarios y proponer estrategias o procedi-
mientos que motiven, emocionen y comprometan a los alum-
nos con los nuevos aprendizajes. Debemos ser capaces de di-
sefar situaciones que promuevan el deseo por la indagacion, el
descubrimiento, la experimentacion y la manipulacion creativa.
Esto implica proponer actividades que promuevan las habilida-
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des de pensamiento y su aplicacion en la solucién de problemas
como comparar, discriminar, seleccionar y usar lo aprendido.
En suma, el principal desafio para educar por competencias,
desde la perspectiva integradora, consiste en crear situaciones
mediante actividades cuidadosamente planeadas para que los
alumnos aprendan a pensar, dialogar, compartir, cuestionar,
proponer e identificar las que a su juicio sean las mejores op-
ciones de solucion, esto es, aquellos procedimientos més con-
gruentes con la dificultad implicita en los problemas, con sus
estilos de aprendizaje y sus posibilidades.

La profesion docente tiene rasgos que la distinguen de otras,
la primera es que su mision es la formacion humana, su trabajo
consiste en desarrollar capacidades, aptitudes y hacer realidad
los deseos de los estudiantes asociandolos a ciertos aprendizajes
esperados y competencias curriculares. La educacion basica se
focaliza en una etapa muy especifica de la vida. En este periodo,
quien se dedique a ensefar a nifos y jovenes debe poseer una
cultura general sélida que le permita vincular su microcosmos
(aspiraciones y expectativas), con el macrocosmos o contexto
inmediato y mediato (demandas sociales locales y globales), de
tal suerte que no solo se trata de influir, sino que su mediacién
debe ser clave para que aprendan a relacionar el conocimiento
adquirido en la escuela con situaciones reales. Las preguntas,
squé rasgos distinguen a los diferentes estilos de ensenar? y ;qué
implicaciones tienen para los estudianes y profesores los mode-
los de ensefianza centrados en el aprendizaje?, nos pueden ayu-
dar a orientar la discusion sobre el tipo de acciones que deben
ponerse en juego cuando se ensefia y se aprende para la vida.

Los enfoques de ensefianza describen como ensefian los pro-
fesores y con base en qué intenciones y estrategias. Las concep-
ciones de la ensefianza describen las creencias que los profeso-
res tienen acerca de la ensefianza y a las que subyacen también
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propésitos y estrategias que ponen en funcionamiento cuando
enseflan (Hernandez Pina, Maquilén Sanchez & Monroy Her-
nandez, 2012).

El contenido de los enfoques o referentes que orientan los
procesos que se llevan a cabo en las aulas, son el conjunto de
supuestos sobre los fines generales y particulares de la educa-
cion: los sujetos que se educan, los contenidos y los métodos de
enseflanza mds apropiados para lograr determinados proposi-
tos educativos. Las intenciones del curriculum se materializa-
ran si se tiene la visién y capacidad para articular de manera
coherente los principios, conceptos, teorias y procedimientos
sugeridos en el enfoque con practicas de ensefianza vivencia-
les y contextualizadas. El enfoque curricular por competencias
subraya la intencion de formar personas capaces de integrarse
a la sociedad como ciudadanos responsables, solidarios con los
mas vulnerables y el medio ambiente; capaces de aprender por
si mismos; participar en los esquemas de productividad basados
en la economia del conocimiento y dominar las herramientas
tecnologicas con fines productivos, recreativos y educativos.

En este contexto de desempenos variados y complejos, las
trayectorias escolares y las expectativas que los alumnos van
construyendo son cruciales para hacer realidad el postulado de
educar para la vida. Esta ambiciosa meta involucra a los docen-
tes y otros agentes educativos responsables de la gestion y su-
pervision escolar, incluso a los actores politicos, a los del sector
econdémico y en primera linea, a los padres. Otro proposito de
este ensayo es discutir las implicaciones de la reforma curricular
en el contexto del aula, esto es, las visiones, practicas y decisio-
nes que tienen que asumir los docentes para cumplir con los
propositos curriculares.

De acuerdo con Bolafios y Molina Bogante (1990), el enfo-
que curricular es un cuerpo teérico que fundamenta la manera
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en que se visualizan los diferentes elementos que integran el cu-
rriculum y las concepciones que se tienen sobre sus interaccio-
nes, de acuerdo con el énfasis que se dé a cada uno de estos ele-
mentos. Esto significa que el enfoque orienta los planteamientos
curriculares que se concretan en tareas especificas de disefio y
accion didactica, tanto en la elaboracion de planes y programas
de estudio como en su implementacion.

La experiencia sobre las reformas curriculares, principal-
mente las mds recientes, nos ensefian que la transicién o mi-
gracion a los nuevos enfoques de ensefianza ha sido traumatica
tanto para los docentes como para los responsables de orientar
y vigilar su correcta implementacion, porque en ambos casos
no se logra comprender con exactitud qué se tiene que hacer y
como. En los cursos de actualizacion se habla reiteradamente
sobre el nuevo enfoque, pero se hace de manera retérica y su-
perficial, esto es, sin profundizar en los fundamentos discipli-
nares y contextuales que le dieron origen; el desconocimiento
se agudiza cuando se transfiere a la practica. Con frecuencia, la
vision elemental y a veces reduccionista da lugar a interpreta-
ciones erréneas y practicas hibridas, a veces contradictorias y
sin sentido que provocan confusion sobre las finalidades de los
aprendizajes y los roles que deben asumir docentes y alumnos
para conseguir dichos fines. El andlisis del origen del problema
de tales distorsiones, equivocaciones y mutilaciones que sufre el
enfoque durante la implementacién de la reforma y sus impli-
caciones para los aprendizajes daria para una interesante discu-
sién que no es el proposito de este capitulo ni de este libro.

Los enfoques de ensefianza incluyen el dominio profundo
de los fundamentos del aprendizaje. Los docentes, mas que
preguntarse cuales son las estrategias para ensefar bien deter-
minado tema o contenido, deben cuestionarse sobre cuales son
las formas que posibilitarian aprender los diferentes temas. Esta

TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE 25



cuestion automaticamente remite al docente a indagar sobre los
estilos de aprendizaje de sus alumnos, sus intereses, capacidades
y formas de interactuar entre ellos y con otros actores involucra-
dos en su formacion; sobre los medios y recursos que pueden
facilitarles el aprendizaje de los contenidos; las situaciones rea-
les donde podrian aplicar esos saberes; otros conocimientos del
curriculum con los que se pudieran relacionar las actividades y
procedimientos que permitirian comprender mejor el conoci-
miento y transferirlo; su rol antes, durante y después del desa-
rrollo de las actividades y finalmente, cdmo comprobar en qué
grado los alumnos han asimilado y utilizado lo aprendido.

El dominio del enfoque implica que los docentes no sélo
dominemos el conocimiento que ensefiamos y la teoria sobre
las opciones metodologicas sugeridas para que los alumnos
aprendan a recuperar lo aprendido. Si s6lo atendiéramos estos
aspectos nos situariamos en el enfoque transmisivo clasico que
no toma en cuenta los destinatarios de la enseflanza, quienes,
desde el enfoque centrado en el aprendizaje, son el referente
central de las decisiones que debemos tomar sobre qué, cémo,
cuando, donde y para qué ensenar.

Aplicar el enfoque curricular de manera pertinente signi-
fica comprender cabalmente los fines de la formacion escolar
que corresponden al nivel educativo donde ensefiamos. Educar
gradualmente para la vida se entiende como el ideal de formar
personas competentes, esto es, individuos emocionalmente au-
torregulados: capaces de percibir, procesar y equilibrar sus emo-
ciones; ciudadanos criticos: demandantes, propositivos y solida-
rios; con la visién de convertirse en trabajadores responsables,
eficientes, creativos frente a las demandas actuales y receptivos a
los cambios que se vislumbran para el futuro. El enfoque siem-
pre estara mediado por factores culturales, econémicos y socia-
les que tienen el poder de condicionar o incluso modificar los
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fines y, por consecuencia, los procesos educativos. Dominar el
enfoque centrado en el aprendizaje implica ademas, tener claras
las prescripciones pedagdgicas que subyacen en él, conocer y
aplicar de manera légica e integrada los principios o teorias que
fundamentan el desarrollo bioldgico, la maduracion cognitiva,
los rasgos afectivos de la personalidad, los estilos de aprendizaje,
ademas de considerar la influencia que ejerce en estos rasgos la
cultura e historia de los grupos sociales.

Como ya se ha sefialado, el fin de educar para la vida implica
considerar un amplio espectro de variables culturales,
econdmicas y politicas cuyas transformaciones modifican el
sentido de la escolarizacion, principalmente en el tipo de
habilidades transversales y especificas que se tienen que
adquirir. Una formacion de calidad se logra en la interseccion
de propuestas curriculares actualizadas y contextualizadas;
competencias para enseflar a aprender y habilidades para
aprender a aprender.

Kember y Gow (1993, citados por Alonso Trillo & Méndez
Garcia, 1999), categorizan las diferentes formas de ensefiar de
los profesores en dos grandes modelos. El modelo facilitador
del aprendizaje caracteriza a la enseflanza como un proceso de
ayuda a los estudiantes para que puedan resolver sus problemas;
con ese proposito, prioriza la actividad reflexiva en el aula para
promover la motivacioén y estimular su interés, ademas de su-
gerirles estrategias para la solucion de situaciones en el marco
del desarrollo de sus habilidades de pensamiento. En cambio, el
modelo de transmision de informacién caracteriza a la ensefian-
za como una actividad pasiva, centrada unica y exclusivamente
en la presentacion exacta de los temas; de esta manera, lo mas
importante es que los profesores sean expertos en la materia,
ello con total independencia de cualquier cualificacién didac-
tica.
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El enfoque transmisivo produce una ensefianza superficial
que basa sus resultados en motivaciones extrinsecas, casi siem-
pre traducidas en recompensas que refuerzan el interés por ob-
tener buenas notas. Muchas veces, el desempefio se organiza
aplicando la ley del menor esfuerzo, centra su atencién en las
tareas definidas por los profesores y atendiendo a la consigna de
memorizar para reproducir lo que se cree que puede contener
el examen.

En cambio, el modelo facilitador, de acuerdo con Biggs,
Kember y Leung (2001), puede favorecer el aprendizaje profun-
do en los estudiantes porque las sugerencias, recomendaciones
y ejemplos pueden convertirse en pistas poderosas que lleven
a asumir un compromiso personal en la busqueda, indagacion
y apropiacion de los conocimientos y desarrollo de habilidades
relacionados con el esclarecimiento de los enigmas conceptuales
o procedimentales planteados por el programa o el profesor.

El enfoque de logro, polarizado por el deseo de triunfo y una
orientaciéon competitiva, adapta estrategias y esfuerzos en fun-
cion de su rentabilidad en el rendimiento académico. La idea de
sobresalir y ser mejor que el resto, es el aliciente que mantiene el
esfuerzo de los estudiantes que siguen este modelo. El docente
justifica sus logros con quienes alcanzan las mejores puntuacio-
nes en las pruebas; sus esfuerzos se concentran en mantener una
constante competencia entre ellos. La tabla 1 muestra las dife-
rencias entre algunos componentes de ambos enfoques.
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Tabla I. Componentes de los enfoques de aprendizaje

“aprobado”. El
aprendizaje es un

medio para un fin

Motivacién Intencion Enfoque Procesos
Intrinseca: el Relacionar con
aprendizaje o la experiencia y
estudio es parte conocimientos
de la auto-real- previos. Se es-
izacion; se tiene | Comprender Profundo tudia en profun-
interés en que didad extrayendo
el estudio sea el maximo sig-
personalmente nificado (codifi-
significativo cacion genérica)

Memorizar te-
) ) mas sueltos de
Cumplir los requi- . o,
] informacion. El
sitos de la tarea. El o o
o . objetivo se limita
principal propdsi- )
) ) aloesencial y a
Miedo al fracaso | to es obtener un Superficial

reproducir por
medio de apren-
dizaje menor
(codificacion

superficial)

Necesidad de

rendimiento

El aprendizaje es
parte de un juego
en el que pretende
obtener notas lo
mas altas posible,
sea 0 no el materi-

al interesante

Tomado de Alonso Trillo y Méndez Garcia, 1999
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De acuerdo con Trillo Alonso y Méndez Garcia (1999), el mo-
delo centrado en la ensefianza busca como producto del apren-
dizaje, la reproduccion. El uso que se espera de lo aprendido es
para aprobar o para utilizar lo aprendido en el futuro. La respon-
sabilidad de la organizacion o transformacion del conocimiento
es del profesor. El conocimiento se entiende como algo construi-
do externamente por otros. Las concepciones del estudiante no
se tienen en cuenta. La interaccion entre el profesor y el estu-
diante es minima y unidireccional, cuando mucho bidireccional
para mantener la atencion y para asegurarse de la recepcion y
aclaracion de dudas. El control del desarrollo y evaluacion del
contenido recae sobre el profesor, asi como la motivacion y el
interés, basados casi siempre en la calificaciéon y promocion.

El modelo centrado en el aprendizaje, por el contrario, busca
como producto el cambio en la organizacion de las estructuras
mentales. Se espera que el uso de lo aprendido sea para la vida,
esto es, para interpretar mejor el mundo y transformar realida-
des diversas. La responsabilidad de la organizacion y transfor-
macion del conocimiento es compartida o solo de cada estudian-
te. El conocimiento se entiende como algo construido de modo
personal. Las concepciones del estudiante se usan como base
para prevenir errores y para promover el cambio conceptual. La
interaccion entre el estudiante y el profesor es bidireccional y
para negociar significados. El control del contenido recae sobre
el profesor y los estudiantes. El interés y la motivacion dependen
de los propios estudiantes.

En este modelo, la planeacion de la ensenanza se centra en
las actividades que llevaran a cabo los estudiantes y sirven de
insumo para desarrollar su potencial creativo. Las tareas su-
geridas desarrollan su capacidad de innovacién, despiertan su
imaginacion y su capacidad de asombro; cultivan su curiosidad
y satisfacen su deseo innato de conocer.
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En la ensefianza formal, desde la 16gica constructivista, las
actividades deben ser cognitivamente retadoras, emocional-
mente atractivas -esto ocurre cuando el alumno dice: esto me
agrada, me siento comodo vy feliz haciéndolo, lo disfruto-; com-
prensibles y cercanas a los intereses de los educandos; que im-
pliquen un procedimiento que vaya de lo sencillo a lo complejo,
de lo concreto a lo abstracto y de lo cercano a lo lejano. Una
planeacion didactica centrada en el estudiante ademas de los co-
nocimientos esperados y competencias, implica considerar sus
experiencias y saberes previos, sus motivaciones, sus expectati-
vas e identificar las sefales que permitan involucrarlo cognitiva
y afectivamente en el proceso de aprendizaje.

LA PLANIFICACION DIDACTICA PARA EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS

La fase preactiva o planeacion de la ensefianza consiste
en crear una representacion mental hipotética del viaje que
tendran que hacer los alumnos acompanados por el docente
para alcanzar las metas de aprendizaje: los elementos minimos
que se consideraran, la vinculacion entre ellos, asi como los
resultados que tentativamente se obtendran. La planificacién
didactica es la parte medular en el desarrollo curricular,
responde a la necesidad de prever los procedimientos, medios,
recursos y estrategias para lograr los aprendizajes esperados
que contribuirdn al logro de las competencias previstas en los
programas de estudio.

Los enfoques y modelos educativos centrados en el apren-
dizaje sugieren estructuras diddcticas flexibles que responden
tanto a las condiciones del contexto como a los intereses y po-
sibilidades de los estudiantes. La planificacion de estrategias
didacticas situadas favorecen la interaccion en las aulas y pro-
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mueven conocimientos significativos. Los recursos y los medios
didacticos disponibles, convencionales y digitales abren posibi-
lidades amplias para organizar ambientes flexibles, agradables
¥, sobre todo, para ofrecer oportunidades variadas en la adqui-
sicion de conocimientos y desarrollo de las habilidades, ademas
de crear condiciones para que los alumnos interioricen valores
social y moralmente deseables.

Para llevar a cabo la ensefianza de manera sistematica, con-
sistente y evitar posibles fallas en los aprendizajes, es necesario
adecuar tanto los logros previstos en el programa (conocimien-
tos esperados), como prever las dificultades que podrian presen-
tarse durante el proceso de ensefianza. El enfoque estratégico
alude a la planeacién como el conjunto de procesos anticipados,
sistémicos y logicos que guiaran las acciones o actividades con
la intencién de alcanzar ciertos aprendizajes en escenarios de
incertidumbre y complejidad.

La planeacion didactica estratégica puede definirse como el
esfuerzo sistematico de los docentes para articular de manera
coherente los medios y recursos necesarios para lograr los fines
previstos en los programas de estudio, ademas, dichas previsio-
nes deben considerar las condiciones del contexto y las nece-
sidades especificas de los alumnos. Es una actividad metddica
y centrada en el aprendizaje, cuyo fin es disefiar escenarios de
desempeiio con base en las sugerencias de las teorias pedagogi-
cas y del aprendizaje que fundamentan el desarrollo de compe-
tencias desde una perspectiva constructivista. En los escenarios
de aprendizaje complejos cada vez son mas comunes los recur-
sos informaticos multimedia. Estos dispositivos ofrecen opcio-
nes interactivas que pueden ser muy relevantes para aprender
de manera significativa. Si se incluyen de manera racional en la
planeacion de la ensenianza, pueden contribuir a la motivacion
y a darle sentido a lo aprendido.
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La planeacion estratégica consiste en un ejercicio prospecti-
vo, esto es, anticipado sobre la organizacion y sistematizacion
de la ensenanza considerando una serie de factores del contexto
que influyan en el aprendizaje, asi como la armonizacion de los
elementos curriculares implicados directamente en los procesos
de aprendizaje. La planeacion didactica implica que los docen-
tes consideren las competencias, los aprendizajes esperados, los
contenidos o temas, los recursos materiales y medios, tiempos
disponibles, secuencia de actividades, criterios de evaluacion en
términos de estandares y evidencias que pueden ser de conoci-
miento, producto o desempeiio.

Esta fase de la ensefianza consiste en prever las acciones que
permiten desarrollar de manera ordenada las actividades con
el fin de alcanzar los aprendizajes esperados y las competencias
curriculares. Este quehacer imprescindible del profesor, implica
creatividad en la seleccion de recursos, habilidad para organi-
zar alos alumnos e imaginacion en la definicion de actividades.
La condicion central es que las tareas apuntalen las habilida-
des de pensamiento, constituyan oportunidades para aplicar lo
aprendido y practicar valores.

El ejercicio de planeacion, genera una ruta sistematica y efec-
tiva para concretar los planes de aprendizaje en las aulas; la re-
flexion durante su aplicacion puede proporcionar informacion
para modificar las estrategias a fin de lograr que el aprendizaje
sea significativo y relevante para los alumnos. Las actividades
deberan ser tan flexibles como sea posible, libres de las restric-
ciones que imponen los enfoques mecanicos y de las limitacio-
nes que sutilmente van imponiendo las tradiciones, costumbres
y rutinas cuando no se analizan los procesos y no se tienen
claros los fines de la ensefianza. Para la planeacion estratégica,
lo mas importante es la formacion para el futuro, su adecuada
prevision depende de conocimientos amplios sobre modelos de
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ensefianza congruentes con el desarrollo de competencias; fa-
miliaridad con el contexto, asi como conocimientos sobre las
caracteristicas de los alumnos y sus familias, ademas de una
buena dosis de creatividad, imaginacion, ingenio e interés para
proponer actividades atractivas y desafiantes. Una vez que se ha
disenado el escenario de aprendizaje, se verifica que sea viable
e involucre los medios disponibles, luego se seleccionan cuida-
dosamente los medios de control y procedimientos para llevar
a cabo las tareas (tiempos, secuencia de actividades, recursos,
formas de evaluacion y realimentacion).

La planeacion estratégica involucra un proceso participativo
de reflexién y analisis a través del cual se discuten las metas pre-
vistas, asi como los medios mas idéneos para alcanzarlas; guia
el logro de objetivos tematicos esenciales; permite adecuar la
ensefianza a las necesidades de los alumnos, diversificar los me-
dios y las posibilidades de vinculacion del conocimiento escolar
con situaciones cotidianas, fortalecer el ambiente socio afectivo
en el aula y modificar los procedimientos de evaluacion consi-
derados previamente. En este proceso, los docentes proponen el
conjunto de tareas, operaciones y acciones que se deben llevar a
cabo para que los estudiantes adquieran conocimientos, desa-
rrollen habilidades, destrezas y actitudes de manera integrada y
en torno a situaciones practicas de su vida.

Las estrategias son el conjunto de actividades, técnicas y
medios que se planifican de acuerdo a las necesidades de los
estudiantes, la naturaleza del contenido que se ensefa y el con-
texto donde aprenden. Es importante sefialar que los aprendiza-
jes esperados, las competencias y los rasgos del perfil de egreso
son insumos fundamentales para el disefio de las estrategias o
secuencia de acciones que ha de seguir el alumno. Incluyen los
procedimientos que han de utilizar para resolver la tarea, por
tanto, son siempre conscientes, planeados, intencionados y di-
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rigidos a un propdsito relacionado con el logro de ciertos apren-
dizajes esperados. Las estrategias se definen como procesos eje-
cutivos mediante los cuales se eligen, coordinan y aplican las
habilidades; son procesos que sirven de base para la realizacion
de las tareas intelectuales, procedimientos y practicas para con-
seguir ciertos aprendizajes. Se puede decir que las estrategias
son mas amplias que las técnicas, las habilidades y las destrezas,
pues estan al servicio de un plan mas global. Las técnicas pue-
den ser parte de las estrategias.

Considerando su alcance, la planeacién puede ser anual, se-
mestral, mensual, semanal o diaria. En este caso, me refiero a
las caracteristicas que debe satisfacer una planeacion semanal o
diaria, porque son procesos mas detallados sobre las decisiones
y acciones que se tomaran y desarrollaran en un periodo mas
breve de tiempo. Las experiencias definen las formas en que
ocurre la interiorizacion que hacen los alumnos (memorizacion
y mecanizacion vs. asimilacion y acomodacion, asociacion, re-
estructuracion o desplazamiento) de los saberes curriculares.
Para que se desencadenen procesos constructivos en las mentes
de los alumnos, las situaciones y actividades tienen que ser sig-
nificativas, esto implica que durante el desarrollo de las tareas
los contenidos se fusionen con sus intereses y el contexto.

Para lograr esto tltimo, el docente debe hacer una explora-
cion para identificar, en los programas de los ciclos, semestres
o unidades previas y los subsecuentes, el nivel de complejidad
implicado en estos contenidos, las sugerencias didacticas para
su enseflanza y aprendizaje, asi como su relaciéon con temas de
otras asignaturas del mismo u otros grados, esto le permitira
identificar los conocimientos y habilidades previas que deben
dominar los estudiantes. Posteriormente, el docente relacionara
el nuevo conocimiento con alguna o algunas de las competen-
cias especificas de la asignatura y éstas a su vez, con las genéricas
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del nivel; esto implica que el docente se pregunte continuamen-
te sal logro de cudl o a cuales competencias contribuye o abona
este contenido? También debe relacionar el tema con los rasgos
del perfil de egreso preguntandose ;a cual o a cudles rasgos del
perfil de egreso contribuye este tema? Posteriormente debe pen-
sar en qué sentido se plantean los aprendizajes esperados, esto
es, si se pretende desarrollar ciertas capacidades, habilidades o
actitudes o simultaneamente dos o tres tipos de saberes. Este
ejercicio permitird visualizar el tipo y secuencia de actividades
que se propondran a los estudiantes. Con esta informacion,
el profesor estara en condiciones de seleccionar los medios y
recursos didacticos mas idoneos para facilitar los procesos de
comprension, resolucion o elaboracidn, segun se especifique en
los aprendizajes esperados. Con la informacion sobre el domi-
nio esperado, se prevén los estindares de aprendizaje para los
temas y los criterios de evaluacion que se utilizaran para verifi-
car progresivamente el nivel de logro de los estudiantes.

Quiza la parte mds importante de la planeacion didactica sea
la secuencia de actividades que realizaran los estudiantes para
alcanzar los propositos previstos. Antes de abordar un nuevo
tema el docente debe compartir los aspectos de la planeacion
didactica de interés para los alumnos; por ejemplo, ellos tienen
que saber qué competencias especificas deberan desarrollar y
cudl de las genéricas podrdan mejorar. Para llegar a ellas, qué
tipo de conocimientos, habilidades y actitudes tendran que do-
minar; cuales seran los medios y estrategias que utilizaran para
verificar el dominio de conocimientos y actitudes implicados,
ademads de conocer las caracteristicas de los productos parciales
y finales que se solicitaran, sin olvidar precisar la utilidad de los
conocimientos, habilidades y actitudes esperados (competen-
cias). Los docentes debemos hacer saber donde pueden aplicar
el nuevo conocimiento, qué problemas podran resolver si domi-
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nan estos saberes, con qué otros conocimientos que ya poseen
pueden relacionar lo aprendido o cémo pueden beneficiarse
personalmente de todo ello.

El docente debe tener claro cuadl serd su rol durante el pro-
ceso, esto es, como debe ser su intervencion para contribuir al
logro de los aprendizajes esperados. Esto implica que sepa com-
binar de manera apropiada estrategias de apoyo grupal como la
explicacion (para que los alumnos comprendan mejor concep-
tos, ideas o procedimientos), la demostracion (variados ejem-
plos de como hacer lo que se les esta pidiendo); con la orien-
tacion y guia personalizada implica, la aclaracion de dudas,
sugerencias especificas y adecuaciones a las tareas de los alum-
nos con ritmos y estilos de aprendizaje especificos. Durante el
desarrollo debe estar muy atento a los desempefios e interpretar
correctamente las dificultades, mantener un dialogo abierto,
fluido e incluyente; motivarlos y animarlos permanentemente
reconociendo sus logros y considerando sus errores como opor-
tunidades de aprendizaje.

El enfoque centrado en el aprendizaje implica prever, desde
la planeacién didactica, las condiciones socio-afectivas que per-
mitan una adecuada interaccién entre alumnos y entre docente
y alumnos. El clima de confianza se construye gradualmente,
desde los primeros intercambios se va configurando el estilo de
relaciones interpersonales, creando con ellas el ambiente que en
el futuro viviran los alumnos como grupo. Un ambiente cen-
trado en el aprendizaje es tolerante a los ritmos, posibilidades y
preferencias de los alumnos y ademas respeta las diferencias de
género, culturales y religiosas.
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COMPETENCIAS O CONOCIMIENTOS, ¢CUAL ES LA
RELACION ENTRE ESTOS CONCEPTOS?

Ademas de perfeccionar el potencial humano en cada per-
sona, la educacion sigue siendo el mejor camino para transfor-
mar las condiciones sociales, la competitividad y la democracia
de los paises. Las reformas educativas llevadas a cabo desde los
inicios de la ultima década del siglo pasado han adoptado el
enfoque por competencias porque, en buena parte, recoge las
aspiraciones posmodernas de una formacion integral que res-
ponda a las demandas que impone el desarrollo en el siglo XXI.
En el campo de la educacion, la competencia es un concepto
flexible, dinamico e integrador que considera tanto aspectos de
eficiencia y rentabilidad como de desarrollo humano y convi-
vencia social. Adoptado primero en los paises desarrollados a
partir de las investigaciones realizadas por la UNESCO sobre la
educacion del futuro: los saberes y el tipo de formacién que de-
berian adquirir las personas para que respondieran eficazmente
alas demandas de los avances tecnolégicos, la integracion de los
mercados y la lucha por la universalizacion de los principios de
igualdad, justicia y equidad. De acuerdo con Joanaert, Barrette,
Masciotra y Yaya (2006), las reformas educativas que estan en
marcha en distintos paises estdn fundamentadas en una légica
de competencias centradas en los alumnos y donde tienen una
importancia fundamental las situaciones de aprendizaje.

Las competencias, desde la perspectiva constructivista, se
desarrollan bajo un enfoque heuristico que promueve el desa-
rrollo de habilidades de gestion del conocimiento en ambientes
ricos en recursos y medios que estimulan y despiertan el inte-
rés por aprender pero al mismo tiempo, plantean desafios que
requieren de soluciones cada vez mas complejas. El aprendiza-
je significativo por descubrimiento o construccién se asocia a
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experiencias previas, mediante el uso de herramientas fisicas
y cognitivas complejas, simuladores y juegos educativos o en
la relacion dialdgica entre estudiantes, entre ellos y el profesor
o entre estudiantes y los medios. El rol docente consiste en fa-
vorecer la auto-gestion y no sélo proporcionar el conocimiento
directamente. La mediacion promueve las habilidades de pen-
samiento, las actitudes y valores que mejoren la convivencia y
las habilidades para utilizar de manera creativa el conocimiento
en situaciones concretas.

El desempefio competente implica: la comprension de la si-
tuacidn; percepcion de las metas de la propia accion en esa situa-
cion; la idea del efecto del tratamiento de la situacion, el poder
enfrentar la situacién con lo que se es y su realidad; la posibi-
lidad de utilizar una pluralidad de recursos, adaptar los que se
conocen y construir nuevos; la posibilidad de reflexionar sobre
la accidn, validarla y conceptualizarla; poder adaptar todo que
ha construido en esa situacion a otras similares u otros tipos
de actuacion. El desempeiio competente no puede disociarse de
la inteligencia de las situaciones, esto es, la comprensién que
tienen las personas de las situaciones y de como ser eficaces, ya
sea adaptando lo que son y su realidad, o construyendo nuevos
recursos. Asi, situaciones, desempefo competente e inteligencia
de las situaciones constituyen un triptico sobre el que reposa el
enfoque situado de las competencias (Jonnaert, Barrette, Mas-
ciotra y Yaya, 2006).

Algunos principios que fundamentan la enseflanza y el
aprendizaje por competencias:

* El conocimiento es relevante en la medida en que se
adquiere de manera significativa, esto es, si tiene posi-
bilidad de aplicaciéon no sélo de memorizacion. El co-
nocimiento no tiene sentido por si mismo, lo adquiere

TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE 39



40

en la medida en que sirve como insumo para la reso-
lucién de problemas y situaciones de la vida cotidiana.
Los contenidos curriculares deben aprenderse en si-
tuacion, esto es, deben desprenderse o asociarse a si-
tuaciones del contexto de los estudiantes.

La actividad docente debe desplazarse a la periferia
del proceso, dejar de ser el centro de la actividad edu-
cativa y ceder su lugar a las iniciativas de los alumnos,
su funcion es empoderarlos para que sean artifices de
su propio aprendizaje. La redefinicion de su rol im-
plica desplazar su intervencion hacia actividades que
guien, apoyen, orienten y ayuden a los estudiantes a
cumplir los propositos que los conduzcan al desarro-
llo de las competencias previstas en el curriculum. En
esta logica, las potencialidades, necesidades, aptitudes
y capacidades de los estudiantes, son las dimensiones
o atributos que los docentes deben monitorear perma-
nentemente a fin de ayudarlos a regular sus procesos
de aprendizaje.

Los medios, recursos y materiales que se utilicen de-
ben contribuir a la comprension del conocimiento, al
desarrollo de habilidades o el cambio de actitudes. Los
estudiantes deben aprender a utilizar los recursos tec-
noldgicos y manipularlos no sélo con fines recreativos
o comunicativos sino de aprendizaje.

La evaluacién debe ser auténtica, esto es, que los me-
canismos, estrategias o instrumentos revelen aprendi-
zajes profundos, habilidades para resolver problemas,
ademas de ciertas actitudes y valores socialmente de-
seables. De acuerdo a su temporalidad, debe conside-
rarse la fase diagnostica, formativa y sumativa. Cada
una atendiendo a fines especificos y a las condiciones
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del contexto sociocultural donde tiene lugar. La eva-
luacion no debe ser un suceso sino un proceso que
utilice los instrumentos y medios adecuados para de-
tectar potencialidades, debilidades o dificultades con
el fin de hacer ajustes o cambios en los procesos de
ensenanza.

Comprender el rol del conocimiento (contenido) en el de-
sarrollo de capacidades, habilidades y actitudes, es quiza uno
de los cambios mds importantes de la reforma curricular por
competencias; implica que los docentes y estudiantes entiendan
el conocimiento como el recurso o el medio al servicio del desa-
rrollo afectivo, cognitivo y motriz que configuran la competen-
cia. Las habilidades de pensamiento se desarrollan en la medida
en que los estudiantes dinamizan sus estructuras cognitivas o
adquieren el hébito de pensar sobre los contenidos. Esta activi-
dad implica poner en marcha procesos de reflexién, comunica-
cion y actuacidn en situaciones abstractas, concretas y diversas,
diferentes a las aprendidas en la escuela.

En términos de ensefianza, lo relevante es que las situacio-
nes que involucren ciertos contenidos, actividades y medios
materiales, provoquen en los estudiantes el desarrollo del pen-
samiento sobre los diferentes campos del saber; aprendan a se-
leccionar y aplicar los conocimientos disciplinares en situacio-
nes complejas y que puedan llegar a multiples interpretaciones
y explicaciones.

Desde lalogica de construccion y aplicacion del conocimien-
to, el docente debe modificar radicalmente su posicion frente al
conocimiento y aceptar que los alumnos no construyen sus es-
quemas de pensamiento sobre las multiples realidades cuando
llegan a la escuela, en lugar de ello, el docente debe comprender
que cada alumno trae al aula repertorios distintos de saberes
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y experiencias que pueden ser prejuiciados, distorsionados o
equivocados, pero que hasta ese momento les han funcionado
para darle sentido a los fendmenos de su contexto vital.

En el aprendizaje por competencias, la funcién docente con-
siste en crear situaciones que permitan a los estudiantes con-
frontar las debilidades, limitaciones o contradicciones de sus
esquemas de pensamiento y reconstruirlos con bases en infor-
macion cientifica. El conocimiento por si mismo no sirve de
mucho, la simple memorizaciéon de datos, conceptos y hechos
para devolverlos en un examen son irrelevantes porque no mo-
difican los esquemas mentales. Cuando las estructuras cogniti-
vas cambian, se modifica la forma de percibir el mundo; cuando
el conocimiento nuevo se asocia al que ya se tiene, se amplian
los referentes para explicar hechos y entender sus implicaciones
en el contexto mas amplio; el cambio cognitivo permite com-
prender a profundidad los distintos conceptos y los sistemas
de relaciones que se establecen entre ellos. Cuando esto ocurre
podemos decir que el aprendizaje ha sido significativo porque
ha alterado la forma de comprender y explicar hechos; ha mo-
dificado la percepcion de los fenémenos y ha puesto en marcha
procesos alternativos para superar dificultades y problemas no
resueltos hasta entonces en cualquier ambito de la actividad hu-
mana. De Acuerdo con Pérez Gémez (2007), “el objetivo de los
procesos de ensenianza no ha de ser que los alumnos aprendan
las disciplinas, sino que reconstruyan sus modelos mentales
vulgares, sus siempre provisionales y contingentes esquemas de
pensamiento” (p. 24).

La ensefianza centrada en el aprendizaje requiere que los
docentes reconstruyan sus teorias implicitas o explicitas basa-
das en el dominio per se del conocimiento y su reproduccion;
exploren y pongan en practica los supuestos basados en la ne-
gociacion de significados, situandolos en los contextos donde
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tiene lugar el aprendizaje. En este escenario interactivo y par-
ticipativo, los conocimientos, valores y actitudes producidos
socialmente, generalmente son seleccionados, incorporados,
transferidos, comunicados y desechados en funcién de su per-
tinencia o relevancia para diferentes propdsitos; estan sujetos
a permanente reconstruccion, socializacion y recuperaciéon en
esa espiral incesante que configura el conocimiento socialmen-
te compartido. Son saberes de diferente naturaleza y compleji-
dad cada vez méds ampliamente distribuidos, reconceptualiza-
dos y negociados. Los individuos hacemos mezclas complejas
de los mismos y los utilizamos como dispositivos para resol-
ver problemas, comunicarnos con determinados auditorios y
modificar estados materiales y emocionales. En esta logica, los
alumnos no son sdlo portadores de significados sino agentes
sociales creadores y recreadores del conocimiento que toman
del medio, lo interpretan constantemente y lo recrean con fines
de diversion o entretenimiento; muchos de estos saberes son
aprendizajes funcionales (practicos o simbdlicos) muy podero-
sos. El aprendizaje relevante tiene lugar cuando los estudian-
tes se implican y comprometen activamente en los procesos de
busqueda, experimentacion, explicacion, aplicaciéon y comuni-
cacion del conocimiento (Pérez Gémez, 2007).

El conocimiento como patrimonio de instituciones, genera-
do y distribuido por profesores e investigadores, durante mu-
cho tiempo, tnicos jueces para validar y aceptar, en los circulos
académicos, a los iniciados y las nicas figuras autorizadas para
preservar y continuar la tarea de difundir este patrimonio, en
algunas épocas, exclusivo de ciertas élites. Estas figuras han
sido progresivamente sustituidas por una sociedad civil empo-
derada por la educacion y los medios que han democratizado el
acceso y uso del conocimiento. Hoy dia, la capacidad de produc-
cion y reproduccion del conocimiento se ha multiplicado expo-
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nencialmente, cada vez mas las instituciones, centros y entida-
des responsables de su custodia y difusiéon estan compartiendo
con la gran comunidad la incesante tarea de producir, difundir
y usar el conocimiento con fines tan diversos que van desde sen-
cillas recomendaciones para organizar las actividades cotidianas
de las personas hasta complejas explicaciones sobre el origen del
universo.

La tradicion griega milenaria y su influencia en la construc-
cién de los modelos occidentales de ciencia, ha dado un lugar
preponderante al conocimiento como un producto abstracto,
neutro y acumulativo cuyas vias de socializacion han sido la
mecanizacion y la repeticion. Esta tradicion, reforzada por la
corriente positivista, ha tenido una influencia lapidaria sobre su
sistematizacion, formalizacion y difusion. Las estructuras verti-
cales heredadas de este sistema y responsables de movilizar este
importante recurso, se estan volviendo cada vez mas planas y
estructuradas en redes. Lo que la escuela tiene que hacer en este
escenario de transicion, todavia difuso, inestable y gradualmen-
te dominado por la complejidad, es preparar a los ciudadanos
del futuro para que se adapten y sepan vivir en un mundo en
muchos aspectos, todavia desconocido.

El aprendizaje real ocurre cuando los individuos sienten cu-
riosidad, deseo o necesidad de conocer coémo y por qué ocurren
ciertos fenémenos o hechos relacionados de algin modo con su
vida. El conocimiento es relevante cuando es til para enfren-
tar situaciones que requieren comprension o explicacion. Para
revitalizar la tarea de educar con sentido, es necesario que los
docentes unan de nuevo lo que debe ir junto pero que por ra-
zones culturales o ideoldgicas nos hemos encargado de separar:
la teorfa y la préctica; lo concreto y lo abstracto; lo lejano y lo
cercano; en realidad dimensiones complementarias e implica-
das en cualquier hecho e interrelacionadas de manera dialécti-

44 TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE



ca, compleja y en ciertos casos, cadtica. Durante mucho tiempo
y debido a la fragmentacion del saber, estas realidades se nos
presentaron como distantes, distintas y en algunos casos como
irreconciliables.

La organizacion curricular por asignaturas y no por médulos
de aprendizaje, problemas o proyectos, refleja la ambigiiedad de
la reforma, al pretender por un lado, desarrollar competencias,
pero por otro, conservar las estructuras curriculares basadas en
materias donde siguen apareciendo en primer plano los conte-
nidos, logica que finalmente oscurece y diluye la vision transdis-
ciplinar del enfoque por competencias. En suma, la ensefianza
debe fomentar un aprendizaje activo, participativo, colaborati-
vo; que movilice no solo las estructuras de pensamiento, sino
que desarrolle habilidades de gestion, manejo de informacion,
disenio de proyectos; asimismo, debe privilegiar las habilidades
para utilizar el conocimiento y consolidar las capacidades para
asociar saberes de origen disciplinar diferente; pensar de mane-
ra compleja y global a la vez que situada y contextualizada.

Otra caracteristica esencial de la ensefianza por competen-
cias consiste en proponer actividades auténticas, esto es, proble-
mas actuales que se viven en contextos reales, los contenidos cu-
rriculares adquieren valor cuando los estudiantes comprueban
que pueden aplicarse en situaciones que viven cotidianamente,
cuando los saberes pueden ser descubiertos mediante procesos
de indagacién o bien, cuando tienen que resolver problemas
cuyas respuestas van mas alla del sentido comun, del conoci-
miento ordinario o de las soluciones conocidas. Esta perspec-
tiva demanda la consolidacion de una cultura intelectual que
implica compromiso y responsabilidad en el disefio, desarrollo
y perfeccionamiento de un proyecto de formacién individual y
de grupos con intereses afines que le den un nuevo sentido al
conocimiento.
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EL DILEMA DE LA REFORMA: ENSENAR Y APRENDER A
PARTIR DE RECURSOS O DE SITUACIONES

De acuerdo con Roegiers (2007), los postulados de la ense-
fanza por competencias no tendrian sentido si no se admitiera
el siguiente postulado: el ritmo de introduccién de una inno-
vacion metodolégica debe considerar la capacidad del sistema
para digerir dicha innovacién. Muchas reformas educativas
han fracasado porque no consideraron la “Zona de Desarrollo
Préximo” de los sistemas educativos, particularmente el esfuer-
zo requerido de parte de supervisores, directores y profesores.
En el caso de México, lo que se observa es que el esfuerzo resulta
demasiado grande en relacién con su potencial de cambio de-
bido a factores politicos, de actitud, y las inercias que forman
parte de las tradiciones y costumbres que son a final de cuentas
mas poderosas que los esfuerzos desplegados para conseguir el
cambio.

La reforma curricular implica ciertas disposiciones y actitu-
des que permiten que los procesos fluyan. Ademas de los cono-
cimientos sobre los supuestos tedricos que la fundamentan, se
requiere dominio de los principios metodolédgicos. Este es sin
duda el principal reto que enfrentan no solo los docentes, sino
el sistema educativo. Los procedimientos para desarrollar com-
petencias pueden organizarse, de acuerdo con Roegiers (2007),
con base en dos logicas que tienen implicaciones muy impor-
tantes en los disefios curriculares, pero fundamentalmente en la
planeacién y desarrollo de las situaciones didacticas.

UN PRIMER CAMINO: LA TRANSFERENCIA DE LOS RECURSOS
PARA LA SOLUCION DE SITUACIONES

Si entendemos el concepto de competencia como la habili-
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dad para enfrentar demandas del mundo real o desarrollar pro-
yectos de manera idonea en contextos complejos que incluyen
habilidades cognitivas, habilidades practicas y actitudes, enton-
ces la competencia se traduce en un conocimiento pragmatico
caracteristico en los profesionales reflexivos. En términos de la
teoria del profesional reflexivo desarrollada por Schon (1983),
este conocimiento es un saber en la accién, conocimiento para
la accién y conocimiento sobre la accién. Este concepto abarca
la complejidad de la estructura interna de las competencias, esto
es, el conjunto de atributos mentales que constituyen la capaci-
dad y se acompanan de la voluntad de acciéon cuando los indivi-
duos tenemos que resolver situaciones condicionadas por las ca-
racteristicas del contexto donde aparecen (Pérez Gémez, 2007).

En las situaciones posteriores, el proceso didactico se orga-
niza partiendo de los recursos (conocimientos), habilidades
(saber hacer) y saber ser (actitudes), que de manera inteligente,
deben asimilar y dominar los alumnos para resolver problemas
o situaciones de su vida cotidiana. En el procedimiento que im-
plica resolver situaciones posteriores, denominados por Roe-
giers (2006), situaciones problema, los estudiantes deben com-
prender los saberes tedricos, esto es, dominar los aprendizajes
esperados previstos en el curriculum y movilizarlos en funcién
de ciertas competencias relacionadas con los rasgos del perfil de
egreso. Estas situaciones denominadas también “ulteriores” se
disefian para mostrar el dominio de los recursos previamente
aprendidos.

La transferencia de los recursos a situaciones reales es una
manera de darle sentido a los aprendizajes. Esta 16gica de cons-
truir o desarrollar competencias, demanda ingenio, creatividad
y dominio profundo de los contenidos por parte de los profeso-
res para disefar, recrear o seleccionar situaciones que involucren
los recursos aprendidos. Los estudiantes deben haber alcanzado
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los aprendizajes esperados de manera reflexiva y critica para que
puedan contextualizarlos y utilizarlos como los recursos o mar-
cos de referencia que los orientaran en la solucién de las situa-
ciones hipotéticas, simuladas o reales. Las situaciones practicas
donde se sitdan los contenidos, deben resolverse utilizando los
aprendizajes esperados (no exclusivamente) y deben ser lo mas
auténticas posible; los estudiantes deben aprender a planificar
y aplicar sus recursos en situaciones similares pero diferentes a
las que sirvieron como ejemplos donde aprendieron el procedi-
miento para su solucion.

El aprendizaje a través de situaciones posteriores sugiere
que el docente asuma el rol de facilitador de los procesos de
comprension y demuestre las aplicaciones del contenido o su
transferencia en la solucion de problemas practicos y cercanos
a las experiencias de los alumnos. En este proceso son muy im-
portantes ciertos procedimientos de ensefianza clasicos como la
explicacion para clarificar ideas, el uso de metaforas para ejem-
plificar situaciones y el desarrollo de procedimientos para guiar
a los alumnos. Los estudiantes deben poner en préctica las ca-
pacidades implicadas en el procesamiento de informacién y las
habilidades para transferirla a situaciones practicas.

UN SEGUNDO CAMINO: ADQUISICION DE LOS RECURSOS:
CONOCIMIENTOS, HABILIDADES Y ACTITUDES A PARTIR DE
SITUACIONES

Desde la perspectiva de la ergonomia y didactica profesional,
conocer significa ante rodo adaptarse a las situaciones, es saber
sacar partido de ellas, no dejarse llevar por los acontecimien-
tos. Debe apostarse a que existan organizadores de la actividad:
analizar una competencia es poder identificar esos organizado-
res (Pastré, 2004, como se cita en Jonaert, Barrette, Masciotra y
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Yaya, 2006). Segtin estos autores, ser competente no es simple-
mente aplicar un conjunto de conocimientos a una situacion, es
poder organizar su actividad para adaptarse a las caracteristicas
de la situacion. La competencia pasa a ser entonces la estructura
dinamica organizadora de la actividad que permite que la perso-
na se adapte a un tipo de situaciones a partir de su experiencia,
de su actividad y de su practica. Esta vision trata la competencia
como una estructura organizadora de la actividad.

Desde la perspectiva de la transferencia (Jonnaert, 2005), la
competencia es la puesta en marcha de un conjunto diversifica-
do y coordinado de activos que la persona moviliza en un con-
texto determinado. En las situaciones posteriores, la puesta en
marcha se apoya en la eleccién, la movilizacién y organizacion
de recursos y sobre las acciones pertinentes que permiten un
tratamiento exitoso de la situacidn. Por el contrario, desde la
perspectiva de la cognicién situada y desde las propuestas de
didactica profesional, la competencia no puede definirse sin
incluir la experiencia y la actividad de la persona. Segin Pas-
tré (2004), es también una estructura dindmica que organiza la
actividad, que se ancla en la experiencia y en la practica de las
personas en situacion. Por tanto, mds que establecer listas o re-
ferentes de competencias descontextualizadas, se trata de des-
cribir el desempefo competente de la persona en situacion y, en
ese sentido, desarrollar un enfoque situado de la competencia
(como se cita en Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2006): “Se
necesitan muchos campos disciplinarios para el tratamiento de
ciertas situaciones y muchos mas recursos que aquellos aporta-
dos por las disciplinas escolares para su tratamiento: el desem-
peflo competente contextualizado se apoya en una pluralidad
de recursos y no solamente en conocimientos disciplinarios” (p.
20). Se trata entonces de describir cdmo puede manifestarse la
competencia en una situacion mas que identificar competencias
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para cada situacion. La nocion de desempeno competente es
indispensable en este tipo de enfoque: ;Qué haria una persona
para desempenarse con competencia ante esta situacion?

Esta idea es congruente con el enfoque de situaciones poste-
riores. En esta perspectiva los estudiantes no tendrian que domi-
nar las competencias previamente establecidas, sino mas bien,
las competencias estarian determinadas por habilidades profe-
sionales y contextuales que varian en cada caso; la tarea consiste
en disponer de manera adecuada los recursos para que operen
en funcion de las condiciones que prevalecen y de las experien-
cias previas de los individuos.

Pasar de preguntarse en qué situaciones podré ilustrar o apli-
car el conocimiento descrito en el programa -que corresponde-
ria mas bien a la légica de las situaciones posteriores- donde el
conocimiento disciplinario viene primero y las situaciones que
se investigan o resuelven no son mas que un pretexto para ilus-
trarlo o permitir la aplicacion. En la perspectiva contextualizada
donde la situacion estd en primer lugar y el conocimiento esco-
larizado puede no ser un recurso en el desarrollo del desempe-
flo competente. La pregunta en este caso seria: Para actuar con
competencia en esta situacion, ;qué acciones deberia realizar la
persona y con qué recursos?

Las situaciones anteriores implican que los estudiantes reco-
nozcan los recursos en el proceso de resolucion de las situacio-
nes. Esta logica de aprendizaje comienza con una desestabiliza-
cion cognitiva y emocional que lleva a los estudiantes a pensar,
estructurar y proponer estrategias para resolver las situaciones
que enfrentan. Son mejor conocidas como proyectos, problemas
e investigacion de casos. En esta logica, los profesores deben or-
ganizar a los estudiantes para que planteen y resuelvan proble-
mas que requieren habilidades comunicativas, interpersonales,
estratégicas y de gestion de segundo orden que ademds, pueden
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involucrar ciertos contenidos y competencias curriculares.

Las actividades de aprendizaje deben planearse cuidadosa-
mente a través de tareas que gradualmente desarrollaran los es-
tudiantes hasta resolver el problema o situacion planteada. Las
tareas son el conjunto de acciones y operaciones que se deben
realizar dentro y fuera de clase, bajo determinadas condiciones
que implican descubrir los conocimientos y habilidades durante
el proceso de solucion del problema.

El desarrollo de competencias mediante situaciones anterio-
res tiene implicaciones para la ensefianza y el aprendizaje que
deben de analizarse cuidadosamente antes de decidirse por esta
opcion. Para los profesores implica disenar detalladamente las
situaciones que, en principio, deben estar vinculadas a las expe-
riencias de los alumnos, su nivel de complejidad debe ser con-
gruente con su nivel de desarrollo cognitivo, poder resolverse en
los limites de tiempo y con los medios y recursos disponibles.
También deberan preverse y comunicarse a los estudiantes los
recursos que adquiriran durante el desarrollo de la experiencia,
esto es, los conocimientos que gestionaran, las habilidades que
desarrollaran y las actitudes que practicaran al resolver la situa-
cién que enfrentan.

Una vez que el profesor ha organizado cuidadosamente el
procedimiento, debera plantear instrucciones claras sobre los
resultados esperados, los materiales requeridos, los tiempos
disponibles, los conocimientos que tendran que aprender, las
formas de trabajo sugeridas y las habilidades que deberan desa-
rrollarse durante el desarrollo del proyecto. El profesor también
debera precisar cual serd el procedimiento general para llevar a
cabo la investigacion o solucionar el problema.

Para los alumnos implica habilidades para gestionar el cono-
cimiento en diferentes fuentes y lugares, asi como habilidades
de pensamiento suficientemente desarrolladas para procesarlo,
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analizarlo y transferirlo al proyecto; implica ademds compe-
tencias al momento de sistematizar y comunicar los resultados;
habilidades de pensamiento para hacer analisis e inferencias
acerca de las informaciones revisadas, esto es, desarrollar la ca-
pacidad de tomar distancia de los textos leidos o situaciones y
asumir posiciones personales, plantear conclusiones y hacer re-
comendaciones.

Aunque las situaciones anteriores son la via mas ortodoxa
para desarrollar competencias implica cambios radicales en
las formas de ensenar y aprender. El profesor debe ser experto
en la organizacion y desarrollo de situaciones de aprendizaje,
mientras que los estudiantes deben ser aprendices autonomos.
En términos didacticos y de Acuerdo con Jonaert (2005, citado
por Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2006) implica buscar
un enfoque curricular que permita introducir un conjunto de
situaciones en las clases cotidianas para que los alumnos desa-
rrollen competencias que necesariamente se constituiran en si-
tuaciones. Las situaciones son pues, el conjunto de actividades
planeadas y organizadas para que los estudiantes construyan
conocimientos y desarrollen habilidades.

La pregunta hasta este punto del analisis sobre las situaciones
posteriores y anteriores de aprendizaje seria: ;Cudl es la opcion
mas conveniente y en qué momento procederia? De acuerdo
con Roegiers (2006), lo ideal es que profesores y estudiantes se
desenvuelvan naturalmente en ambas modalidades, sin embar-
go, considerando la tradicion de la ensefianza centrada en prac-
ticas memoristicas, el sistema de competicién y premio por lo-
gros individuales, ademas del nivel de autonomia que alcanzan
los alumnos con relacién a sus procesos de maduracion no sélo
cognitiva, sino social y emocional, lo recomendable seria para la
Educacion Basica, comenzar con situaciones posteriores, donde
el alumno comprendiera y asimilara los conocimientos previs-
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tos en los aprendizajes esperados y posteriormente tuviera la
oportunidad de transferirlos, esto es, aplicarlos en situaciones o
problemas reales que le den sentido y significado a lo aprendido
en las aulas. Si este sistema se mantiene a lo largo de la escolari-
dad, los estudiantes, en la medida en que maduran cognitiva y
emocionalmente, podran aprender a partir de situaciones ante-
riores, mediante la resolucion de problemas que estén al alcance
de sus potencialidades y que les impliquen gestionar el conoci-
miento, desarrollar habilidades y practicar los valores y normas
asociados a desempefos individuales y grupales auténomos. La
segunda opcidn, situaciones anteriores, funcionaria mejor en
el nivel superior cuando los estudiantes ya han consolidado las
competencias bdsicas y han aprendido a gestionar y aplicar el
conocimiento en situaciones reales.

Finalmente, lo que se pretende es que los alumnos utilicen
el conocimiento de manera transversal, compleja y asertiva en
situaciones que Roegiers (2007) denomina “solas”, esto es, pro-
blemas reales que no tienen que ver con disciplinas especificas
ni con procedimientos predeterminados. Las situaciones solas
son mas similares a las situaciones anteriores que pueden ocu-
rrir en la vida cotidiana de las personas, en su lugar de traba-
jo, en el contexto social o consigo mismos; su solucion reclama
cursos de accion basados en conocimientos multidisciplinares y
habilidades transdisciplinares. El desempeno eficaz en este tipo
de situaciones dependera de la seleccién, organizacion y trans-
ferencia inteligente de conocimientos, habilidades y actitudes
implicados en la mejor solucioén y que no siempre se adquieren
en procesos de escolaridad formal ni son parte de un curricu-
lum prescrito.

Promover el desarrollo de competencias implica no disociar,
por un lado, los contenidos que se considera necesario adquirir
y por otro, el tratamiento de tareas en que se van a aplicar. Los
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recursos necesarios para ser competente se pueden ensefiar, sin
embargo, la capacidad para movilizarlos no es estrictamente en-
senable, sino objeto de entrenamiento reflexivo al resolver pro-
blemas, al tomar decisiones o llevar a cabo proyectos. Depen-
diendo de las competencias y del ambito disciplinar se pueden
ensefar primero los recursos, luego su ejercicio e integracién en
situaciones complejas, inducir los recursos y su propia combina-
cion para resolverlas. Situar al alumno ante tareas y situaciones
numerosas y variadas de manera que pueda movilizar y ejercitar
su competencia (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2006).

Hoy dia, las tecnologias son recursos muy poderosos en
los procesos de recuperacién, almacenamiento, intercambio y
procesamiento de informacion. Si los profesores y estudiantes
aprovechan las ventajas que ofrecen estos medios en los pro-
cesos de aprendizaje, desarrollardan nuevas habilidades que no
solo diversificaran, sino que facilitaran las formas de aprender.
El concepto tradicional de escolarizacion asociado a lugares y
tiempos determinados y desarrollados bajo esquemas estructu-
rados y graduados rigidamente heredados de la era industrial,
sera gradualmente invadido por modelos diversificados, flexi-
bles, abiertos, asincrdnicos, basados en la autonomia e intereses
de personas y grupos, anclados en principios éticos y responsa-
bilidades morales con la sociedad y el medio donde viven.

Los ambientes virtuales atrapan la atencién y despiertan el
interés de los estudiantes porque presentan el conocimiento
en coloridos ambientes multimedia, con sonido, imagenes en
movimiento y con opciones que permiten interactuar con los
contenidos. De acuerdo con Jonnaert, Barrette y Yaya (2006),
las TIC pueden aumentar en forma importante los recursos
informaticos para los alumnos modificando la relaciéon docen-
te-estudiante, propiciado un ambiente de colaboracién y rapida
retroalimentacion a los estudiantes. Estos resultados no se lo-
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graran exclusivamente con la introduccién de computadoras en
las escuelas sino impulsando politicas apropiadas por medio de
las cuales las TIC sean utilizadas para ayudar en la solucién de
problemas en el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

LA EVALUACION DESDE EL ENFOQUE DE COMPETENCIAS

La adquisicién de nuevos saberes sobre el aprendizaje y el
desarrollo de practicas de ensefianza innovadoras deben com-
plementarse con procedimientos de evaluacién integrales e inte-
gradores, sin embargo, para llegar a esto es necesario reconocer
el camino que han recorrido la teoria y practica de la evaluacion
a través del tiempo. Esta revision permitira ponerla en retros-
pectiva y contrastar los fines, medios y procedimientos evalua-
tivos tradicionales, utilizados de manera generalizada durante
largo tiempo, con las propuestas mds auténticas para valorar do-
minios, desempenos y productos de aprendizaje. Migrar de un
modelo de evaluacion centrado en la ensefianza, cuyas practicas
se fueron arraigando progresivamente durante largo tiempo y
de manera sutil en la mentalidad de educadores, estudiantes y
padres, puede resultar una tarea dificil si no se toma como pun-
to de referencia del cambio, los saberes, practicas y usos que,
sobre la evaluacidn, el sistema y los docentes deben transformar.

Indudablemente, el nuevo enfoque de ensefianza y apren-
dizaje condiciona los procedimientos de evaluacién y no a la
inversa como ha ocurrido, esto implica un proceso de transfor-
macion en los esquemas de percepcion, conocimiento y acciéon
sobre la evaluacion de todos los involucrados, principalmente
de los docentes.

El enfoque critico y reflexivo de la enseflanza demanda re-
conocer, por un lado, las principales implicaciones de la eva-
luacion centrada en los resultados asociados a la medicion de
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capacidades cognitivas y motrices con fines de calificacion
y promocioén y por otro, consolidar estilos de evaluacién que
reconozcan errores, den cuenta de las dificultades tanto en el
proceso de ensefianza como en el aprendizaje y se convierta en
un proceso continuo y permanente de monitoreo que regule el
esfuerzo académico y permita establecer niveles de logro y do-
minios sobre los aprendizajes esperados que promueve el cu-
rriculum y sobre las capacidades para aplicar dichos saberes a
diversas situaciones del contexto social y la vida cotidiana de
los estudiantes. En esta perspectiva, la evaluacion debe ser un
esfuerzo continuo y permanente de recoleccion de informacién
para tomar decisiones sobre las potencialidades pero también
sobre las debilidades en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje.

La evaluacion entendida en sentido constructivo, se constitu-
ye en el baremo que asegura la consistencia, veracidad y trascen-
dencia de lo aprendido. Hasta ahora, la tarea de orientar, guiar,
corregir, ampliar y profundizar el conocimiento y las experien-
cias practicas, ha sido casi patrimonio exclusivo del profesor, sin
embargo, para ser congruente con la propuesta de evaluacion de
la reforma curricular reciente, se requiere avanzar hacia el extre-
mo opuesto del continuum de la enseflanza y poner progresiva-
mente en manos de los estudiantes la responsabilidad de valorar
sus aprendizajes. Este desplazamiento haria la evaluacién mas
justa y auténtica porque se basaria en la valoracion que realiza el
propio aprendiz. Esto representaria un avance siempre y cuando
se desarrolle en €l la capacidad metacognitiva para reconocer las
fortalezas en sus habitos, habilidades personales y potencialida-
des en el proceso de aprendizaje.

La mayoria de los tedricos coinciden en sefalar que la eva-
luaciéon condiciona el aprendizaje; el qué, como y para qué
aprender estan indisolublemente asociados a la forma en que
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docentes y estudiantes conciben la tarea de verificar logros. Tra-
dicionalmente se ha evaluado con la intencion de constatar el
dominio sobre la informacion recibida mediante pruebas que
miden la capacidad de reproducir informacién. Cuando se eva-
ltia con este propdsito, lo mas probable es que el conocimiento
retenido en la memoria a corto plazo y con fines exclusivamente
escolares, se olvide poco tiempo después del examen.

Las teorias recientes sobre el tema sostienen que para que
esto no ocurra, lo que debe evaluarse es la posibilidad de trans-
ferir lo aprendido a situaciones reales, es decir, la capacidad
de utilizar el conocimiento para resolver problemas y dilemas
practicos vinculados a los saberes teodricos. Por esta razon, los
nuevos enfoques han modificado la orientacion de la ensefianza
centrada en el contenido al aprendizaje situado en el contexto,
esto implica evaluar con propdsitos diferentes. Si se entiende el
aprendizaje como la capacidad de combinar de manera inteli-
gente las experiencias practicas con los conocimientos forma-
lizados en teorias, la evaluacion debe probar la capacidad de
pensar sobre la aplicacion del conocimiento y la posibilidad de
generar conocimiento a partir de las experiencias vividas.

La pretension evaluativa del modelo conductista es de caracter
verificacionista y se centra casi exclusivamente en el dominio cog-
nitivo (segun la taxonomia de Bloom); consiste en la medicion ob-
jetiva de los aprendizajes que se reflejan en conductas puntuales.
La evaluacion se traduce en pruebas objetivas y estandarizadas que
promueven la mecanizacion del conocimiento a través de la me-
morizacién y repeticion. Los nuevos desarrollos tedricos sobre el
aprendizaje cuestionan estas formas de ensefar y su correspon-
diente evaluacion porque deja de lado sus verdaderos fines: el re-
conocimiento del error, el reforzamiento positivo, la reflexion so-
bre las propias habilidades y los retos que ofrece como motivacion
para esforzarse, trabajar y luchar por alcanzar metas de aprendizaje.
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La evaluacion, desde la perspectiva constructivista y ecologi-
ca, tiene el proposito de recuperar el sentido que adquieren los
aprendizajes, esto es, se constituye en un mecanismo o estrate-
gia que permite monitorear, reorientar, corregir o en su caso,
modificar las estrategias para ensefiar y aprender. En este sen-
tido, se focaliza en el fortalecimiento continuo mas que en los
resultados o en el producto final; se preocupa por las estrategias
cognitivas, metacognitivas y practicas que ponen en juego los
estudiantes para construir sus aprendizajes. Asi entendida, la
evaluacion es el mecanismo que acompafia el aprendizaje para
hacerlo mas efectivo y eficiente; es el referente que posibilita
la autorregulacion del aprendizaje y es la mejor via para saber
si los estudiantes estan utilizando los procedimientos apropia-
dos, los recursos pertinentes y las habilidades adecuadas para
apropiarse del nuevo conocimiento de manera significativa. Al
profesor le permite ajustar sus estrategias de ensefianza, selec-
cionar mejor los medios utilizados y sugerir alternativas mas
eficientes de aprendizaje.

Ahora bien, considerando la evaluacién en términos de me-
canismo de refuerzo, acompafamiento, guia y orientacion para
quién aprende, entonces no debe ser patrimonio exclusivo del
profesor. Si esto ocurre asi, s6lo ofrece una vision externa del
desempenio, sin considerar que realmente solo el estudiante sabe
lo que estd aprendiendo, las dificultades que encuentra, los retos
a los que se enfrenta, asi como las ambigiiedades e incertidum-
bres, implicitos en el proceso de aprender. De tal forma que la
evaluacion debe ser un elemento que acomparne al aprendizaje
para hacerlo mas real, significativo y trascendente. Desde esta
perspectiva, la evaluacion mas auténtica es la que realiza el estu-
diante y que se acompana de la valoracién externa de variables
personales, sociales y culturales que condicionan el aprendizaje.

Tratando de sintetizar las caracteristicas que analiza la lite-
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ratura especializada sobre la evaluacion auténtica (Condema-
rin, Galdames y Medina, 1994; Tombari y Borich, 1999; Weber,
1999; citados por Coll, 2003) deberiamos considerar los puntos
siguientes:

*  Constituye un testimonio del proceso vivido por los
alumnos y de sus respuestas a contextos y situaciones
significativas para ellos, en el sentido de préximas, ha-
bituales y necesarias.

*  Permite, simultdineamente, evaluar el producto y el
proceso de aprendizaje a lo largo de un periodo tem-
poral, enfatizando la importancia del progreso del
alumno y de su potencial de aprendizaje.

* Evalta la integracién y aplicacion de habilidades en
contextos significativos, evitando el riesgo de evaluar
solo subdestrezas aisladas que no reflejan las compe-
tencias del aprendiz en situaciones comunicativas au-
ténticas.

* Estima el cardcter multifacético de competencias
transcurriculares tan importantes como la lectura, la
escritura o el habla, y toma también en consideracion
otras dimensiones no exclusivamente cognitivas tales
como el interés y la motivacion.

*  Valora de manera preferencial las estrategias de apren-
dizaje que emplea el alumno, su conciencia sobre las
mismas y su habilidad para transferir los conocimien-
tos adquiridos a otras situaciones de aprendizaje.

La siguiente tabla sintetiza algunas sugerencias que pueden

hacer mas eficientes las practicas de evaluacion tanto para la es-
cuela como para docentes y alumnos.
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evaluacion

Tabla 2. Aspectos que pueden contribuir a mejorar la practica y usos de la

Para los docentes

Para los alumnos

Para la escuela

La evaluacion de
conocimientos decla-
rativos (factuales y
conceptuales) puede
consistir en pruebas
orales y escritas sen-
cillas que prueben de
manera continua la
comprension de los
conocimientos y habi-
lidades.

La evaluacién conti-
nua puede contribuir a
disminuir los fracasos
y aumentar la calidad
de los aprendizajes.

Cuando se evalia de
manera continua, el
nivel da aprendizaje
aumenta debido a la
intensidad y frecuen-
cia con que interactta
con el conocimiento.

Las preguntas tanto en
los exdmenes parciales
como finales deben
implicar la practica

de habilidades cog-
nitivas tales como
razonamiento, juicio,
comparacion, discri-
minacion, ordena-
miento, clasificacion,
aplicacion de procedi-
mientos, resolucion de
problemas.

Es importante que

los alumnos sean
conscientes del valor
formativo de la eva-
luacion. Esto los puede
conducir a desarrollar
habilidades para apren-
der a aprender.

Entender las evalua-
ciones como ejercicios
o précticas que les
permitan comparar su
dominio con los estan-
dares de desempefio
deseables o esperados.

Los alumnos deben sa-
ber antes de ser evalua-
dos qué se les evaluara
y con qué propositos.

Los alumnos deben
considerar los errores
como una oportunidad
para aprender revisan-
do de nuevo los saberes
equivocados, limitados
o distorsionados.

El sentido de la eva-
luacion debe ser lograr
aprendizajes durade-
ros.

Analizar con prop6si-
tos de transformacion
y mejora la experiencia
lograda a través de los
anos sobre el conteni-
do, procedimientos y
usos de los resultados
de las evaluaciones
internas y externas.

Introducir progresi-
vamente practicas de
evaluacion centradas
en el aprendizaje a
través de esquemas de
formacion y actualiza-
cion colegiada sobre el
tema.

Revisar las normas
internas de evaluacion
a fin de unificar las
formas, periodicidad y
fines de la evaluacion.

Utilizar los resultados
de las evaluaciones
como insumo para la
mejora tanto de las ha-
bilidades de ensefianza
como de aprendizaje.

Privilegiar la evalua-
cién formativa sobre la
certificadora.
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En el examen final se
puede preguntar lo
mismo pero de otra
manera

El examen final debe
evaluar los mismos
procesos mentales que
evaluamos en la eva-
luacién continua.

Las evaluaciones fina-
les deben consolidar el
dominio de los conoci-
mientos y habilidades
probadas en las prue-
bas parciales.

Los desempenos defi-
cientes deben conside-
rar segundas oportuni-
dades para los alumnos
que lo soliciten.

Estar conscientes de
que las buenas notas
no siempre reflejan
aprendizajes sobre-
salientes y relevantes
para la vida.

Crear un banco de
pruebas centrados en
la comprension, en

el saber hacer con lo
aprendido y demostra-
ciones del saber ser.
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COMENTARIOS FINALES

Si consideramos que la reforma curricular es esencialmente
metodoldgica (didactica), entonces debemos entender que las
transformaciones fundamentales deben ocurrir en el nucleo
del sistema, esto es, en las practicas cotidianas de ensenanza
que se desarrollan en las aulas. El aprendizaje por competen-
cias condiciona los cambios que deben generarse en el resto
de la estructura del sistema. Los responsables de los diferentes
niveles y dreas, en la estructura jerarquica, estan obligados no
s6lo a comprender los fundamentos pedagdgicos de la reforma
sino liderar las transformaciones que deben ocurrir en su nu-
cleo. Esta exigencia se traduce en la obligacién de incorporar,
en los esquemas de gestion, organizacion escolar y practicas de
supervision, los supuestos tedricos y practicos que fundamen-
tan el enfoque de ensefianza y aprendizaje por competencias. La
capacidad del sistema para orientar adecuadamente la imple-
mentacion de la reforma curricular implica que los responsa-
bles estén bien informados sobre las tendencias que motivaron
la reforma, los fundamentos filoséficos, tedricos y pedagogicos
que la sostienen, asi como reconocer las implicaciones en la re-
organizacion del sistema y la redefinicion de funciones; y lo mas
importante, en asegurar el cambio de roles que deben asumir
los involucrados en su implementacion, en primera linea, su-
pervisores, directores y asesores técnicos.

Algunos cambios evidentes que trae consigo la introduc-
cion del enfoque por competencias en el curriculum, es que los
conocimientos no son el objetivo central del aprendizaje, sino
el desarrollo de habilidades para movilizarlos en situaciones
practicas, por tanto, la tarea esencial no es reproducirlo sino
comprenderlo y utilizarlo como herramienta para mejorar ha-
bilidades. El docente debe modificar su rol de informador por
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el de orientador y facilitador de aprendizajes; la evaluacién no
es sinénimo de calificacién sino de diagnoéstico e insumo para
la toma de decisiones. Tanto administradores como operadores
deben incorporar progresivamente a sus esquemas de pensa-
miento y accion pedagdgica los supuestos filoséficos, tedricos y
practicos que fundamentan la reforma.

De manera genérica podemos decir que la propuesta recu-
pera las ideas progresistas de la escuela nueva, los postulados de
la filosofia pragmatica y los principios de la gestion estratégica
basada en resultados. Siguen vigentes los supuestos clasicos de
la corriente constructivista; cobran relevancia teorias como el
aprendizaje significativo, la ensefanza situada y las inteligen-
cias multiples. En la comprension de los procesos de aprendi-
zaje tiene mucha importancia la investigacion en el campo de
las neurociencias, la cibernética, la inteligencia artificial y los
dispositivos digitales que permiten el intercambio, almacena-
miento y recuperacion de informacién. En la comprension del
funcionamiento del enfoque son muy importantes las contri-
buciones de la pedagogia integradora, la epistemologia del pen-
samiento complejo y los principios sobre la transferencia del
conocimiento, entre otras.

Los efectos de la transformacion del sistema desde el ntcleo
a la periferia atraviesan toda la estructura y deben generar los
ajustes que gradualmente permitan la introduccién de elemen-
tos nuevos, la seleccion de aquellos que siguen siendo utiles y
la eliminacién de los que no sirven para orientar el proceso de
formacién por competencias. La renovacion del sistema inva-
riablemente pasa por la modernizaciéon de la infraestructura,
sin embargo, el cambio de fondo tiene que ver con las transfor-
maciones en las mentalidades, saberes y habilidades de los res-
ponsables de llevar a cabo las tareas de organizar, supervisar y
acompanar la implementacion del nuevo modelo curricular. Las
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tareas clasicas de hacer tramites burocraticos, recibir informes,
concentrar estadisticas, difundir informacién y reprender a los
docentes cuando no planean o siguen el itinerario curricular
predeterminado, tiene que convertirse en proyectos académicos
colegiados que sirvan como referente para orientar las practicas
de los directivos, docentes y alumnos sobre los fundamentos y
procedimientos sugeridos en el enfoque para alcanzar la meta
final: educar para que la vida adquiera sentido.

La funcion de los responsables de las distintas areas es cier-
tamente politica, pero para efectos de mejorar los aprendizajes
no es la mas importante, lo esencial es adquirir la competencia
académica para sugerir orientar y guiar las actividades de su-
pervision y directivas, para que los docentes adquieran las habi-
lidades y utilicen las herramientas para que ensefien a aprender.

La estructura vertical basada en el poder y la autoridad po-
litica no siempre funcionan para los propdsitos de mejorar los
resultados de aprendizaje en las aulas, porque su fortaleza no
estd en la capacidad de mejorar el desempeno de los docentes
y los aprendizajes de los alumnos, sino simplemente en hacer
que se cumplan las disposiciones normativas. La calidad de los
aprendizajes esta directamente vinculada al liderazgo experto
en la gestion pedagdgica. La reforma requiere una estructura
administrativa mas plana que opere mas como 6rgano colegia-
do especializado no sélo en el enfoque curricular sino en una
visidn mas amplia que incluya los fines, teorias y métodos-de
ensenanza. Esto necesariamente pasa por una buena formacion
y actualizacion de los responsables que ayude a comprender la
naturaleza de la gestion escolar estratégica, el aprendizaje situa-
do, la ensefianza contextualizada y la evaluacion auténtica.

Como afirmé al inicio de este ensayo, las transformaciones
mas importantes que propone la reforma estan relacionadas
con el aprendizaje. Para consolidar los propdsitos metodologi-
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cos y didacticos, todos los involucrados debemos compartir un
lenguaje comun sobre el significado, alcance y posibilidades de
la aplicacion del enfoque curricular. Para que esto suceda no
basta con buenas intenciones, se requieren acciones que asegu-
ren el empoderamiento académico del sistema, de la formacion
inicial y actualizacion docente.

Finalmente, las opciones que se proponen para desarrollar
el enfoque curricular por competencias, pueden servir como
referente para orientar los cambios en el sistema. Una primera
opcidn, mediante situaciones posteriores, implicaria capacitar a
los responsables de las areas sobre los fundamentos administra-
tivos y pedagégicos de la reforma, a fin de que los responsables
de organizary coordinar el trabajo en cada nivel y area del siste-
ma, aprendieran y transfirieran, en la practica de sus funciones,
los principios organizativos que fortalezcan el aprendizaje por
competencias en las aulas. La segunda opcién, mediante situa-
ciones anteriores, consistiria en descubrir los fundamentos ted-
ricos y metodoldgicos del enfoque en el proceso de implemen-
tacion de la reforma. Esta opcidn, igual que en el caso anterior,
implicaria disposicion de los involucrados para desaprender y
adquirir los nuevos saberes y habilidades que demanda la ase-
soria a directivos y docentes en el proceso de implementacion
del enfoque.
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LA INTERVENCION DIDACTICA

Juan Ubiarco Uribe

CONSIDERACIONES INICIALES

Las ideas o -mejor expresado- las abstracciones desde las que
se perciben, interpretan y comprenden los hechos, cambian con
mayor celeridad que los hechos mismos. El prurito del imagina-
rio progresista en el pensamiento cientifico, en todos los campos
del saber, lleva al hombre a la construccion de nuevas explica-
ciones y al acuiiamiento de neologismos en tanto enfrenta la ne-
cesidad de comprender y transformar su mundo circundante;
entiéndase, su realidad. La transformacion de la realidad, atn
sea solo en el ambito de las abstracciones desde las que el cam-
bio se conceptualiza, puede ser explicado con el andamiaje que
representa la transicion paradigmatica entre la ciencia normal
y la ciencia revolucionaria (Khun, 2006). La practica de inda-
gacion cientifica y el prurito del imaginario progresista, que
impulsan la evolucién de paradigmas de explicacion cientifica,
proporcionan al humano la sensacion agradable de que, de vez
en vez, cambia, progresa, es otro, es mejor.

En el campo de la realidad en el que se experimentan los
hechos, fendmenos o “cosas” sociales, también evolucionan las
matrices tedricas desde las que se construyen explicaciones cien-
tificas para abstraerlos. Sin embargo, llenar y vaciar de sentido a
los conceptos sociales mientras se buscan nuevas abstracciones
con las que sea posible representar en el pensamiento formas
innovadoras de dar enfoque a la comprension de los hechos del
mundo, no significa per se que los hechos se transformen. Cam-
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bian los paradigmas, comprendiendo en tal concepto el pensa-
miento de Kuhn (2006), como “realizaciones cientificas univer-
salmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan
modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica”.
No obstante la evolucion de las abstracciones paradigmaticas en
la ciencia, los hechos permanecen. Por ello, en el campo cultural
cuando se mira el escenario escolar, sus practicas y rituales, sus
limites y sus “teorias en uso” (Kane, Sandretto y Heath, 2004) no
se advierte mas alternativa que reconocer la perene actualidad
del pensamiento de Comenio, documentable, desde 1630, en
sus escritos de la Didactica Magna.

Cuando Comenio, en el siglo XVII, miraba y enjuiciaba la
realidad en la que las instituciones escolares de su tiempo desa-
rrollaban su mision social, puntualizaba una serie de deficien-
cias en el método y en el enfoque de intervencion, los que consi-
deraba contrarios a la marcha de la naturaleza misma.

Asi, en el capitulo XI de su obra Diddctica Magna, denomi-
nado Hasta ahora hemos carecido de escuelas que respondan per-
fectamente a su fin, Comenio (1998, p. 27), indica que:

Lutero, en su exhortacion a las ciudades del imperio para
que erigiesen escuelas (afio 1525), exige respecto a ellas,
entre otros, estos dos requisitos: primero (...). Segundo:
que se establezcan las escuelas con algin método, me-
diante el cual, no solo no se les haga huir de los estudios,
sino que, por el contrario, se les atraiga con toda suerte
de estimulos; y conformes dice que no experimenten los
nifios menor placer en los estudios que el que gozan ju-
gueteando el dia entero a las nueces, la pelota o la carrera.

El titulo asignado al capitulo XI de la Didactica Magna y la
exhortacion luterana para el establecimiento de escuelas que
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despierten en los ninos la capacidad de asombro y les atraigan
para permanecer en ellas, hablan de una realidad histdrica des-
de la que pueden seguir siendo caracterizadas las escuelas del
siglo XXI. Sobre el método escolar (el modelo pedagdgico), en
otro pasaje de su obra, Comenio (1998, p. 27), insistia:

para educar a la juventud se ha seguido, generalmente, un
método tan duro que las escuelas han sido vulgarmen-
te tenidas por terror de los muchachos y destrozo de los
ingenios, y la mayor parte de los discipulos, tomando ho-
rror a las letras y a los libros, se ha apresurado a acudir
a los talleres de los artesanos o a tomar otro cualquier

género de vida.

La consideraciéon sobre el método, asumida por Comenio
para las instituciones escolares de su tiempo, no dista
mucho de la forma en que pueden ser percibidas las escuelas
contemporaneas. Las instituciones escolares del siglo XVII,
en la apreciacion de Comenio (1998), manifiesta en el capitulo
XII de su obra, denominado Las escuelas pueden reformarse
para mejorarlas, no atinaban en proporcionar aprendizajes

funcionales, pues sugeria que al alumno, en las escuelas:

se le prepare para adquirir un conocimiento verdadero
y s6lido, no falso y superficial; es decir, que el animal ra-
cional, el hombre, se guie por su propia razén, no por la
ajena; no se limite unicamente a leer y aprender en los
libros pareceres y consideraciones ajenos de las cosas, o
a retenerlas en la memoria y recitarlas, sino que sea ca-
paz de penetrar hasta la médula de las cosas y conocer
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de ellas su verdadera significacion y empleo. (Comenio,
1998, p. 30)

Situados en nuestro tiempo, escuchamos y difundimos un
discurso novedoso con relacion a los modelos pedagogicos vi-
gentes; hemos incorporado nuevas conceptualizaciones para
representar la tarea docente y pedagogizar el discurso magiste-
rial; han aparecido nuevas categorias para clasificar y ordenar
la organizacion y funcionamiento de las escuelas. Hoy adopta-
mos la gran intencién de promover la educacién y formacion
humana orientados por la idea de fortalecer el desarrollo de
competencias. Tenemos una nueva estructura organizacional
del sistema educativo, pero los hechos que observaba Comenio
en la Europa de su tiempo, no son ajenos a los fenémenos ad-
vertibles en las escuelas del siglo XXI. El método de ensenan-
za, el enfoque de la asignatura y la dificultad para vincular el
aprendizaje a la vida real, siguen siendo cuestiones torales para
los maestros, porque no queda claro como se vuelven concretos
en la practica escolar diaria y toman impacto hacia la vida de
los alumnos.

El cuestionamiento de Comenio a las practicas escolares de
su tiempo tampoco era ajeno a su conviccion de que la educa-
cién forma hombres y sociedades, por lo que decia que educa-
cion, naturaleza y hombre no deben existir avanzando en rum-
bos distintos. Son entidades que forman parte de una realidad
misma, de ahi que se haga necesaria la intervenciéon humana en
la orientacion de la educacion, aunque con respeto y apego al
decurso de la naturaleza. Esa intervencion humana, orientadora
y respetuosa se refiere a la intervencion diddctica que, en lo coti-
diano de los procesos aulicos, busca tender puentes que faciliten
los procesos de apropiacion de modelos culturales y herramien-
tas funcionales para la integracion social de los individuos.
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La previa referencia a la intervencion diddctica y la precisiéon
de que el propdsito central de este capitulo es plantear una con-
ceptualizacion de la misma, llevan a un ejercicio indagatorio
que fortalezca una propuesta conceptual sobre el tema.

LA DISCUSION CONCEPTUAL. ENCUENTRO CON
IMPRECISIONES BUSCANDO EL CONSENSO

Para un maestro, sin importar la connotacion desde la que se
le piense: docente, ensenante, educador, profesor o profesional
de la educacion, el rol social se constituye con todas las acciones
y comportamientos que puedan tener cabida en una relacién
amplia entre sujetos sociales, que se denomina practica educati-
va. La préctica educativa del maestro engloba todas las acciones
que -como sujeto social- realiza desde su rol, mismas que pue-
den categorizarse a través de su conceptualizacion como accio-
nes de educacion formal, no formal e informal, concebidas en los
términos definidos por la UNESCO (2005). En la practica edu-
cativa esta comprendida la practica docente y, dentro de ésta, la
intervencion didactica como ejercicio racional y sistematico de
promocion y mediacion de aprendizajes. La practica docente se
despliega en acciones de educacion formal y no formal que com-
parten la caracteristica de intencionalidad y sistematicidad para
la ensefianza. En ambos casos -accién formal y no formal- es
posible identificar un sistema didéctico y, por lo tanto, el carac-
ter consciente e intencional de intervencion didactica por parte
del docente; en otros términos, de intervencidn en la ensefianza.

En el ambito de la teoria educativa no puede considerarse
concluida la discusion sobre los alcances y diferencias semanti-
cas entre conceptos como practica educativa y practica docente.
Con frecuencia el uso de tales conceptos alcanza un caracter in-
discriminado con el empleo indistinto de los mismos, sin pre-
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cisar analiticamente los presupuestos tedrico-empiricos en los
que se sustenta la asuncion de un concepto para ser adjudicado
a un determinado proceso de la experiencia educativa global. La
idea de que puede haber una distincién con fines analitico-con-
ceptuales, que no empirico-procesuales, entre tales conceptos,
parece convincente, sobre todo cuando se asume la realidad
desde una perspectiva sincrética.

La funcioén profesional de los ensefiantes tiene intenciones de
transformacion humana, lo mismo que de construccion de so-
ciedades acordes a los modelos filosoficos que animan la opera-
cidén de los sistemas educativos. Como lo expresa Barros (2008,
p. 24), “la intervencion en la ensenanza es decididamente una
intervencion social”. Dado el valor de la practica educativa en
una sociedad, ningun Estado puede olvidarse o darse el lujo de
no vincular la accion de su sistema educativo con las metas de
control social. En términos mas neutros o asépticos, la educa-
cion podria denominarse como un proceso de formacion, direc-
cion y prestacion de ayudas o andamiajes para la socializacion
de los individuos miembros de tal Estado. Aunque en otras vi-
siones conceptuales, distantes de la idea de un Estado interven-
tor, se proclama la funcién educativa como un atributo social de
los segmentos poblacionales adultos sobre las generaciones en
proceso de socializacion, lo que parece mantener ocultos, tras
un velo difuminador, los intereses de control social y politico
que el Estado tiene como necesidad para su autorreproduccion.

En 1911, Emile Durkheim (como se cita en Pineau, s/f) en
el articulo “Educacion”, del Nuevo Diccionario de Pedagogia e
Instruccion Primaria -publicado dicho afio bajo la direccion de
E Buisson- definia educacion de la siguiente manera:

La educacion es la accion ejercida por las generaciones
adultas sobre las que todavia no estan maduras para la
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vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el
nifo cierto numero de estados fisicos, intelectuales y mo-
rales, que exigen de él la sociedad politica en su conjunto
y el medio especial, al que esta particularmente destinado.

Ladefiniciéon durkheimiana de educacion result6 fundacional
para el pensamiento pedagdgico, no sélo por haber mostrado el
papel de la transmisién montada sobre la diferencia generacional
y ocultado el notable interés que sobre su valor de control tiene
el Estado, sino también en lo que hace a las funciones sociales
que se le atribuyen y los tipos de educacion que de ellas derivan.

El imaginario sociocurricular o modelo filoséfico y antro-
polégico, implicito en la acciéon de los sistemas educativos,
responde al imaginario social desde el que se orienta el tejido
estructural de la accién global en toda sociedad. Por ello, los
sistemas educativos intervienen, direccionan, optimizan y pro-
mueven mejora (Castillejo, 1983) sobre los procesos naturales
y espontaneos en los que podria darse el desarrollo cognitivo y
cultural de los seres humanos. Tal intervencioén es la accidon edu-
cativa con la que, por la intermediacion del sistema escolar, una
sociedad o un Estado promueve los encuentros y la interaccién
humana en la que se experimenta una intervencion educativa
concretada en una:

accion sobre otro, con intencién de promover mejora,
optimizacién o perfeccionamiento. (Asumida como una)
corriente pedagdgica actual que reacciona frente a las
propuestas no directivas, de laissez-faire, espontaneismo,
reclamando la necesidad de normativa, ayuda y acciones,
basdndose en la exigencia antropolégica de hacerse, des-
de la radical personeidad, la concreta y singular persona-
lidad (Castillejo, 1983).
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La concrecion de las interacciones, que son finalidad de los
sistemas educativos, en el encuentro vivo de quienes aprenden,
lo que prescrito es aprender y quien promueve o media el apren-
dizaje -sin importar el tiempo y el espacio en donde este tejido
de acciones intencionales ocurra- se da en torno a un fenémeno
previsible y, por lo tanto, artesanable desde el reconocimiento
del valor del contexto y la aplicabilidad de las técnicas pedago-
gicas. A tal fendmeno se le denomina intervencion didactica.
Pero, ;donde se sitia como realidad documentable y susceptible
de andlisis la intervencion diddctica?

El lugar de la intervencion didéctica es aquel en el que se
puede intervenir pedagogicamente en la problematica de
la ensenanza, llevando a cabo acciones (...) con la inten-
cion de promover procesos de construccion de conoci-
miento, y generar espacios de reflexion: volver a pensar lo
real y captar significados de situaciones latentes (Barros,
2008, p. 32).

Conceptualizar la intervencion didactica ha resultado parti-
cularmente complicado para el campo pedagdgico, como cam-
po inherente a las ciencias humanas. Las acepciones parecen
ser indistintas y aplicables lo mismo si se habla de intervencién
educativa o de intervencién didactica. Similar acontece cuando
se hace referencia a la intervencion pedagogica o psicopedagé-
gica. Resulta comun encontrar pluralidad de autores aludiendo
a la misma conceptualizacién pero asignandola a constructos
diversos. Sin embargo, las circunstancias que permiten conside-
rar que tales conceptualizaciones se mueven en una igual reali-
dad, empirica y semanticamente congruente, es que conservan
la referencia a los lugares comunes de la ensefianza; es decir,
remiten la intervencion -sea didactica, pedagogica, educativa,
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curricular- a un sistema relacional en el que subsiste la presencia
de un alumno, un contenido y un docente.

Garcia-Cabrero Cabrero, B., Loredo, J. y Carranza, G. (2008),
asumen que la practica educativa de los docentes es una acti-
vidad dindmica, reflexiva, que comprende los acontecimientos
ocurridos en la interacciéon entre maestro y alumnos. No se li-
mita al concepto de docencia, es decir, a los procesos educativos
que tienen lugar dentro del salon de clases, incluye la interven-
cion pedagodgica ocurrida antes y después de los procesos in-
teractivos en el aula. Por ello, cuando se tienen intenciones de
analizar de manera valida y confiable el desempefio de los edu-
cadores, habran de considerarse tres dimensiones para evaluar
la practica educativa: 1) el pensamiento didéctico del profesor
y la planificacion de la ensefianza; 2) la interaccion educativa
dentro del aula; y 3) la reflexion sobre los resultados alcanzados
(Garcia-Cabrero Cabrero, et al, 2008).

Como puede advertirse, las dimensiones para el analisis per-
tinente de la practica educativa que proponen Garcia-Cabrero
Cabrero, et al, (2008), tienen coincidencia, como andamia-
jes para la reflexion del trabajo de los profesores, tanto con el
modelo que representa procesualmente la relacién pedagogica
(Saint-Onge, 1997), como con el modelo de representacion de
las fases de la ensefianza propuesto, con enfoque sistémico, por
Jackson (1968, en Saint-Onge, 1997). El modelo de Garcia-Ca-
brero Cabrero, et al, (2008), considera que el analisis y la evalua-
cidn de las acciones docentes debe realizarse en tres momentos,
correspondientes al antes, durante y después de la intervencion
didactica en las aulas. Puede encontrarse otra coincidencia en el
contexto del planteamiento de modelos de analisis del trabajo de
los profesores cuando Zabala (2002, como se cita en Garcia-Ca-
brero Cabrero, et al, 2008) sefala que el analisis de la practica
educativa debe realizarse a través de los acontecimientos que re-
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sultan de la interaccién maestro-alumnos y alumnos-alumnos.
Para ello es necesario considerar a la practica educativa como
una actividad dindmica, reflexiva, que debe incluir la interven-
cién pedagogica ocurrida antes y después de los procesos in-
teractivos en el aula. Esto significa que debe abarcar, tanto los
procesos de planeacion didéctica, como los de evaluacion de los
resultados de la intervencidn, por ser parte inseparable de la ac-
tuacion docente.

Por su parte, Coll y Solé (2002, como se cita en Garcia-Ca-
brero Cabrero, et al, 2008) sefialan que el analisis de la practica
educativa debe comprender el analisis de la interactividad y de
los mecanismos de influencia educativa, El concepto de interac-
tividad constituye una de las ideas clave de Coll y Sol¢ (2002,
citados en Garcia-Cabrero Cabrero, et al, 2008). Tal concepto
alude al despliegue de acciones que el profesor y los alumnos
realizan antes, durante y después de la situacion diddctica, y en-
fatiza el conjunto de aspectos que el profesor toma en cuenta
antes de iniciar una clase. El concepto de interactividad incluye
lo sucedido en el contexto del salon de clase, donde interactian
el profesor, los alumnos y el contenido, actividad a la que los
autores se refieren como el tridngulo interactivo.

La practica docente de acuerdo con De Lella (1999, como se
cita en Garcia-Cabrero Cabrero, et al, 2008), se concibe como la
accion que el profesor desarrolla en el aula, especialmente referi-
da al proceso de ensenar, y se distingue de la practica institucional
global yla practica social del docente. Todo lo ocurrido dentro del
aula, la complejidad de los procesos y de las relaciones que en ella
se generan, forma parte de la practica docente concebida como
el conjunto de situaciones dentro del aula que configuran el que-
hacer del profesor y de los alumnos, en funcién de determinados
objetivos de formacion circunscritos al conjunto de actuaciones
que inciden directamente sobre el aprendizaje de los alumnos.

78 TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE



Puede ahora reiterarse que la distincion entre practica educa-
tiva y practica docente es esencialmente de caracter conceptual,
ya que estos procesos se influyen mutuamente, lo que admite el
reconocimiento de la existencia de procesos de interdependen-
cia y traslapes en las acciones que pudieran, en algiin momento
y con fines analiticos, clasificarse como propias de la practica
educativa o de la practica docente. De acuerdo con Schoenfeld
(1998, citado en Garcia-Cabrero Cabrero, et al, 2008), los pro-
cesos que ocurren previamente a la accion didactica dentro del
aula, por ejemplo la planeacién o el pensamiento didactico del
profesor, se actualizan constantemente durante la interaccion
con los propios contenidos, asi como con los alumnos, a través
de la exposicion de temas, discusiones o debates. El ejercicio y/o
el analisis de la practica educativa, lo mismo que de la practica
docente o de la intervencion didactica, precisan el empleo de
modelos que faciliten la tarea.

La abstracciéon de un modelo de acciéon o de analisis de la
practica educativa implica la necesidad de contar con un marco
de referencia mas amplio (Garcia-Cabrero Cabrero, et al, 2008),
en el que es necesario considerar los diferentes momentos de
realizacion sistematica de la practica educativa: planeacion, de-
sarrollo y evaluacién, concebida como el espacio en el cual se
puede confrontar el proyecto institucional, es decir, las metas y
politicas institucionales, con las acciones docentes propiamen-
te dichas. La practica docente, especificamente la intervenciéon
didactica, es el segmento del rol social del maestro en el que su
accion alcanza el mayor grado de sistematicidad.

El maestro realiza una intervencion intencional, conscien-
te, racional, sistematica, cuando despliega acciones de practica
docente, dentro de la que se contiene la intervencion didéctica.
Intervencion educativa, docente y/o didactica precisan del uso
de modelos que aseguren la racionalidad, sistematicidad y efi-
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cacia de la practica social de los maestros.

Ya en 1983, De la Orden, aunque buscaba conceptualizar la
intervencion educativa en la categoria de modelos, postulaba
que ésta es desde su dimension instructiva, siguiendo a Weil y
Murphy (1982), una serie de “patrones mas o menos estables de
conducta que representan secuencias identificables de activida-
des docentes y discentes”. De la Orden identifica los modelos
de intervencién con los modelos de ensefianza que habian sido
descritos y categorizados por Joyce y Weil (1980), como mode-
los conductistas, cognitivos, personales y de interaccion social.

El esfuerzo por teorizar acerca de la intervencion didactica,
intentando distanciarla de las afinidades semanticas con que
la abrigan los procesos identificados como practica docente y
practica educativa, justifica la insistencia en la reiteracion de que
en el campo escolar (educativo) se advierten usos indiscrimi-
nados de conceptualizaciones con las que se intenta abstraer la
funcioén social de los educadores y las tareas en ello implicadas;
asi, como cualquier profesor o profesora sabe, las creencias, atri-
buciones y actitudes del docente, clima de aula, interaccién de
aula, procesos de diversificacion y adaptacion curricular, tareas
académicas, gestion de aula y tantas otras; “son variables im-
plicadas en lo que genéricamente podria llamarse practica do-
cente, intervencion diddctica y/o proceso de ensenanza” (Cer-
dan; 1999, p. 23), y la “ensefianza es la intervencion intencionada
de un sujeto en el proceso de aprendizaje de otro, con el fin de
orientarlo y facilitarlo” (Barros, 2008, p. 25).

De acuerdo con Parcerisa (2010), frente al concepto de in-
tervencion existen diversas perspectivas que prefieren utilizar
otros términos, como accion o actuacion. Castillejo (1984, como
se cita en Parcerisa, 2010), para el concepto de intervencion
educativa, propone su comprension como una forma de actua-
cion sistematica y directiva sobre otro, que busca la mejora y el
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desempefio autéonomo del aprendiz bajo la premisa de la exi-
gencia antropoldgica de construir una individualidad, una per-
sonalidad. La actuacion sistematica y directiva sobre otro, que
se da en la ensefianza, es la intervencion diddctica; “hablar de
intervencidon didactica es hablar de intervencién que procura
reflexion, y generar estrategias posibles para un espacio forma-
tivo” (Barros, 2008, p. 21).

Desde un enfoque de corte sociopolitico, House y Mathison
(1983, como se cita en Parcerisa, 2010, p. 48) asumen la inter-
vencion como una “interferencia que puede afectar los intereses
de los demas. La intervencion es un acto intrinsecamente poli-
tico en el que los intereses de la gente se ven afectados, positiva
o negativamente, siempre que tal intervencion no sea insignifi-
cante”

En coincidencia con House y Mathison (1983, como se cita
en Parcerisa, 2010, p. 48), para Cerdan (1999, p. 23) la interven-
cion didéctica o actuacion docente reconocen al profesor como
un sujeto reflexivo que toma decisiones y elabora teorias -sus
teorias en uso- sobre el aprendizaje y, en consecuencia, su inter-
vencion se advierte como “un proceso de influencia reciproca
con los alumnos”. Tal influencia reciproca no escapa del poten-
cial de generacidn de efectos sociopoliticos entre los participan-
tes de la interaccién, que movilizan en un determinado sentido
el proceso formativo integral de los mismos.

La intervencion en el campo educativo es planificable y, des-
de luego, susceptible de asumir una orientacion:

Cualquier intervencion educativa se basa en unos determinados
principios, en una filosofia o en unas concepciones que la orien-
tan (...) La intervencion socioeducativa debe estar orientada a
tavorecer el desarrollo de la autonomia de la persona en el plan-
teamiento y en la resolucion de problemas (Parcerisa, 2010, p. 47).
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Las actividades de planificacion de la intervencion del do-
cente en el proceso escolar precisan de diversas competencias
profesionales y diferentes acciones técnicas y pedagdgicas, pues
“planificar la intervencién didactica -o el curriculum- requiere
tomar una serie de decisiones tanto referidas a las intenciones
educativas como a los medios para intentar conseguir aquellas
intenciones” (Parcerisa, 2007, p. 55).

En otra perspectiva, Carballeda (2002, p. 93, como se cita
en Parcerisa, 2010, p. 48) con vision analitica de la evolucion
del concepto de intervencion en el ambito educativo afirma que
“por un lado puede significar mediacion, interseccion, ayuda o
cooperacion, y por otro lado, intromision, injerencia, intrusion,
coercién o represion’; Parcerisa (2010) toma por opcioén con-
ceptual para el término intervencion la primera forma en que lo
entiende Carballeda (2002) y propone que siempre deba enten-
derse como acompafamiento. En este sentido, segun Parcerisa
(2010, p. 48), el concepto de acompafiamiento, como estrategia
de accién educativa, significa:

*  Que se establece una relacion educativa intencional,
basada en la comunicacion, a partir de la cual se faci-
lita llegar a acuerdos/pactos/planes o contratos educa-
tivos entre el educador y el sujeto.

*  Que el sujeto reconoce al profesional como referente,
orientador temporal de su itinerario vital, en un mo-
mento dado.

*  Que el educador hace un seguimiento de la evolucién

del sujeto, proporcionandole orientacién y ayuda so-
cioeducativa.
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Cuando se habla con un enfoque instrumentalista, la inter-
vencion didactica en el sistema escolar puede ser fuente para
diagnosticar necesidades de mejora, promocion o correccién
de aprendizajes, lo mismo que consecuencia de los resultados
de una investigacion diagndstica. Un ejercicio de diagnosti-
co escolar, como postulan Iglesias y Sanchez (2007), puede ser
motivado por objetivos diversos. Uno de ellos es denominado
intervencidn didactica, “la cual permite actuar en consecuencia
con un plan de actuacion profesional sobre las dificultades de
aprendizaje identificadas, aplicando programas de prevencion,
estimulacion, potenciacion o rehabilitacion, segtn sea el caso”
(Iglesias y Sanchez, 2007, p. 117).

La expresion intervencion educativa evoca siempre “una ac-
cioén sobre otro y con intencion de promover mejora, optimiza-
cion o perfeccionamiento” (Froufe y Sanchez, 1991, citados en
Fernandez, 1999). Cuando se habla de una intervencion educa-
tiva especializada (IEE), con cercania a intervenciéon psicope-
dagdgica —dos nuevos conceptos que pueden traslaparse con el
de intervencién didactica-, se alude a una diversidad de moda-
lidades y aspectos como la prevencion, el enriquecimiento, la
rehabilitacion, la estimulacidn, la terapia, el entrenamiento, el
tratamiento. La IEE es “aquella parte de la educacion a la que
concierne la prevencion, investigacion y tratamiento de las di-
ficultades de aprendizaje, sea cual sea la causa que las originan
y que impiden el normal aprendizaje del alumno” (Fernandez,
1999).

Las fases de la IEE se articulan en un proceso claro y recu-
rrente que puede alcanzar similitudes con modalidades meto-
doldgicas de la investigacion accion. Para la IEE, el proceso que
oscila desde el encuentro con una situaciéon problema hasta la
intervencion y posible solucion de la misma, transita por las fa-
ses de:
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1. Diagndstico
2. Planificacién (que incluye la intervencion)
3. Evaluacion de la intervencion

4. Posibilidad de modificacion del programa y realizacion
de un nuevo diagndstico.

En la perspectiva de Fernandez (1999, p. 9), el objetivo de
la IEE “es disefiar programas de ensefianza o adaptaciones cu-
rriculares a partir de la informacién diagnostica personal y de
aula, y analizar las diferencias de aprendizaje especificas de
cada alumno o alumna en particular”.

Por su parte, Delgado Noguera (1992) sefiala que la meto-
dologia es un sinénimo de intervencion didéctica, la cual abar-
ca los siguientes términos: la planificacién, que englobaria los
objetivos y los contenidos; la realizacion en el aula, interaccio-
nes de tipo técnico (técnicas de ensefanza) de tipo organiza-
cién-control (distribucién y evolucién de los alumnos y alum-
nas), de tipo socio-afectivo (clima de aula) y ademas, se incluyen
los recursos y las estrategias en la practica. Siguiendo a Delgado
Noguera (1992), la metodologia es todo aquello que el docente
realiza con intencion de ensefiar o educar, sin embargo, si no se
plantea una delimitacion de la naturaleza de la metodologia a la
que hace referencia, se juega el riesgo de limitar las posibilida-
des para que tal comparacion alcance plausibilidad.

Tendria, con relacion a lo anterior, que ser especificado que
se habla de metodologia didactica o, al menos, educativa. La
concepcion de intervencion diddctica que se asume en este tra-
bajo alcanza coincidencia con la nocién que Delgado Noguera
(1992) plantea cuando subsume en este proceso la planeacion de
los contenidos que seran ensefiados, la interactividad y el clima
de aula en el que seran desarrollados, pero incluye también los
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recursos y las estrategias con los que seran implementadas y
evaluadas las actividades planificadas, considerando también
los aprendizajes. Desde esta perspectiva, aqui podria aceptar-
se la comparacion entre intervencion diddctica y metodologia,
bajo la circunstancia de que esta tltima sea delimitada como de
naturaleza didactica.

Sicilia (2002), al definir la intervencion didéctica la disocia
conceptualmente del estilo de ensefianza, considerando que
aquella es mds abarcante e incluye a éste, pues comprende la
metodologia del docente, como expresion de intervencion en el
aula, ademads de todas las actuaciones posteriores del profesor
que se vinculan con el proceso de ensefianza y ala verificacién de
los aprendizajes. Sicilia (2002, p. 25) sefiala que la intervencién
didactica presupone las siguientes actuaciones del profesor:

« Intervencion del profesor en la planificacion y diseno
dela clase y las correspondientes decisiones preactivas.

« Intervencion del profesor en la evaluaciéon y control
del proceso de ensefianza-aprendizaje y que comporta
unas decisiones a tomar después de la accion de la
ensefianza (Postactivas).

Por lo anterior, intervencion didactica “es un término global
con el que se quiere senalar toda actuacion del profesor con la
intencionalidad de ensefiar y educar” (Sicilia, 2002, p. 25)

Con apoyo en Sicilia (2002) puede afirmarse que la
intervencién didactica se concreta en el aula con una

serie de interacciones didacticas definidas en tres niveles:

1. Interaccion de tipo técnico. Técnica de ensefianza (Co-
municacién).
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2. Interaccién de tipo organizacion-control de las activida-
des (Distribucion y evaluacion de los alumnos durante la
clase).

3. Interaccién de tipo socio-afectivo. Relaciones interperso-
nales (Clima de aula).

Ha sido sefnalado reiteradamente que el esfuerzo por lograr
un desarrollo tedrico sobre la intervencion didactica, como un
hecho relacional relativo a la practica educativa, especificamen-
te a la practica docente de los profesores, enfrenta titubeos en el
proceso de su construccion conceptual. En los referentes tedri-
cos diversos que se acopian para la elaboracion de este capitulo,
puede encontrarse una evidencia de las imprecisiones y/o ambi-
giiedades presentes en los acercamientos a la conceptualizacion
de la intervencion didactica y a la constitucion de un desarrollo
tedrico pertinente. Sin embargo, a partir de la informacion dis-
ponible, puede situarse la posibilidad de construir una sintesis
propositiva que abone a la caracterizacion de la intervencion
didactica.

La intervencion didactica es una accién intencionada, racio-
nal y sistematica, que deriva de un ejercicio formal de planea-
cién, que se verifica en lugar indistinto, pero siempre presupo-
niendo el encuentro, la interaccion entre los sujetos propios de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, interactuando sobre
unos contenidos, utilizando método, estrategias y recursos,
cuya confluencia procesual se orienta por una finalidad cons-
ciente. La intervencion didactica rellena el espacio relacional y
procesual de la educacion formal porque en ella emergen en en-
cuentro dindmico los lugares comunes del sistema de ensefian-
za (Schwab, 1969, como se cita en Blandez, 2000, p. 58); es decir,
el alumno, el contenido, el docente y el entorno. La coincidencia
intencional entre los ensefantes, los estudiantes, los temas de
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estudio, situados en un entorno determinado, constituyen una
“situacion educativa” (Schwab, 1969).

En el propdsito de sistematizar una conceptualizacion de la
intervencion didactica, puede senalarse que ésta es:

Intencionada. La situacion educativa en la que ocurre la in-
tervencion didactica es un proceso con caracter volitivo desde
el punto de vista del docente; proceso en el que se instrumentan
acciones congruentes con un programa curricular formalizado,
que senala intenciones explicitas a las que se orienta el desarro-
llo integral del estudiante.

Situada en contexto; por lo tanto, contingente. El entorno en
el que ocurre la intervencion didéctica es un ambiente cons-
tituido por diversidad de factores que no estdn siempre bajo
control del docente, por lo que pueden influir sobre la marcha
prevista para la intervencion. El contexto puede, potencialmen-
te, ser un macroelemento desde el que una situacion educativa
puede o debe experimentar modificaciones.

Procesual. Diversos modelos de intervencion describen rea-
lidades y situaciones en las que puede la accioén ser empirica-
mente radicada. Es posible tematizar y explicitar la realidad y la
situacion ubicables y las acciones intencionales de intervencion
verificables en el antes, el durante y el después de una situacion
educativa. El proceso de intervencion puede abstraerse y repre-
sentarse en modelos.

Sistemdtica. De la mano con el caracter de intencionada y
procesual, la intervencion se convierte en una practica previ-
sible, controlable y evaluable. La intervencién didactica como
situacion educativa de corto alcance —sesiones de clase-, puede
ser articulada en ciclos de sesiones que responden a las previsio-
nes curriculares mas amplias, previstas en programas, grados,
niveles y tipos educativos. La sistematicidad de la intervencion
se configura en su caracter planificable y racional.
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Racional. La intervencion didactica es facilitada por un
agente social poseedor de la competencia profesional para la
enseflanza, que emplea en ello los conceptos, las técnicas y los
enfoques pertinentes para el desarrollo del curriculo y para los
objetivos formativos que se proponen para la transformacioén
positiva del ser humano. La validez del sustento epistemoldgico
de las decisiones, acciones procesuales y del conocimiento dis-
ciplinario y didactico de los contenidos previstos en la interven-
cion didéctica fortalece su caracter racional.

Escalable. En correspondencia con el cardcter intencional,
procesual, sistemadtico y racional de la intervencion didactica,
ésta puede ir articulaindose gradual y progresivamente hasta
constituir propuestas aplicables desde una sesién de corto al-
cance temporal hasta, dependiendo de las delimitaciones que
puedan definirse, constituir un disefio de intervencion propio
para asignaturas, grados, semestres o niveles educativos.

El lugar, espacial y procesualmente hablando, donde la in-
tervencion diddctica puede verificarse es indistinto, las carac-
teristicas que la configuran son los sujetos, el contenido, la
intencionalidad o conciencia de finalidad, la prevision formal
de la mecénica de interaccidn, todo ocurriendo en un entorno
determinado.

A la intervencién didactica, como paso concomitante, con-
secuente y logico de la planeacion didactica, le son también in-
herentes los supuestos epistemoldgico (porque se funda en un
principio de racionalidad y el proceso, la relacion entre los com-
ponentes y las acciones proyectadas son rigurosamente logicas);
axiolégico (porque asume determinados valores que validan
y orientan el proceso); teleolégico (porque la intervencion esta
destinada al logro de ciertos fines, objetivos, metas, por lo que
tiene trascendencia finalista) y, futuroldgico (porque posee una
dimension anticipatoria y sélo tiene sentido y significado en esa
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dimension de futuro). También, en el diseno y desarrollo de las
acciones de intervencion didactica, estan presentes las concep-
ciones retrospectiva, prospectiva y circunspectiva de la planea-
cion (Taborga, 1984, como se cita en Diaz Barriga, 1995).

LOS ALCANCES SEMANTICOS DEL CONSTRUCTO
INTERVENCION DIDACTICA

Dado que el concepto de intervencion educativa presupone
su comprension como una forma de actuacion sistematica y di-
rectiva sobre otro, que busca la mejora y el desempefio auto-
nomo del aprendiz (Castillejo, 1984, como se cita en Parcerisa,
2010), cuando se habla de intervencién educativa, intervencién
didactica, intervencion docente, intervencion pedagégica e in-
tervencion psicopedagdgica, se hace referencia a realidades o a
procesos que, comparativamente, guardan enormes similitu-
des. El establecimiento de las diferencias entre ellos no podria
prescindir de un ejercicio analitico que ayude a la delimitacion
de sus diferencias. Estas podrian ubicarse situando categorias
como sus alcances y la intencion con la que se realiza el proceso
formal de intervencion respecto a los destinatarios, porque la
intervencion didactica “es un término global con el que se quie-
re senalar toda actuacion del profesor con la intencionalidad de
ensefiar y educar” (Sicilia, 2002, p. 25).

La intervencion diddctica es equivalente a ensefianza cuando
se refiere a una intencion sistemdtica que da orientacion a las
tareas docentes y que permite la planeacion, desarrollo y eva-
luacién de contenidos educativos, en condiciones relativamente
homogéneas frente a las caracteristicas de los alumnos de un
grupo.

La intervencion diddctica como intervencion o prdctica edu-
cativa alude a la referencia metodoldgica y organizacional de
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la funcién esencial del educador: la promocién del aprendizaje
con la mediacién de la ensefianza.

La intervencion diddctica como intervencion o prdctica do-
cente y/o pedagédgica, con cercania a la connotacion de enserian-
za, se circunscribe en el lapso procesual y temporal en el que se
articulan las acciones de planeacion, desarrollo y evaluacion de
la ensefianza y el aprendizaje.

La intervencion diddctica como intervencién psicopedagogi-
ca o intervencion educativa especializada (IEE), se focaliza en
la atencién personal y diferenciada de los alumnos, en funcién
de la presencia de necesidades educativas especiales que justifi-
quen adecuaciones y ajustes curriculares que permitan atender
con eficacia y pertinencia el proceso de aprendizaje de uno o
mas alumnos que forman parte de un grupo o grado escolar.
La intervencion diddctica como intervencion psicopedagégica o
intervencion educativa especializada (IEE), se asume, en los tér-
minos anteriores, como “aquella parte de la educacion a la que
concierne la prevencion, investigacion y tratamiento de las di-
ficultades de aprendizaje, sea cual sea la causa que las originan
y que impide el normal aprendizaje del alumno” (Fernandez,
1999). En la operaciéon del modelo pedagdgico del sistema es-
colar, la intervencion didactica puede ser una alternativa para
diagnosticar necesidades de mejora, promocién o correccion de
aprendizajes, lo mismo que consecuencia de los resultados de
una investigacion diagndstica.

EN suMmA. EL ESFUERZO DE SINTESIS

La intervencion didactica es una intervencion social y, por lo
tanto, influye en la direccion y construccion de procesos sociales
amplios, como los inherentes a la marcha del conjunto societal
y concretos como la estructura y funcionamiento de la interac-
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cion en grupo intermedios como la familia, las instituciones y
las organizaciones.

La intervencion didactica es realizada por un agente promo-
tor de procesos sociales de transformacion humana, montados
sobre la instrumentacién dindmica de acciones de ensenanza
que pretenden facilitar el aprendizaje. La intervencion didactica
es moldeable, ajustable, flexible, partiendo de la naturaleza de
los contenidos de ensefanza, las caracteristicas del alumno y las
circunstancias presentes en el entorno contextual, en medio del
que la intervencién didéctica se configura.

La intervencion didactica se constituye en todo espacio tem-
poral y relacional en el que convergen los lugares comunes de la
ensefianza (contenidos, alumno, profesor) interactuando siste-
maticamente con una clara intencionalidad: promover apren-
dizajes con acciones estratégicas de ensenanza. Asi, la interven-
cién didactica no es privativa del aula, puede realizarse en la
escuela, en el campo, en un sitio publico o en cualquier punto y
relieve natural en que se dé la ocasion para ello.

Para fines documentales, fisicos o electrénicos, la organiza-
cion técnica de las previsiones de intervencion didactica que los
docentes anticipan para el desarrollo de su funcion profesional
ante los alumnos, puede tomar diversas formas: Proyectos di-
dacticos, unidades didacticas, guiones didacticos, secuencias
didacticas, avance programatico, situaciones de aprendizaje, etc.
Todos ellos vinculados en esencia con la denominada planea-
cién didactica que disefian los docentes para sistematizar, dar
seguimiento, control y evaluacion a los procesos de ensenanza
y aprendizaje.

La denominacioén y estructura del modelo de disefio organi-
zacional de la planeacion didactica, al igual que la conceptuali-
zacion de la intervencion didactica, también adolece de algunas
imprecisiones, o quiza falta de consensos, que llevan a nombrar
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indistintamente al modelo de planeacién como proyecto, unidad
y/o secuencia didactica. Pueden considerarse, por su magnitud
en la temporalidad, equiparables el proyecto y la unidad didac-
tica, pero la secuencia didactica es una parte interna, por tanto
de menor alcance, de los proyectos o unidades. Una secuencia
normalmente corresponde a una sesion de trabajo y una unidad
o un proyecto didacticos se constituye con una serie de sesiones
con articulacion gradual y logica que llevan a la consecucion de
unos propdsitos de aprendizaje, de mayor alcance que los obje-
tivos diddcticos que orientan las secuencias diddcticas corres-
pondientes a cada sesion de trabajo docente. Camps, Vila, Dolz
y Schneuwly (como se cita en Vild, 2004, p. 117) afirman que
las secuencias didacticas corresponden a “...pequenos ciclos de
enseflanza y de aprendizaje articulados en forma de secuencia
temporal...” que se orientan a la consecucién de un producto
de aprendizaje.

No sucede lo mismo con la nocidn, de reciente asuncion en el
discurso y la practica docente, de situacion de aprendizaje, pues
ésta hace mayor referencia a la dimension dinamica, ecologica e
interrelacional de la experiencia con la que se estructura y dirige
la practica de intervencion didactica. Sin embargo, una situaciéon
de aprendizaje también precisa de un sustrato de planeacion, por
lo que puede estar incorporada y desarrollarse desde la estrate-
gia metodoldgica de una secuencia, una unidad o un proyecto
didactico.

Con la pretension de contribuir en la elucidacion de las ca-
racteristicas, nocionales y estructurales, de lo que son las unida-
des y las secuencias didécticas, los proyectos didacticos y las si-
tuaciones de aprendizaje, en los parrafos siguientes se presentan
aportes relativos a ellas.
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UNIDADES DIDACTICAS

Como un modelo didactico que reiteradamente se vincula
a las teorias constructivistas, las unidades didacticas son uni-
dades de programacion de ensefianza con un tiempo determi-
nado. Como estrategia de prevision de las acciones docentes y
de la participacion de los aprendices en su desarrollo, la uni-
dad didactica es utilizada generalmente en los primeros nive-
les educativos del sistema escolar y se emplea como medio de
planificacion de lo que se va a realizar a lo largo de un tiempo
determinado.

En cuanto a su estructura, una unidad didactica suele cons-
tar como minimo de los elementos siguientes (http://es.wikipe-
dia.org/wiki/Unidad_did%C3%Alctica Consultado 19 de junio
2013.):

*  Objetivos didacticos. Coherentes con los objetivos
generales de un modelo pedagogico y particulares de
un programa de asignatura. Es una enunciacion de las
capacidades previstas que debe alcanzar el alumnado
al final de la unidad.

* Contenidos. Saberes organizados de manera armoni-
cay que se enuncian como conceptos, procedimientos
y actitudes.

*  Metodologia. Estilo de ensefianza, organizacion de los
grupos, tiempos y espacios y materiales empleados.

*  Actividades. Medios para alcanzar los objetivos pre-
vistos. Se suele establecer diferentes tipos de activi-
dades que abarcan la recogida de ideas previas, acti-
vidades introductorias, de desarrollo, de sintesis y de
expresion en diferentes dambitos.
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Evaluacion. No sélo de los resultados obtenidos sino
de la unidad en si.

En Lepe Garcia (s/f) pueden encontrarse una serie de defi-

niciones relativas a lo que es una unidad didactica, mismas que
el autor ha recuperado de diversas fuentes, de ellas se presentan
algunas aqui:

94

La unidad didactica o unidad de programacion sera
la intervencion de todos los elementos que intervie-
nen en el proceso de enseflanza-aprendizaje con una
coherencia metodoldgica interna y por un periodo de
tiempo determinado (Antunez y otros, 1992, p. 104).
La unidad didactica es la interrelacion de todos los
elementos que intervienen en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje con una coherencia interna metodolé-
gicay por un periodo de tiempo determinado (Ibafez,
1992, p. 13).

Unidad de programacién y actuacion docente confi-
gurada por un conjunto de actividades que se desarro-
llan en un tiempo determinado, para la consecucién
de unos objetivos didacticos. Una unidad didactica
da respuesta a todas las cuestiones curriculares al qué
ensefiar -objetivos y contenidos-, cudndo ensefiar -se-
cuencia ordenada de actividades y contenidos-, como
ensefiar -actividades, organizacion del espacio y del
tiempo, materiales y recursos didacticos- y a la eva-
luacidn -criterios e instrumentos para la evaluacion-,
todo ello en un tiempo claramente delimitados (MEC,
1992, pp. 87 - 91 -en Cajas Rojas de Infantil o Primaria
respectivamente-).

La unidad didactica es una forma de planificar el pro-
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ceso de ensenanza-aprendizaje alrededor de un ele-
mento de contenido que se convierte en eje integrador
del proceso, aportandole consistencia y significativi-
dad. Esta forma de organizar conocimientos y expe-
riencias debe considerar la diversidad de elementos
que contextualizan el proceso -nivel de desarrollo del
alumno, medio sociocultural y familiar, Proyecto Cu-
rricular, recursos disponibles- para regular la practica
de los contenidos, seleccionar los objetivos basicos que
pretende conseguir, las pautas metodologicas con las
que trabajard, las experiencias de enseflanza-aprendi-
zaje necesarios para perfeccionar dicho proceso (Es-
camilla, 1993, p. 39).

En definitiva, se puede decir que se entiende por Unidad di-
ddctica todo plan de trabajo de duracién variable, que organiza
un conjunto de actividades de ensefianza y aprendizaje y que
responde, en su maximo nivel de concrecion, a todos los ele-
mentos del curriculo: qué, cémo y cuando ensefar y evaluar.
Por ello la Unidad diddctica supone un plan de trabajo articula-
do y completo en la que se deben precisar los objetivos y conte-
nidos, las actividades de ensefianza y aprendizaje y evaluacion,
los recursos materiales y la organizacion del espacio y el tiempo,
asi como todas aquellas decisiones encaminadas a ofrecer una
mas adecuada atencion a la diversidad del alumnado.

De acuerdo con Lepe (s/f) por Unidad diddctica se puede en-
tender un proyecto de trabajo, un taller, la programacién de las
rutinas, el seguimiento del tiempo atmosférico, la programacion
de la lectura recreativa, una salida, etc. siempre que supongan
una planificacion por parte del docente de un proceso de ense-
fanza y aprendizaje.
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PROYECTOS DIDACTICOS

Desde la perspectiva del marco curricular establecido para
la ensefianza del Espafiol en México en los tltimos cinco anos
(SEP, 2011), la concepcién de los proyectos didacticos se cons-
truye con ideas-fuerza tales como que a través de ellos se espe-
cifican las acciones y los medios necesarios para alcanzar una
meta determinada. Los proyectos didacticos permiten planear
las tareas y sus requerimientos, distribuir las responsabilidades
entre los participantes, anticipar dificultades y soluciones posi-
bles, asi como evaluar cada fase y la totalidad del proceso. Los
proyectos didacticos se distinguen de los proyectos escolares
porque se realizan con el fin de ensefar algo; son estrategias que
integran los contenidos de manera articulada y dan sentido al
aprendizaje; favorecen el intercambio entre iguales y brindan la
oportunidad de encarar ciertas responsabilidades en su realiza-
cion. En un proyecto todos participan a partir de lo que saben
hacer, pero también a partir de lo que necesitan aprender. Por
eso el maestro debe procurar que la participacién constituya un
reto para los estudiantes.

Curricularmente planteado, se entiende que los proyectos
didacticos se consideran actividades planificadas que involu-
cran secuencias de acciones y reflexiones coordinadas e inte-
rrelacionadas para alcanzar los aprendizajes esperados que, en
el caso de la asignatura de Espafol, favorecen el desarrollo de
competencias comunicativas (SEP, 2011, p. 26).

Bien construida y desarrollada, con esta modalidad de traba-
jo didactico los alumnos se situan en la realidad trabajando con
problemas que despiertan su interés, ademas de que propicia la
investigacion y experiencias como proponer hipdtesis y explica-
ciones, discutir sus opiniones, intercambiar comentarios con los
iguales y poner a prueba nuevas ideas.
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Siguiendo la veta de la fuente (SEP, 2011):

En el desarrollo de un proyecto se identifican tres gran-
des momentos: inicio, desarrollo y socializacién. El tra-
bajo por proyectos didacticos permite que los alumnos se
acerquen gradualmente al mundo de los usos sociales de
la lengua, ya que en cada momento es indispensable que
movilicen conocimientos previos y aprendan otros, tra-
bajando con situaciones cercanas a la cotidianeidad esco-
lar, de tal forma que aprenden a hacer haciendo. Con esta
organizacion del trabajo en el aula, los alumnos obtienen
mayores logros que con otras formas de ensefianza, ya
que en los proyectos didacticos el trabajo colaborativo
y los intercambios comunicativos son elementos funda-
mentales que se adecuan a las caracteristicas de las prac-
ticas sociales del lenguaje (SEP, 2011, p. 26).

Los proyectos didacticos incluyen como médula metodolo-
gica para las actividades de ensefianza y aprendizaje una o varias
secuencias didacticas, mismas que:

consisten en una serie de actividades disefiadas con la fi-
nalidad de que los alumnos entiendan y sistematicen los
temas de reflexion que les resulten particularmente difi-
ciles. Su objetivo es contribuir a alcanzar el conocimiento
que se requiere para continuar con el proyecto; por eso no
deben ser tan extensas que desvien la atencion del proce-
so original. La duracién dependera de las caracteristicas
de los contenidos y el alumnado. Es el maestro quien de-
cide en qué momento debe hacer un alto en el desarrollo
de un proyecto para dedicarse a trabajar un contenido
mediante una secuencia didactica especifica (SEP, 2011).
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Un proyecto didactico (http://apoyo-primaria.blogspot.
com/2012/01/cuales-son-los-propositos-de-los.html) conlleva dos
tipos de propdsitos. Cuando se planifique un proyecto se debe
tener presente la necesidad de que posea los dos tipos de propo-
sitos: los comunicativos y los didacticos:

Al plantear los propoésitos comunicativos se asegura que las
actividades que se realizan dentro del salén de clases tengan
sentido para los alumnos, ya que se enfoca a una accion practica
cuyo resultado puede tener aplicaciéon o empleo inmediatos y
por lo tanto tiene una evidente utilidad para los alumnos.

Al tener claros los propositos didacticos se busca asegurar
que los alumnos adquieran aprendizajes sobre diversos aspectos
del lenguaje que se establecen en los programas de estudio.

Desde el enfoque curricular para la ensefianza del Espafiol
(SEP, 2011) es conveniente no descuidar ninguno de los dos ti-
pos de proposito que se plantean en un proyecto, pues cuando
el docente centra su atencion exclusivamente en el propdsito co-
municativo, es probable que no asegure los aprendizajes de los
alumnos y, en sentido contrario, si la preocupacion esta puesta
exclusivamente en lo que han de aprender los estudiantes, es
probable que la actividad pierda sentido para ellos y que ade-
mas el producto final esperado no se logre de la mejor manera.
Es entonces deseable que los dos tipos de propdsito aparezcan
explicitos en la planificacion de las actividades.

Wiedrich (s/t), ofrece también algunas sugerencias estructu-
rales de los proyectos didacticos, puntualizando los momentos
por los que atraviesa esta alternativa didactica. Todo proyecto
consta de tres momentos: el disefio, la implementacién y la re-
flexion.

Para llevar a cabo un proyecto exitoso, siguiendo a Wiedrich
(s/f), esencialmente se requiere del conocimiento de las necesi-
dades y saberes del grupo para el cual estara pensado, de un ob-
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jetivo -0 mds- claro y concreto y de una detallada planificacion.

El disefio del proyecto abarcara diferentes instancias, que
podran sufrir modificaciones durante la puesta en practica, lo
cual, por lo general, sucede. El docente debera saber adecuar los
cambios que se produzcan en la implementacion, sin exceder
los limites del disefio al punto de que este se vea desvirtuado o
la practica lo lleve a un trabajo muy diferente del que se habia
pensado originalmente. En consecuencia, no se deben perder de
vista el objetivo ni el producto esperado.

SECUENCIAS DIDACTICAS

Las secuencias diddcticas han sido, estructuralmente, mode-
ladas por su caracteristica segmentacion en actividades de ini-
cio, desarrollo y cierre, que indistintamente han recibido nom-
bres como apertura, desarrollo y conclusion.

Camps; Vila, M.; Dolz, J. y Schneuwly (como se cita en Vila,
2003) entienden las secuencias didacticas como pequenos ciclos
de ensenanza y aprendizaje articulados en forma de secuencia
temporal y orientados a la produccion de evidencias de apren-
dizaje. Las secuencias didacticas pretenden unos objetivos limi-
tados, concretos y compartidos por los alumnos y, en el proceso
de planificacién, adquieren una especial relevancia la evalua-
cion formativa.

De acuerdo a las fuentes citadas por Vila (2003) las secuencias
didacticas tienen una duracion aproximada de 6 a 10 horas de clase.

Por su duracién y por su cardcter esquematico en activida-
des iniciales, de desarrollo y de socializacién de resultados, las
secuencias didacticas pueden formar parte de unidades o pro-
yectos didacticos.
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SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Galaviz (s/f), trabajando con educadoras, realiza una inda-

gacion colectiva sobre la definicién de situacion de aprendizaje.
Algunas definiciones que rastrearon en distintas fuentes Galaviz

(s/f) y sus colaboradoras son las siguientes:
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Son las condiciones que provoca el docente, el texto de es-
tudio, los medios tecnoldgicos o el propio proceso del tra-
bajo profesional, para motivar la actividad del estudiante
en funcion del logro de los objetivos educacionales (www.
businesscol.com).

. ambiente que se crea para atender a los alumnos en
el que se consideran tanto los espacios fisicos o virtua-
les como las condiciones que estimulen las actividades
de pensamiento de dichos alumnos. Implica exponer
al alumno ante situaciones que exijan una actividad de
exploracion, de busqueda de alternativas diversas, de re-
flexion sobre formas y conductas de realizacion de acti-
vidades personales y grupales (Gonzalez, Carmen. Sites.
google.com).

Cirigliano (1983) considera la situacién de aprendizaje
como aquella circunstancia real en la que se produce el
encuentro y el didlogo con el saber y el conocimiento. Es
la conjuncién de todas las posibilidades ensefiantes es-
tructuradas en un ambiente que haga posible un aprendi-
zaje determinado (sapiens.com).

Una situacién de aprendizaje se concibe como un espa-
cio de encuentro en el cual los participantes (profesor
y alumnos), coordinan acciones a través de un proceso
de interpretacién/comprensiéon mediante el cual logran
construir significados que comparten. En el contexto
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pedagdgico, toda situacién de aprendizaje es, en esencia,
una situaciéon comunicativa. En ella todos y cada uno
de los participantes tienen la oportunidad de manifes-
tar sus conocimientos previos, los que constituiran una
base sobre la cual construir aprendizajes como resultado
de acciones conjuntas, y tienen ademads la oportunidad
de actuar tanto en el lenguaje como en las acciones, sin
restricciones ni imposiciones que impidan al nifio que se
manifieste como un interlocutor legitimo en la interac-
cion. Una situacion de aprendizaje facilita la adquisicion
de nuevos conocimientos en la medida que se vaya crean-
do un ambiente y desarrollando una atmoésfera en donde
estos conocimientos se hagan compatibles con el conoci-
miento que el nifio ya posee (biblioteca-digital.ucentral.

cl).

Desde otros enfoques de conceptualizacion cercanos a dise-
fnos curriculares, recuperados también en Galaviz (s/f), las si-
tuaciones de aprendizaje:

Se definen como formas de organizacién del trabajo do-
cente que buscan ofrecer experiencias significativas a los
niflos que generen la movilizacién de sus saberes y la
adquisicion de otros. La flexibilidad en la planificacion
posibilita que el docente cuente con la libertad de elegir
entre distintas propuestas de organizacion didactica, por
ejemplo, talleres, situaciones didacticas, proyectos, entre
otros (SEP, 2011, p. 173).

Hablar de situaciones de aprendizaje connota la existencia de

una relacion espacio temporal en la que se dan interacciones hu-
manas con finalidad educativa, por lo que su conceptualizacion
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no puede prescindir de la referencia a nociones como entorno,
contexto, ambiente, clima, que estdn relacionadas con un enfo-
que interpretativo del fenémeno educativo al que se denomina
ecolégico.

Al hablar de situacion, argumentan Herrera y Ramirez (s/f),
se hace referencia:

ala concepcion del marco ecoldgico, contextual y relacio-
nal en la interaccidn e interrelacion de las personas que
intervienen en el proceso educativo (aprendizaje-ense-
flanza), a la que tan escasa atencion se le ha venido pres-
tando histéricamente y que supone, quizas, una de las tres
claves mas importantes del éxito escolar.

Herrera y Ramirez (s/f) puntualizan que el fenémeno del
aprendizaje formal va sistematicamente unido a la presencia de
sujetos -alumnos y docente- ubicados en una situacion en la que
se experimentan las acciones previstas; por ello, con un enfoque
paidocentrista, privilegian la funcion del aprendizaje en situa-
cion al sostener “de ahi nuestra preferencia por la expresion si-
tuacion de aprendizaje-ensefianza” (Herrera y Ramirez, s/f, p. 3).

Consecuentemente, nada mejor que reivindicar en estas li-
neas a los elementos fundamentales de esa situacion de aprendi-
zaje-ensefianza, mismos que representan los tres pilares basicos
del proceso educativo: situacién, marco o contexto ecoldgico
donde se dan las interacciones e interrelaciones docente discen-
te y discente-discente; aprendizaje, actividad/experiencia dis-
cente; y ensefianza, actuacion docente. Pero, partiendo de una
orientacion basada en el andlisis de contenidos y su estructura
-de la materia y de la mente-, como contrapartida a la centrada
exclusivamente en las tareas.
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En coincidencia con la perspectiva ecoldgica de la educa-
cidn, como explica Corrales (2002), en lo que expone sobre un
principio para la ecologia educativa:

comunmente se acepta que el aprendizaje se da a partir
de la interrelaciéon maestro-alumno. Pero no solo la rela-
cién maestro-alumno determina el aprendizaje. La idea
de una nueva ecologia educativa, impulsada desde la ul-
tima parte del siglo XX, reconoce el aprendizaje como
un proceso de construccion del alumno resultante de di-
versas interrelaciones e influencias mutuas, dadas entre
profesor y alumnos, entre alumnos-profesor y la realidad,
entre alumnos con otros alumnos, entre alumnos-profe-
sor con los materiales de instrucciéon. El maestro influye
en el aprendizaje del alumno y el alumno influye en la
forma en que el maestro realiza su docencia, a partir de
multiples manifestaciones, reacciones y presencias. En
esta nueva ecologia educativa, el profesor no es el tnico
que ensefa, ni los alumnos los tnicos que aprenden. El
profesor tiene conocimientos teéricos, experiencias de la
realidad y preguntas sin resolver, a partir de ellas crea si-
tuaciones de aprendizaje y ubica en ellas a los alumnos en
posiciones propicias para aprender.

En la intencién de plantear una definiciéon de lo que es una
situacion de aprendizaje, Corrales (2002) argumenta que:

es el estado, condiciéon o disposicién -colocacion- de
una persona que espera lograr un aprendizaje. Implica
el reconocimiento de un estado inicial a partir del cual
la persona ha de realizar un proceso de transformacion
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hasta alcanzar un nuevo estado, en relacién con su saber
conceptual, su saber procedimental y su saber actitudinal.
Desde esta perspectiva, disefiar situaciones de aprendi-
zaje implica el diseno del punto de partida, el punto de
llegada y el proceso que se ha de recorrer para lograr un
aprendizaje.

Para concretar la concepcion asumida por Corrales (2002),
expone que otra forma de entender la situacion de aprendiza-
je es la definicién de un escenario en el que una persona debe
aprender algo para poder realizar determinada cosa. Desde esta
perspectiva la situacién implica un resultado o producto a ob-
tener, que obliga a realizar un aprendizaje, las condiciones de
operacion para lograr ese objetivo de aprendizaje y lo que debe
realizar para asegurar el aprendizaje. Asi, el disefio de una si-
tuacion de aprendizaje consiste en realizar la descripcion o bos-
quejo del aprendizaje a lograr por el alumno, de las condiciones
de operacién en que las lograra, del uso o aplicaciéon que hara
de dicho aprendizaje, de la actitud necesaria del alumno para
alcanzarlo y de las actividades que ha de realizar para generar el
proceso de aprender.

El aprendizaje siempre se da en un entorno. Como lo dice
Corrales (2002), el entorno de aprendizaje es el medio ambiente
o clima en el que se desarrolla y realiza el aprendizaje. Es el mar-
co dentro del cual se encuentran las condiciones de operacién
propicias para lograr los objetivos del aprendizaje. Es el contexto
o telon de fondo que dispone al alumno a aprender y en el que
se detona, impulsa y realiza el aprendizaje. Puede ser favorable
o desfavorable, puede ayudar u obstaculizar, puede ser una for-
taleza o una debilidad.

Como puede comprenderse, una situaciéon de aprendizaje
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concebida desde la dimension ecoldgica del trabajo educati-
vo puede ser creada tanto por el maestro como por el alumno.
Cuando es ideada por aquel, necesariamente atraviesa por el di-
seflo de una situacion de ensefianza o situacion diddctica, mis-
ma que se imbrica al plan general de la accion docente, especifi-
camente dentro de una secuencia, unidad o proyecto didactico.
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INCIDENCIAS EN LA ESTRUCTURACION DE
PROPUESTAS DE INTERVENCION DIDACTICA

Laurencia Barraza Barraza
Isidro Barraza Soto

Desde hace ya varios afios nos ha tocado la experiencia de
trabajar con grupos de posgrado en los cuales hemos tenido
la oportunidad de observar y experimentar los problemas que
presentan los estudiantes para estructurar propuestas de inter-
vencion diddctica dirigidas a solucionar problemas relacionados
con su practica docente. La problematica en la intervencion di-
dactica puede clasificarse en externa e interna; la primera esta
relacionada con los profesores, la institucion y el programa mis-
mo. La segunda es directamente atribuible al estudiante.

El desarrollo de este capitulo se realiza tomando como re-
ferencia la clasificacion de problemas enunciados y tiene la fi-
nalidad de reflexionar acerca de las variables que intervienen,
en primera instancia, para el andlisis de la practica docente y
en segunda, para generar propuestas de intervencién que estén
de acuerdo con los enfoques curriculares de los diferentes nive-
les educativos, y examinar qué tan innovadoras son, tomando
como base el contexto y la clasificacion de innovacion que plan-
tea Poggi (2006), al senalar que la innovacién puede entenderse
como mejora, cambio, transformacion, reforma y/o invencion,

debido a que:

la percepcion de lo que es o no innovador depende de
la perspectiva y de las representaciones o concepciones
de los distintos sujetos involucrados respecto de la edu-
cacidn, la escuela, la ensefianza, el aprendizaje, el sujeto
que se quiere formar, la sociedad, la cultura, etc. [...] las
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innovaciones no son ‘ahistéricas’ sino que se definen en
funcioén del contexto y del tiempo, de tal forma que lo que
en un contexto puede ser innovador, no lo es en otro, y
lo que en un momento fue innovador en un determina-
do contexto puede dejar de serlo al convertirse en rutina.
Toda innovacidén se realiza en reaccion a una situacion
determinada que se quiere transformar, y lo nuevo se de-
fine en relacion con lo anterior; lo que es innovacion en
un pais o escuela es tradicion en otra (p. 224).

ANALISIS DE PRACTICA DOCENTE.
PROBLEMAS DETECTADOS

En este apartado esbozamos algunas de las dificultades que
hemos advertido en los estudiantes y los profesores en el area de
posgrado, en particular en el programa de la Maestria en Edu-
cacion, Campo Intervencion Didactica (MECID), en las asigna-
turas que estan ubicadas en la linea de intervencion didactica y
las que exigen analisis puntual del quehacer docente. Incluimos
algunos de los mas frecuentes y que se convierten en piedra an-
gular para el desarrollo de los trabajos de investigacion en el
campo de la practica docente.

Los problemas que se han detectado al analizar la practica
docente, se ubican en diferentes ambitos y escenarios, por una
parte estan los que enfrentan los estudiantes y por otra las difi-
cultades de los profesores para la puesta en comun del conoci-
miento. En los pérrafos subsecuentes hacemos una descripcion
de la problemitica indicada.
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DEFINICION Y DELIMITACION DEL CONCEPTO DE PRACTICA
DOCENTE

Definir el concepto de practica docente es uno de los pri-
meros problemas con los que se enfrentan los estudiantes; en la
exploracion de los conocimientos previos se puede advertir que
no hay una dimension exacta para delimitar el concepto, a pesar
de ser de uso cotidiano en las escuelas. Las definiciones emitidas
por los estudiantes van desde el ambito aulico hasta situaciones
que trascienden lo institucional.

Esta aseveracion se desprende de las concepciones que los
estudiantes plantean cuando inician el analisis de su quehacer
docente y se les pregunta qué es para ellos la practica docente.
Las citas que se incluyen a continuacioén provienen de equipos
de estudiantes de diferentes generaciones y dan cuenta de esta
situacion. Uno de estos equipos seniala que:

La practica docente es el quehacer cotidiano que realiza
un maestro en su aula, desarrollando actividades acadé-
micas, pedagodgicas, sociales, administrativas; ademas,
implementa estrategias de enseflanza-aprendizaje basan-
dose en un plan y programas. Implica conocimientos, sa-
beres, habilidades, planeacion, programacion, objetivos,
evaluacion, normatividad, compromiso, estrategias y re-
laciéon maestro-alumno-comunidad (R1, 2009).

Otro equipo afirma lo siguiente:
La préctica docente es el desarrollo de las actividades del
maestro dentro de la escuela: académicas, sociales, admi-

nistrativas, pedagogicas, etc., donde se involucran alum-
nos, padres de familia y maestros, implementando recur-
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sos y estrategias para promover el aprendizaje a través de
planes y programas como eje rector de la ensefianza. Se
considera la practica docente como una cuestion inaca-
bada, debido a que todos los dias va mejorando e inno-
vando. Implica el compromiso de sacar adelante al grupo,
mediante la busqueda de estrategias adecuadas; una re-
lacién maestro-alumno-sociedad; aprendizajes significa-
tivos; planeacion adecuada y eficiente, pero sobre todo,
valorar los conocimientos previos del alumno, asi como
valores (R1, 2009).

Otro subgrupo, por su parte, opina que:

La practica docente es la implementacion de estrategias
para promover aprendizajes significativos mediante el
desarrollo de actividades que el maestro aplica, ya sean
pedagdgicas, académicas, administrativas, estableciendo
la comunicacion entre maestro, alumnos, padres de fa-
milia y comunidad en general, para que la practica ten-
ga impacto positivo en la sociedad. Implica planeacién
donde se tome en cuenta: recursos materiales, estrategias,
valores, motivacion, interés, conocimientos previos y
evaluacion (R1, 2009).

Finalmente, un grupo mas sefala que:

La practica docente es un proceso permanente de ensefian-
za-aprendizaje donde los coparticipes son el maestro y el
alumno estableciendo una interrelacion activa: el docente
es conductor, gufa y el alumno es constructor; también
es el desarrollo de actividades civicas y culturales dentro
de la comunidad escolar con un impacto social a través
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de la implementacion de recursos y estrategias didacticas.
Implica un compromiso donde se establece una comuni-
cacion entre el docente y la comunidad escolar; es decir,
los aprendizajes deben ser significativos para que tengan
impacto en la sociedad, por esto, el docente debe de rea-
lizar una planeacion adecuada y eficiente, preparada con
las estrategias y herramientas didacticas necesarias para
satisfacer las necesidades y caracteristicas de los alumnos,
teniendo en cuenta sus conocimientos previos y asi lograr
el desarrollo de individuos auténomo, llenos de valores,
con espiritu triunfador y con capacidad de servicio (R1,
2009).

La cita incluida al final de este parrafo muestra la articulacion
de las ideas previas de un grupo de estudiantes de primer semes-
tre de la (MECID) de una generacién posterior a la anterior;
da cuenta de las concepciones sobre el constructo en cuestion y
como puede notarse, provienen del quehacer experimental, del
hacer y proceder del docente. Es decir, es una construccién que
se realiza a partir de las vivencias y experiencias que tienen los
estudiantes en su campo de accion. He aqui la mencionada ar-
ticulacion:

La préctica docente es un proceso que incluye un conjun-
to de tareas y formas de abordar los contenidos; para su
desarrollo es necesario realizar actividades de planeacion,
que estardn presentes, antes, durante y después del ejer-
cicio docente, estas actividades tienen como fin alcanzar
los objetivos establecidos en planes y programas de es-
tudio y lograr aprendizajes significativos. Demanda del
profesor habilidades, conocimientos y actitudes.

Algunas de las caracteristicas que se le atribuyen a la prac-
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tica docente son: que es sistematizada, objetiva, flexible,
estructurada, dindmica, interesante, accesible, util, parti-
cipativa, democratica; parte de las necesidades e intere-
ses de los alumnos, por lo que toma en cuenta su nivel
conceptual, ademas de que exige responsabilidad y cohe-
rencia [...] Se identifican algunos actores participantes en
el desarrollo de la practica docente, entre los que estan:
los profesores, estudiantes, padres de familia, directivos y
comunidad educativa en general. En otro orden de ideas,
se considera que también influyen y por tanto, también
se pueden considerar actores importantes a las politicas
educativas, a los planes y programas de estudio (curricu-
lum), al contexto social y escolar [...] Se detecta que en
la practica docente existe una serie de implicaciones, tales
como la actualizacién, capacitacion y profesionalizacion
del docente; ademas implica el disefio de planeaciones di-
dacticas y el alcance de los objetivos educativos (Barraza,
2010).

Las concepciones incluidas permiten visualizar por lo
menos cuatro ideas respecto a la forma en que los estudiantes
refieren la practica docente: a) proceso, b) quehacer cotidiano,
c) desarrollo de actividades, y d) implementacion de estrategias.
La pregunta que surge aqui es: ;qué implica que los estudiantes
conciban a la practica docente de estas formas? Trataremos de
explicar.

El término proceso incluye varias dimensiones; una es el
tiempo; es decir, cuando se evoca este término remite a perio-
dos de tiempo prologados que generalmente estan vinculados
a otros aspectos, como por ejemplo las metas a lograr, y que
pueden llegar a determinar su temporalidad. Por otra parte, la
palabra proceso remite a fases, las que pueden ser entendidas
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como una parte de un todo; en el proceso, las fases se articulan
y esa es una caracteristica que las hace sucesivas, lo que implica
que una se convierte en el antecedente de la otra pero a la vez se
interrelacionan, lo que significa que no son fases lineales, sino
espirales que se van ensanchando a medida que se avanza no
solo en la temporalidad sino en la conjuncién de otros aspectos
como pueden ser el desarrollo de estructuras cognitivas. Asi, el
proceso se convierte en construccion cuyo fin no es facil deter-
minar, debido a que no depende del tiempo por si mismo, sino
de los ensamblajes que articulan el todo.

Esta idea de fases esta relacionada con el término ciclos, los
que se asocian con situaciones que terminan, con espacios aca-
bados y de alguna manera encierran la idea de repeticion; sin
embargo, un ciclo da origen a otro, por lo que terminan siendo
eslabones, lo que implica que los niveles de analisis de los ciclos
varian; esta idea incluye la profundidad, es decir, los ciclos se
eslabonan tanto en la horizontalidad como en la verticalidad.

Entonces, cuando los estudiantes indican que la practi-
ca docente es un proceso, la estan remitiendo al terreno de lo in-
acabado, de lo perfectible y la inscriben en un escenario de largo
plazo, pero también advierten que su construccién requiere del
planteamiento de metas a corto y mediano plazo, que les permi-
tan articular el conjunto de saberes y conocimientos necesarios
e indispensables para poder ensanchar la espiral.

Asimismo en la idea de proceso aparece la incertidumbre, lo
no previsible, situaciones que implican un saber profesional, es-
pecializado y flexible, que permite realizar la docencia con cier-
tas caracteristicas; esto es, concebir a la practica docente como
proceso implica conocimientos, saberes, destrezas y valores de-
terminados e inscribirla bajo un modelo.

Algunos autores indican que las concepciones de practica
docente estan asociadas a la orientacion bajo la que se formaron
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los profesores; en este sentido Rosas (2003), retomando a Pérez
Gomez (1995), Porlan (1992) y Kenneth Zeichner (1995), plan-
tea tres perspectivas: a) técnica; b) académica; y ¢) practica y de
reconstruccion social.

Bajo esta clasificacion podria decirse que la practica docente
concebida como proceso se ubica en las dos ultimas perspecti-
vas, debido a que retine las siguientes caracteristicas: para Rosas
(2003), el profesor es concebido como un profesional practico;
en la idea de Schon (1983), el docente realiza su trabajo con
sujetos con una carga histdrica y social desde donde éstos se
relacionan e interactian, su practica esta hecha de situaciones
no dadas de antemano, sino que se genera de la interaccion en-
tre estos mismos; por ultimo, para este mismo autor, en general
“el profesor se enfrenta a fenomenos de complejidad, incerti-
dumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valores que
requieren de ¢l una respuesta no sélo cientifica sino creativa y
ética” (p.48).

El énfasis se encuentra en la reflexion y la accién; esto sig-
nifica la revision y el anilisis de la accion que debe realizar el
profesor sobre las formas y modos de su quehacer docente; es
decir, la practica docente se convierte en objeto de aprendizaje
ofreciendo la posibilidad de mejora.

En la perspectiva de la reconstruccion social se destaca el
componente valoral y contextual en la que se inscribe, teniendo
como meta la emancipacion. Esta idea puede ser leida como el
analisis critico que va mas alla de lo meramente visible.

Asi, podemos concluir que la practica docente concebida
como proceso se presenta como posibilidad, inscrita en el es-
cenario de lo inacabado, de lo perfectible, sujeta al escrutinio
constante, realizada en un contexto histdrico y social que influye
y a veces determina las formas de actuar, de pensar y de relacio-
narse; por lo tanto, exige de saberes y habilidades profesionales
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que le permitan al profesor actuar ante la incertidumbre y la
complejidad.

Volviendo a los conceptos planteados por los estudiantes de
la MECID respecto a la practica docente, podemos sefalar que
la descripcion que de ella realizan, incluye un conjunto de situa-
ciones que la integran y que dan cuenta de la complejidad de la
misma; es decir, las partes que la conforman a su vez forman el
todo; la integracion de ese todo implica un conjunto de saberes
especializados, pero ademas, requiere de habilidades que mu-
chas veces son desarrolladas en el escenario de la practica y que
pueden ser atribuidas a la experiencia; sin embargo las formas
de proceder se diversifican, situacion que puede ser explicada a
la luz de la estructura valoral y ética que no solamente orienta
sino que atraviesa todo el quehacer del profesor.

Por otra parte, también estan presentes los significados que
le otorgan; estos significados estan articulados no solamente por
saberes, sino por creencias y valores.

Vergara (2005, p. 692) realizé una investigacion respecto
a los significados que los profesores le otorgan al concepto de
practica docente e indica que:

La practica docente es algo mas que el simple hacer de
las personas, por lo que para comprenderla es necesario
articular los hechos educativos con el contexto en el que
se producen y los significados que adquieren en ese con-
texto. Es decir, considerar que en todo proceso educativo
existe un entrelazamiento de contextos: criterios institu-
cionales, organizativos, tradiciones metodoldgicas, inter-
pretaciones de los profesores, condiciones ambientales y
curriculares.
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La investigacion arrojé que los profesores entrevistados tie-
nen conceptos heterogéneos respecto a la practica docente y que
esto orienta la forma de proceder de los mismos. De igual for-
ma, se encontrd que “en algunos de los entrevistados la practi-
ca docente se reduce a las actividades realizadas por el profesor
que favorecen el proceso de aprendizaje” (Vergara, 2005, p. 694),
mientras que otros la advierten como un “proceso complejo” (p.
695).

En una de las conclusiones se asevera: “En toda practica exis-
te un entrelazamiento de experiencias, aprendizajes obtenidos,
que de alguna manera inciden en la funcién de los docentes”
(Vergara, 2005, p. 695).

Otra de las concepciones acerca de la practica docente de los
estudiantes de la MECID es: la prdctica docente es un quehacer
cotidiano. Para efectos de analisis de este constructo intentamos
primeramente determinar qué implica hablar de un quehacer.
De acuerdo con la definicion aportada por los diccionarios, este
término remite a la realizacion de una tarea, o bien, a una ocu-
pacidn; de alguna manera incluye una dimensién de caracter
obligatorio; es decir, la tarea debe realizarse como parte de un
contrato o convenio establecido para tal efecto; en este sentido,
la tarea adquiere rasgos que la distinguen del resto de las otras.

Asimismo, el quehacer remite a una dimension de caracter
técnico, mas cercano a lo procedimental, a la puesta en practica
de un conjunto de habilidades, ubicandose mas en el campo de lo
experiencial (conocimiento tacito), mientras que la palabra coti-
diano refiere a algo comun, sistematico, entendiendo esto como
la repeticion de acciones y puede asociarse a rutinas. Entonces, el
quehacer cotidiano implica el conocimiento experiencial y pro-
cedimental que contempla la puesta en practica de un conjunto
de habilidades que se desarrollan a partir de la practica constan-
te y reiterada de acciones inscritas en un campo determinado.
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Inscribir a la practica docente en este escenario la lleva a una
delimitacion temporal, puesto que lo cotidiano se vive y experi-
menta en el dia a dia; es decir, son periodos de tiempo acotados
y podrian ubicarse en el corto plazo. Percibir a la practica do-
cente como quehacer cotidiano podria suponer que las acciones
se encadenan en un sentido mas lineal y la exigencia de la re-
flexion sobre este quehacer se desdibuja, debido a que se prio-
riza la accién en si misma pero no en su relacién con los demas
actores y contextos que la implican.

Siguiendo los modelos citados por Rosas (2003) podemos
advertir que la concepcion de la practica docente como queha-
cer cotidiano se ubica en las perspectivas técnica y académica,
debido a que retne algunas de las caracteristicas que se le atri-
buyen, como por ejemplo: considera que las situaciones con las
que se encuentran los profesores son situaciones dadas que se
pueden resolver con determinados conocimientos cientificos.
“Considera a la practica educativa como si fuera una situacion
estable, inamovible y completamente previsible” (p. 46). El pro-
fesor es concebido como un técnico y desarrolla su trabajo bajo
un esquema de entrenamiento por competencias.

Bajo esta perspectiva Pérez Gémez (1995), citado en Rosas
(2003), plantea dos modelos, uno llamado de entrenamiento,
donde los profesores son entrenados en el uso de técnicas que
han sido probadas como exitosas, tomando como referente el
rendimiento académico de los estudiantes, y el otro se denomi-
na adopcion de decisiones, donde el profesor no aplica los co-
nocimientos adquiridos de forma mecanica, sino que los toma
como principios y procedimientos que le permiten tomar deci-
siones frente a las situaciones que se le presentan.

Bajo la perspectiva académica, la practica docente es consi-
derada como una trasmision de conocimientos y se concibe al
profesor como un intelectual que posee el conocimiento disci-
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plinar. Tanto en la perspectiva técnica como en la académica la
practica se desdibuja, la relevancia se le otorga al conocimiento
cientifico.

En las concepciones de los estudiantes sobre la practica do-
cente hay tres de ellas que pueden ser ubicadas en los enfoques
citados anteriormente; una es precisamente la que se enuncié
lineas arriba, las otras dos corresponden a considerarla como
desarrollo de actividades e implementacion de estrategias; sin em-
bargo, podria decirse que en estas dos ultimas todavia el traba-
jo del profesor aparece mas fragmentado y acotado, reducido a
cuestiones meramente técnicas.

Esto puede derivarse del margen de accién que los profesores
perciben en sus espacios de trabajo, pues en las tltimas reformas
educativas, los materiales educativos que se les han proporcio-
nado incluyen las secuencias didacticas en las que se puntualiza
cada uno de los aspectos que deberdn desarrollar; incluso, en
algunas ocasiones sefialan el tiempo que ocupa cada una de esas
actividades. También puede obedecer, como se sefnala en Rosas
(2003), a la formacidon que recibieron; es decir, los profesores
fueron entrenados para trasmitir conocimiento; asimismo se les
indicaron las fuentes de las que emana ese conocimiento y que
son imprescindibles para realizar el trabajo docente, como son
los planes y programas de estudio y los libros de texto, situacio-
nes que fueron asimiladas y que han dado lugar a la reproduc-
cion de prdcticas.

El desarrollo de las ideas respecto al concepto de practica
docente muestra la diversidad de concepciones que tienen los
profesores acerca de su quehacer docente; también refleja que su
referente para el analisis proviene del campo practico, es decir,
los docentes recurren a su actuar cotidiano para darle sentido al
concepto en cuestion y para caracterizarlo.

En los planteamientos se advierte que existen logicas que fa-
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vorecen la construcciéon o generacion de conocimiento e indi-
can esquemas de analisis que pueden ser utilizados para lograr
la revision profunda de la practica docente de los profesores.

CONTRASTANDO EL CONCEPTO DE PRACTICA DOCENTE

En las caracterizaciones que los estudiantes realizan de su
préactica docente hemos podido advertir las perspectivas desde
donde se plantean pero también aparece un conjunto de accio-
nes que se interconectan y que no siempre estdn directamente
vinculadas a las actividades que desarrollan los profesores en las
aulas, sino que trascienden este espacio y en ocasiones el escolar,
razones que nos obligan a plantear las dificultades que hemos
encontrado para la delimitacion del concepto de préctica do-
cente y que ademas resulta una tarea obligada y necesaria para
concretizar propuestas de intervencion diddctica que contribu-
yan a la prevencion o solucién de un problema.

Delimitar el concepto de practica docente resulta una
tarea ardua y compleja, debido entre otras cosas, a que existen
autores que plantean el constructo pero no lo desarrollan; podria
decirse que asumen el entendimiento y la comprensién como
algo inherente. Sin embargo, es notoria la necesidad que existe
de asumir un concepto bajo una orientacion teérica -sobre todo
cuando se desea profundizar en las implicaciones que tiene para
el desarrollo del quehacer docente-. Entonces podemos apreciar
que la delimitacion del concepto prdctica docente no sélo esta
relacionada a espacio o temporalidad, sino que estd asociado a
definiciones tedricas que orientan las formas de proceder y de
actuar de los profesores, no simplemente en los espacios institu-
cionales, sino en aquellos que los trascienden.

En este sentido, Garcia-Cabero, Loredo y Carranza (2008)
senalan que la practica educativa de los profesores es una activi-
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dad dindmica y reflexiva que no sdlo se refiere a los espacios de
interaccién entre maestro y alumnos; no es tnicamente docen-
cia, sino que incluye la intervencion pedagdgica ocurrida antes
y después de los procesos de interaccion.

Las dificultades relacionadas con la delimitacion del
concepto se advierten cuando los estudiantes tienen que realizar
la busqueda de un problema al cual deben dar solucién. Puesto
que en la vida cotidiana de las escuelas los conceptos son utiliza-
dos como parte del lenguaje comun, pero no siempre son objeto
de reflexion y de analisis, esta situacion se traslada al escenario
de la superacion profesional, como es el posgrado: ;qué analizar
de la practica docente si es tan basta, tan amplia, tan concreta y
tan escurridiza a la vez?

Los estudiantes saben y conocen que en las aulas, la escuela,
los padres de familia, la vinculacion con la comunidad, las rela-
ciones con la autoridad, el liderazgo, el desarrollo del curriculo,
entre otras muchas cosas mas, son parte de los problemas que
deben resolver; pero... ;qué resolver?, ;como hacerlo?, ;cuando
resolverlo?, son preguntas obligadas. Sin embargo, al parecer,
hay ocasiones en las que la vida en las escuelas resulta tan abru-
madora que no queda tiempo para pensar en soluciones.

Esta escasa reflexion, al menos de manera sistematizada
e intencionada, es uno de los obstaculos que los estudiantes de
posgrado deben vencer; es decir, tienen que aprender a discri-
minar, a focalizar, a identificar qué problemas pueden resolver y
cudles, definitivamente, estdn fuera de su dmbito. Los estudian-
tes, por lo general, recurren a buscar los problemas en otros es-
pacios que no son precisamente en los que ellos tienen la mayor
actuacion, tal vez porque les resulta mas sencillo y menos com-
prometedor buscar las causas del “fracaso”, o de lo que algunos
califican como tal, en otros escenarios. Entonces, lograr que los
estudiantes puedan analizar su quehacer docente resulta una de
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las tareas dificiles de concretizar, sobre todo cuando se requiere
realizar un analisis intencional y sistematizado, porque la inten-
cion exige por lo menos cuatro cosas: proposito, determinacion,
voluntad y dedicacidn, lo que podria traducirse en: jpara qué
quiero analizar la practica docente?, ;qué me motiva?, ;cuanto
tiempo y esfuerzo estoy dispuesto a invertir?

Sin embargo, lograr tanto la delimitacion del concepto como
el analisis del mismo presenta complejidades que no solamente
corresponden al ambito practico y a la responsabilidad de los
estudiantes, sino que al parecer existen problemas procedentes
del campo tedrico, donde la flexibilidad que permite el estudio
de las ciencias sociales y la diversidad de orientaciones tedri-
cas complejizan la busqueda y la toma de decisiones, sobre todo
para quienes no son expertos en el campo.

Podria suponerse que los profesores son los expertos; sin
embargo, en este contexto se identifican como expertos aque-
llos que se han dedicado a generar conocimiento en el campo
pedagégico y que lo hacen de manera sistematica y organizada;
aqui los profesores son considerados expertos en el campo del
desarrollo de la docencia. En este marco, Zabala (2011) indica
que una de las dificultades para el andlisis de practica docente
-con la intencién de conocer qué tan efectiva es y detectar los
indicadores de practicas exitosas- consiste en que no se cuenta
con marcos comunes que permitan evaluar el quehacer docente
y explica que la practica docente puede ser buena bajo un pa-
radigma tedrico y totalmente insuficiente desde otro. Asevera:
“dificilmente se puede mejorar la ensefianza si no se dispone de
indicadores o protocolos estables y fundamentados que permi-
tan reconocer las buenas practicas e identificar las estrategias de
enseflanza mas apropiadas para la consecucion de los objetivos
educativos” (p.13). En este mismo aspecto, Garcia-Cabero, Lo-
redo y Carranza (2008) proponen un modelo que consta de tres
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dimensiones para evaluar la practica educativa de los docentes:
1) el pensamiento didactico del profesor y la planificacion de la
enseflanza; 2) la interaccion educativa dentro del aula; y 3) la
reflexion sobre los resultados alcanzados. La relacion entre estas
tres dimensiones es interdependiente. Precisan que es indispen-
sable establecer una delimitacion entre los conceptos practica
docente y practica educativa, debido a que ellos consideran que
la practica educativa comprende las dimensiones sefialadas. Del
analisis que realizan estos autores se puede obtener el compara-
tivo que se presenta en la siguiente tabla.

Practica docente Practica educativa

Se centra en las acciones que se real- [ Comprende el antes, el durante y el
izan dentro del aula. después en las acciones docentes.
Los tres momentos hacen alusion a
pensamiento, interaccion y reflexion

sobre los resultados.

Es la accion que el profesor desar- | Se lleva a cabo en el contexto insti-
rolla dentro del grupo, referida al | tucional y se define como el conjun-
proceso de ensefiar (De Lella, 1999). | to de situaciones enmarcadas en el
contexto institucional, que influye
indirectamente en el proceso de en-

senanza-aprendizaje.
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Hace referencia a todo lo que ocurre
dentro del aula, a la complejidad de
los procesos y de las relaciones que

en ella se generen.

Se refiere a cuestiones més alld de las
interacciones entre el profesor y los
alumnos en el salén de clase. Toma

en cuenta los factores contextuales.

Se concibe como el conjunto de
situaciones dentro del aula que con-
figuran el quehacer del profesor y
de los alumnos, en funcién de de-
terminados objetivos de formacién
circunscritos al conjunto de actua-
ciones que inciden directamente en

el aprendizaje de los alumnos.

Se concibe como una actividad
dindmica, reflexiva, que debe incluir
la intervencion pedagégica ocurrida
antes y después de los procesos in-
teractivos en el aula. Debe abarcar
tanto los procesos de planeacion
docente como los de evaluacién de
los resultados, que son parte insep-
arable de la actuacion del docente
(Zabala, 2002).

Es multidimensional por los diver-

sos acontecimientos simultdneos
que ocurren en la ensefanza; ésta
se caracteriza por su inmediatez,
porque presenta rasgos de impre-
visibilidad (Doyle, 1986). Este au-
tor asocia la practica docente con el

quehacer del profesor en el aula.

Es un espacio donde se puede con-
frontar el proyecto institucional; es
decir, las metas y politicas institucio-
nales con las acciones docentes pro-

piamente dichas.

Informacién tomada de Garcia-Cabero, Loredo y Carranza (2008).

Siguiendo a estos autores, los conceptos vertidos por los es-
tudiantes respecto a la practica docente se considerarian como
practica educativa, debido a que todos ellos abarcan tanto el an-
tes como el después de las interacciones grupales; sin embargo,
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para efectos de la delimitacion, no sélo del concepto, sino del
problema que serd abordado como objeto de estudio y sujeto a
intervencion, es necesario por lo menos realizar una delimita-
cion espacial, por lo que generalmente se recurre al espacio del
aula. En esta idea se estaria hablando no de practica educativa,
sino de practica docente. Puede notarse que la delimitacion es
demasiado artificial, puesto que en el escenario de la practica
esto no aparece de manera nitida, sino que los hechos aparecen
entremezclados y no se sabe déonde comienza la practica edu-
cativa y donde termina la practica docente. Con esto queremos
hacer notar que la segmentacion o acotacion no es un acto natu-
ral, que se dé por si solo, sino que es el investigador quien plan-
tea los recortes. En este sentido, los estudiantes no han tenido
un entrenamiento suficiente que les ayude a realizar esta tarea,
situacion que se advierte en la amplitud con la que plantean el
problema a resolver.

En general, para los estudiantes todas las actividades que
ellos realizan tanto dentro del aula como en el contexto escolar
las realizan mds en funcidn de espacio que de tareas -sean estas
actividades que se desarrollan antes, durante o después de los
procesos interactivos en el aula y estdn asociadas al concepto
de practica docente cuando tienen que hacer la distincion con
practica educativa-.

Otra dificultad que hemos podido constatar es el acopio de
informacion y la forma en que sera sistematizada, situacion que
es derivada de los problemas para delimitar el objeto de estudio
y establecer esquemas de analisis.

Con frecuencia la informacion que los estudiantes recuperan
corresponde parcialmente a la que necesitan para documentar
el problema o bien para dar cuenta de los resultados obtenidos.
Esto obedece, entre otras cosas, a que: a) los indicadores que
utilizan para la recogida de informacién no estan acotados, a
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menudo corresponden a generalidades, y b) la desvinculacién
entre el problema y la teoria que se revisa.

Continuamente la teoria aparece desligada, como formando
parte de un escenario diferente y no integrada ni utilizada para
documentar, precisar o argumentar el problema derivado del
quehacer docente. Asi, la teoria es desdenada. Esto trae como
consecuencia que de la informacion recabada solamente se uti-
lice una parte de ella.

Asimismo, el desdén por la teoria dificulta la delimitacion
del objeto de intervencion, debido a que no hay claridad respec-
to a los constructos que seran objeto de intervenciéon. Un niime-
ro importante de veces los constructos son definidos a la luz del
sentido comun, otras veces aparece una lista a manera de defi-
niciones, pero por lo general, el analisis es débil, lo que implica
que no haya precision respecto a lo que comprenden los con-
ceptos enunciados en el problema. De la misma manera, hemos
podido observar que los estudiantes, en su mayoria, no recurren
a la busqueda de teoria cuando tienen que disenar estrategias
de intervencion; es decir, intentan utilizar su conocimiento em-
pirico en el disefio de la propuesta sin complementarlo con los
aportes tedricos provenientes del conocimiento didactico; esto
repercute, con frecuencia, en la solidez de la propuesta de inter-
vencion didactica, Ademas, los autores carecen de argumentos
para identificar qué estan aportando al conocimiento didactico,
cual es la generacion de conocimiento o bien, cudl conocimien-
to estan replicando y qué resultados estan obteniendo.

En este mismo orden, los estudiantes se encuentran con la
informacion recabada, que por lo general es un numero impor-
tante, aunque no siempre corresponda al objeto; la pregunta
obligada es: ;qué hacer con ella? La respuesta simple seria “siste-
matizarla’, pero: ;qué significa este término para los estudiantes?

Consideramos que en esta pregunta inician los problemas,
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porque este concepto pertenece a un campo especifico; es decir,
forma parte del lenguaje especializado, por lo que requiere de
personas que por lo menos lo conozcan, aunque el ideal es que
lo comprendan.

La sistematizacion es un término que con frecuencia se
utiliza en los ambitos cientifico y académico y se relaciona con
formas de proceder para estructurar, clasificar y organizar infor-
macion con la finalidad de identificar qué cosas estan generando
un problema, cudles se estan solucionando o bien, cudles son
aportaciones al conocimiento. Sin embargo, el concepto por si
mismo entrafa dificultades, pues no hay una definicién unica,
situacién que obliga a la adopcién de aquella que se adecue a
las necesidades del proceso de investigacion y sobre todo pro-
porcione la informacion requerida para escudrinar el objeto de
estudio.

Para evidenciar las dificultades que entrafia el concepto en
si mismo, Audirac Camarena (2011), retomando al Instituto
Interamericano de Derechos humanos, Taller permanente de
sistematizacion ALBOAN, Jara, Martinic, Lopez Calva (2006),
Fierro (1999) y otros, encontrd las siguientes acepciones respec-
to a sistematizacion: a) registro ordenado de experiencias que
deseamos compartir; b) proceso permanente y acumulativo de
creacion de conocimiento a partir de experiencias de interven-
cion en una realidad social; ¢) interpretacion critica de una o
varias experiencias; d) alternativa de evaluacidn; e) proceso de
creacion participativa de conocimientos tedricos y practicos; f)
transformacion auténtica; g) hacer un alto en el camino.

Todas estas definiciones tienen en comun las exigencias del
orden, la reflexién, el razonamiento critico, e implican andlisis,
reconstruccion y transformacion.

Audirac Camarena (2011, p. 12), respecto a la sistematiza-
cion de la practica docente, indica:
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La sistematizacion de la practica docente permite expli-
car el ‘mapa’ de desarrollo del curso, mostrar las posturas
y acciones educativas, y hacer posible su comprension,
comunicacién y mejoramiento [...] este mapa brinda la
oportunidad de realizar una investigacion reflexiva de la
practica docente y no conformarse con la sola aplicacion
de teorias, estrategias o herramientas previamente defi-
nidas por otros [...] permite identificar y mostrar las pro-
pias capacidades y los recursos del entorno, romper con
lo institucional y con lo personalmente establecido, pro-
moviendo una labor educativa profesional innovadora.

Esta informacion deja claro que para lograr que los estu-
diantes reflexionen y analicen el constructo prdctica docente no
solamente se requiere de la experiencia como tal, sino de co-
nocimientos tanto del ambito de la educaciéon como del de la
investigacion, ademas del desarrollo de habilidades y destrezas
que contribuyan al logro de este objetivo.

DIFICULTADES ASOCIADAS A LA ENSENANZA

Por otra parte, se tiene la actuacién de quien funge como
asesor o profesor del curso: ;qué puede hacer o qué hace para
lograr que los estudiantes focalicen los problemas que les inte-
resan, pero sobre todo, los que puede resolver?

Cuando los profesores son novatos, entendiendo este con-
cepto como la persona que no cuenta con la experiencia sufi-
ciente para desempenarse en el campo de conocimiento al que
estd adscrito, con frecuencia inician su proceder desde el campo
de la teoria, por ser éste uno de los escenarios mas conocidos y
donde encuentra mayor seguridad. Se puede decir que utilizan
el modelo academicista que se sefiald en otro apartado.
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En el contexto de la formaciéon docente, Diaz Barriga y
Nuiiez (2008) realizan las siguientes precisiones respecto a los
docentes novatos:

Lo que diferencia al experto del novato consiste en la
forma en que el primero organiza y estructura el conoci-
miento, la profundidad y la complejidad con la que puede
representarse y afrontar una situacion-problema y las ha-
bilidades metacognitivas que despliega (p. 51).

Entre los problemas o dificultades que hemos observado que
enfrentan los profesores que se desempenan en el posgrado es-
tan: a) la seleccion de textos o bibliografia, b) el dominio del co-
nocimiento disciplinar, c) la vinculacién con los demas niveles
educativos, d) la vinculacion de la teoria con la practica y e) la
pertinencia y viabilidad tanto del objeto de intervencién como
de la propuesta de intervencion didactica. En las paginas poste-
riores intentamos describirlos.

En el ambito de la practica docente, los profesores general-
mente recurren a presentar a los estudiantes una serie de biblio-
grafia, que desde su punto de vista, podria ayudarles a com-
prender el concepto; sin embargo, la experiencia nos ha dicho
que no es suficiente presentar al estudiante un conjunto de au-
tores, sino que el profesor debe tener la capacidad de seleccio-
nar aquellos textos que orienten al estudiante en la delimitacion
del constructo, ya sea por la claridad con que abordan el tema,
el lenguaje que utilizan, los ejemplos que sefalan, o bien, por
la forma en que conjugan los diferentes elementos y conceptos
que articulan el o los constructos a revisar. Asi, por ejemplo, al
preguntarles a los estudiantes de posgrado qué opinaban sobre
los materiales basicos que se les proporcionaban para el desa-
rrollo de las asignaturas, se encontré que algunas de las lecturas
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complejas fueron las referidas al ambito del andlisis y disefio
curricular; entre las causas que sefialan estan: el lenguaje que
manejan los autores es muy elevado y especializado, hacen alu-
sion a modelos y tradiciones curriculares donde no cuentan con
referentes para comprenderlos y algunas de ellas fueron inclui-
das al inicio del curso (Barraza, 2009).

De las evaluaciones realizadas por los estudiantes al desa-
rrollo de algunas de las asignaturas se desprende que:

Los contenidos abordados y las reflexiones en torno a la
practica docente y en particular a la forma como los estu-
diantes disefian sus estrategias de intervencion, han pro-
piciado cambios en el quehacer del docente, sobre todo
en la importancia que le conceden a la planeaciéon y a la
comunicacion con los estudiantes, ademas de que los ha
llevado a revisar su proceder (Barraza, 2009, p. 3).

Sin embargo, indican que hace falta, por parte del asesor, pla-
near actividades ya sea al final de la sesion o de la unidad que
les permitan recuperar los contenidos conceptuales abordados;
perciben esta accion indispensable para la comprension y el de-
sarrollo de los contenidos posteriores (Barraza, 2009).

Respecto a la busqueda y seleccion de materiales, existen
opiniones que se pronuncian porque sea el estudiante mismo
quien realice estas busquedas, dado que es una actividad for-
mativa. Estamos de acuerdo en este punto, sin embargo, consi-
deramos necesario el apoyo para los estudiantes que se inician
en los estudios de posgrado, sobre todo en el trazo de rutas de
busqueda, las cuales pueden darse a partir de la identificacion
de autores generales y especialistas en alguno de los campos del
conocimiento.

Asimismo, el profesor debe ser habil tanto en la busqueda y
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seleccion de informacion como en el disefio de estrategias para
trazar las rutas de busqueda, situaciones que exigen el dominio
del campo disciplinar.

OPERACIONALIZAR LA TEORfA. UNA RESPONSABILIDAD
DEL DOCENTE

Retomando el concepto de practica docente y las dificultades
que entrana tanto para el estudiante como para el profesor,
encontramos que éste tiene la responsabilidad de lograr
que el estudiante haga operativo el concepto; es decir, que lo
descomponga, para que lo analice. Uno de los textos que desde
nuestra experiencia resulta util para llevar a los estudiantes a
realizar este ejercicio, es el de Fierro, Fortoul y Rosas (2006)
porque descompone el concepto de practica docente en seis
dimensiones, situacion que permite al estudiante focalizar su
atencion en los aspectos de caracter didactico, sin olvidar que
todo el conjunto influye en la articulacién de una propuesta
didactica, pero que solamente una pequeiia porcion del quehacer
docente serd sujeto al analisis, la reflexion, sistematizacion
y mejora; asimismo, se dard cuenta que este ejercicio tendra
que hacerse a profundidad; es decir, no es la longitud lo que
determina el alcance de la investigacion, sino la profundidad
con que se abordd el problema detectado. Aunque cabe el riesgo,
sobre todo cuando el profesor es novato, de que se termine por
fragmentar el concepto de practica docente y el estudiante se
quede atrapado, buscando la solucién en el problema mismo,
no asi en el conjunto de posibilidades que le ofrece el concepto
en general. Con esta tltima idea intentamos explicar que el
diagnostico del problema es puntual y profundo, pero que
la solucién tiene que ser planteada considerando los demas
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aspectos que estan implicados en la practica docente, como son
por ejemplo, las cuestiones valorales y contextuales.

Fierro, Fortoul y Rosas (2006), retomando el concepto de
Carr y Kemis (1988), lo plantean de la siguiente manera:

La practica docente es “una praxis social, objetiva e in-
tencional en la que intervienen los significados, las per-
cepciones y las acciones de los agentes implicados en el
proceso, asi como los aspectos politico-institucionales,
administrativos y normativos que, segun el proyecto edu-
cativo de cada pais, delimitan la funcién del maestro (p.
21).

En apariencia el constructo resulta comprensible, pero cuan-
do se intenta descomponer el concepto praxis y comprender
a la practica docente como praxis social, es una tarea bastante
complicada, entre otras cosas, porque el referente comin que
manejan los estudiantes es vincular praxis con prdctica, agre-
gando con frecuencia que en el primer concepto se unen teoria
y practica. Concebido asi, se puede decir que es una practica
con caracteristicas singulares, pero, scudles son? Descubrir los
componentes que encierra el concepto praxis es complejo y en
ocasiones no se logra, sobre todo cuando el profesor es novato,
debido a que asume la comprension del concepto como algo in-
herente a la capacidad del estudiante.

Consideramos que cuando el concepto propuesto por
las autoras citadas lineas arriba, queda comprendido como un
hacer o un quehacer que esta vinculado a las configuraciones
culturales, sociales e histéricas de quien realiza el hacer, pero
que ademas son ideas que han sido puestas en practica en el
campo de trabajo, es cuando estas ideas se convierten en parte
de la experiencia vivida y su caracteristica principal es la trans-
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formacion. Entonces, analizar la practica docente desde este re-
ferente lleva tanto al estudiante como al profesor a centrarse en
la experiencia vivida, la que esta atravesada por todos los com-
ponentes sefialados, con la finalidad de que esa experiencia vi-
vida sirva como detonante para que a partir de la confrontacién
pueda ser transformada.

Pero, ;qué confrontar? y ;cdmo lograr la confrontacion?

Estas son tareas del profesor; aqui se tiene que buscar los
modelos que ayuden al estudiante a descubrir qué cosas de su
quehacer docente se acercan al modelo y cudles se alejan. El
punto de conflicto radica, para el profesor, en que los modelos
no siempre son explicitos; esto es, casi siempre deben ser cons-
truidos a la luz de una revision tedrica, que procede tanto de
los parametros establecidos a nivel de politica educativa, como
son los planes y programas de estudio, como de aquellos tedri-
cos que han hecho acercamientos al tema a partir de diferentes
campos del conocimiento, como pueden ser la psicologia y la
sociologia.

Esto significa que la construccion del modelo requiere tan-
to del profesor como del alumno conocimientos, habilidades y
destrezas, que le permitan integrar y estructurar todos los ele-
mentos necesarios para configurar un modelo de practica do-
cente que responda a las exigencias del contexto actual.

Entonces, operacionalizar la teoria implica para el profesor
el dominio del campo disciplinar, porque lo obliga a disefar es-
trategias diddcticas que permitan al estudiante realizar las vin-
culaciones entre el campo del saber y el del hacer; es decir, es un
escenario en el que se vincula la teoria y la practica, exigiendo,
asimismo, del profesor, el conocimiento del nivel educativo en
el que se desempenan los estudiantes, para apoyarlo en la con-
textualizacion del objeto de intervencion, no solamente en lo
espacial sino en la delimitacion tedrica del mismo.
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Por lo tanto, la estrategia de exposicion de textos, que es tan
utilizada, no es suficiente si no hay intervencién por parte del
profesor para llevar a los estudiantes a la reflexion y el estable-
cimiento de vinculos con el objeto que se analiza y que serd su-
jeto de intervencion. Quedando el conocimiento fragmentado,
parcializado y, por ende, con graves dificultades para que los
estudiantes lo utilicen eficazmente en la justificacidon, argumen-
tacion y fundamentacion; aspectos que se advierten en la inte-
gracion de las propuestas de intervencion.

La mayor parte de las dificultades enunciadas respecto a la
vinculacion de la teoria con la practica tienen su origen en el
escaso conocimiento que con frecuencia poseen los profesores
respecto a los procesos de desarrollo curricular que se realizan
en los niveles educativos de donde provienen los estudiantes,
como son educacion basica o bien media superior; situacion que
implica aprietos para detectar la pertinencia y relevancia de los
objetos de intervencion y de las propuestas didacticas que se de-
rivan.

La experiencia y las observaciones realizadas nos per-
miten afirmar que algunos de los profesores solamente se han
desempenado en el campo de la educacion superior como for-
madores de docentes. Asimismo, algunos otros han trabajado
en educacion basica, pero su referente con frecuencia no corres-
ponde a las tltimas reformas curriculares implementadas en es-
tos niveles, por lo que su conocimiento esta desfasado.

Los acercamientos a estos niveles educativos se realizan des-
de los espacios tedricos, revisando tanto las politicas educativas
como los planes y programas de estudio y los materiales de apo-
yo tanto para los profesores como para los nifios o adolescentes;
sin embargo, las 16gicas y dindmicas de las instituciones no es-
tan dentro de su dominio.

En este sentido, se dificulta orientar la intervencidn, situa-
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cioén que con frecuencia es advertida por los estudiantes; de eso
da cuenta la sintesis que se recuperd de las debilidades y su-
gerencias para mejorar, senaladas por un grupo de estudiantes,
quienes manifiestan que no siempre hubo buena respuesta por
parte del asesor para apoyar el trabajo que se estaba desarrollan-
do, que se desatendieron aspectos relacionados con otras formas
de intervencion, como es el caso de los docentes que se dedican
a la funciéon de Apoyo Técnico Pedagdgico (Barraza, 2009).

De igual forma, ante el planteamiento de la pegunta ;qué me
gustaria que se hubiera revisado en Taller de Intervencion en el
Aula I?, indican:

a) Trabajar con la creacion de actividades didacticas nove-
dosas en colaboracién con todos los integrantes del gru-

po.

b) Trabajar mas sobre la repercusion del enfoque didactico
en el proyecto de intervencion.

c) Abordar con mayor profundidad la planeacion de las uni-
dades didacticas.

d) Ver mas estrategias y secuencias didacticas para integrar
las propuestas de intervencion.

e) Aspectos sobre evaluacion acordes a la reforma curricu-
lar.

f) Despejar algunas dudas sobre el trabajo en la reforma cu-
rricular.

g) Revisar mas detenidamente las unidades didacticas.
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Hasta aqui podemos concluir que la revision y el analisis de
la practica docente en este escenario no solamente le correspon-
de al estudiante como un ejercicio obligado, o bien para alcanzar
los propositos y el perfil de egreso de un programa educativo,
sino que esta accion se convierte en un espacio de formacion
para el profesor y para el estudiante, porque en la medida en que
se avanza en la revision y profundizacion en este campo del sa-
ber, el profesor fortalece el suyo propio, pero también su hacer,
porque descubre, inventa, reestructura, disefia; es decir, busca
o debe buscar estrategias didacticas que le permitan plantear el
conocimiento de tal forma que pueda ser comprendido y utili-
zado por quienes son los sujetos de su intervencion.

OTROS FACTORES EN UN MISMO ESCENARIO

Hemos abordado las dificultades referidas al aprendizaje y
a la ensenanza que encontramos respecto a la construccion y/o
estructuracion de propuestas de intervencion didactica; sin em-
bargo, advertimos que mas alla de lo académico, existen algunos
otros factores que influyen para alcanzar los objetivos propues-
tos. En especifico, abordamos la culpa y la toma de acuerdos en
colegiado, el primero asociado a los estudiantes y el segundo a
los profesores.

La culpa se convierte en un adversario a vencer, debido a
que los estudiantes (todos ellos trabajadores de la educacién)
han asumido que los problemas que le aquejan al sistema educa-
tivo estan intimamente relacionados con su quehacer docente,
con frecuencia fragmentan al sistema; es decir, no visualizan los
problemas como un todo, no siempre alcanzan a advertir que
los fracasos educativos tienen un caracter sistémico, situacion
que ha llevado a un nimero importante de profesores a asumir
culpas que no siempre le corresponden; entonces, cuando se lle-
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ga al escenario de la profesionalizacion, esta es una de las tareas:
lograr que los profesores puedan advertir los problemas educa-
tivos con un caracter sistémico para que estén en condiciones
de detectar en cudl o cudles de sus componentes estan ubicados
y a partir de ahi, delimitar las funciones que les corresponden y
que les son propias. Al mismo tiempo, este analisis les permitira
detectar como los otros componentes del sistema educativo es-
tan influyendo positiva o negativamente en su trabajo cotidiano.

Lograr que los estudiantes visualicen la influencia del con-
texto en el quehacer docente es tarea ineludible en la construc-
cion de una propuesta de intervencion didactica; asimismo, de-
bera detectar cudles son los factores, aspectos o elementos que
tiene a su favor y con cudles, a pesar de no estarlo, tendra que
realizar el ejercicio docente.

Identificar los factores que determinan el éxito o el fracaso es
una de las tareas obligadas; sin embargo, cuando los estudiantes
tienen que vincular estos aspectos con la propuesta, no siem-
pre se logra con éxito, entre otras cosas porque desvinculan lo
que el contexto les ofrece con las propuestas que realizan. Con
frecuencia, a la hora de proponer, recurren a esquemas que son
conocidos y que dan cuenta del tipo de practica docente que
desempenan.

Para que los estudiantes estén en condiciones de realizar las
actividades asociadas a la reflexion y analisis de su practica do-
cente tendran que traer a la superficie, o bien, a la conciencia,
este factor como un elemento que forma parte del ser y del hacer
del profesor; ademas, los estudiantes deben advertir que la cul-
pa les puede generar insatisfacciones pero también un deseo de
complacer, aunque esto deje fuera a los alumnos, quienes son los
sujetos de su intervencion.

Por otra parte, revisando la toma de acuerdos entre profe-
sores que atienden el posgrado o las asignaturas del eje, encon-
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tramos que este punto representa un problema serio en el desa-
rrollo de los programas educativos, debido a que con frecuencia
los profesores asumen posturas casi inamovibles; es decir, se
observan resistencias a reconocer las dificultades que entrafia
acercarse a un campo del saber sin los referentes suficientes para
comprenderlo.

La falta de acuerdos se percibe en el desarrollo de los progra-
mas educativos y en la integracion de las propuestas de inter-
vencion, pero también es sefialado por los estudiantes, quienes
resultan afectados por estas “guerras” sin sentido. Tal vez este
hecho obedezca a la percepcion que tienen los profesores de sus
colegas y la escasa credibilidad que le otorgan al conocimien-
to que poseen, asi, en una investigacion realizada por Barraza
(2013, p. 134) se encontré que:

los docentes manifiestan que en las reuniones colegia-
das existen aportaciones insipientes; se percibe que exis-
te poca profundidad en el conocimiento de los planes y
programas de estudio y ademads el nivel académico de al-
gunos docentes no propicia la reflexion y descienden el
nivel de discusion.

Es preciso dejar claro que cuando hablamos de las dificul-
tades para la toma de acuerdos, no eliminamos el debate como
una forma de encontrar las soluciones adecuadas, lo que se
cuestiona es la asuncion de posturas radicales, donde la argu-
mentacion pierde su sentido.

La dificultad para la toma de acuerdos es percibida por los
estudiantes en las formas en que se desarrollan los cursos, debi-
do a que algunos materiales bibliograficos que son utilizados en
una asignatura se duplican porque también se incluyen en otra.
En las evaluaciones realizadas al desarrollo del programa, los es-
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tudiantes han indicado la necesidad de mayor vinculacién entre
las asignaturas que corresponden al eje de metodologia y al de
intervencion. La falta de acuerdos también se evidencia en las
dificultades que presentan los estudiantes para la integracion del
documento de tesis. Asi, por ejemplo, al solicitarles que integra-
ran un indice de su trabajo de tesis, los estudiantes manifestaron
dudas y situaciones de resistencia; cuando finalmente lo realiza-
ron, el acomodo de los temas mostraba escasa coherencia, temas
y capitulos que ya habian sido construidos no aparecian porque
no se identificaban como parte del trabajo.

Hasta aqui expusimos algunas de las dificultades que adver-
timos en el desarrollo de los programas de la Maestria en Educa-
cion, Campo Intervencion Didactica (MECID), referidas prin-
cipalmente a la conceptualizacion de la practica docente tanto
en su dimension de aprendizaje como de ensefianza.

En esta segunda parte reseflamos algunas de las propuestas
de intervencion didactica que han sido disefiadas, desarrolladas
y evaluadas por estudiantes de este programa y que a nuestro
juicio presentan algunos elementos de originalidad que, bajo las
ideas presentadas por Poggi (2006), se considerarian como in-
novadoras. Ademds de mostrar que mas alla de las problemati-
cas enfrentadas para su integracion, los estudiantes encontraron
apoyos didacticos, metodologicos y pedagogicos que les permi-
tieron alcanzar las metas establecidas, pero sobre todo, realizar
esos ejercicios metacognitivos que con seguridad habran con-
tribuido a la transformacion de su quehacer docente. Las pro-
puestas didacticas incluidas dan cuenta que tanto los profesores
como los estudiantes pudimos elaborar nuestros miedos (Freire,
1997) y culpas para transformarlos en oportunidades de apren-
dizaje.
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EXPERIENCIAS EN LA CONSTRUCCION DE PROPUESTAS
DIDACTICAS

Este apartado tiene la intencién de dar a conocer algunos
de los trabajos de investigaciéon que han realizado estudiantes
de posgrado y que fueron dirigidos a solucionar problemas de-
tectados en el ambito de la practica docente, o bien de la practi-
ca educativa. Entendiendo la primera como las actividades que
estan dirigidas a solucionar problemas detectados en las aulas
y la segunda con aspectos enclavados dentro del quehacer de
los docentes en un contexto escolar. La seleccion de los traba-
jos se hizo en funcién del reconocimiento que tuvieron en la
evaluacion que se hizo de los mismos por parte de los asesores
y lectores de tesis y de las evidencias mostradas por los profe-
sores que las disefiaron, aplicaron y evaluaron, ademas de que
abordan temas de actualidad que contribuyen no solamente al
incremento del aprendizaje y a la mejora de la ensefianza, sino
que aportan elementos para la solucion de problemas que se ins-
criben en ambitos extraescolares.

Se resefan tres propuestas: a) la primera es de Alcantar Oroz-
co (2007) y se denomina: “Estrategias diddcticas para modificar
la comprension que tienen los padres de familia sobre el proceso de
escritura de los preescolares™; b) la segunda es de Carrillo Rojas
(2011), titulada: “Vinculacion teoria prdctica en la asignatura de
ciencias naturales. Eje: el ambiente y su proteccion”; y c) la terce-
ra de Fernandez Maldonado (2011), llamada “La tecnologia y el
trabajo colaborativo: dos herramientas que propician aprendiza-
jes significativos”.
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA MODIFICAR LA
COMPRENSION QUE TIENEN LOS PADRES DE FAMILIA
SOBRE EL PROCESO DE ESCRITURA DE LOS PREESCOLARES

Esta propuesta se gesta a partir de observar y experimentar
las presiones y exigencias de los padres de familia para que las
profesoras de preescolar ensenaran a leer y escribir a los estu-
diantes de este nivel. Las profesoras, al estar bajo esta presion,
con frecuencia accedian a estas demandas, generando con esto
alteraciones en los niveles cognitivos de los alumnos. Es decir,
las maestras, aunque conocian el desarrollo cognitivo del nifio,
no lo respetaban en virtud de que juzgaban conveniente com-
placer a los padres de familia, ademads de ganarse el reconoci-
miento de los mismos.

Alcantar (2007) se propuso demostrar que la comprension
que los padres de familia tienen sobre el proceso de escritura se
modifica utilizando las estrategias de John Dean bajo el modelo
de escuela para padres. La hipdtesis de este trabajo fue:

Si se implementa con los padres de familia las estrategias
diddcticas propuestas por Joan Dean, bajo el modelo de la
Escuela para Padres, entonces se modificard la comprension

acerca del proceso de escritura de los preescolares.

Las estrategias de Joan Dean se resumen en la siguiente tabla:
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* Buena presentacion

* Tomar notas apropiadas
Ensefianza * Preparacion de la escena
directa
¢ Estar listos para el inicio

del trabajo

* Utilizacién de preguntas

* Investigacion de fines

abiertos
Estrategias de _ L .
Aprendizaje por | * Investigacion planificada
ensenanza . L
investigacion
¢ Aprendizaje
individualizado de libros
y fichas
A o * Discusion de clase
prendizaje
mediante ¢ Discusioén en parejas o
discusion
grupos
o * Trabajo creativo
Aprendizaje
a partir de * Trabajo préctico
materiales

Fuente: (Alcantar, 2007, p. 90).

El modelo de Escuela para padres incluye las siguientes ac-
ciones: a) Informar sobre el desarrollo de sus hijos; b) establecer
relaciones entre padres de familia para buscar soluciones a los
problemas educativos; c) lograr que los padres de familia se or-
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ganicen y trabajen en equipo; y d) establecer canales de comuni-
cacion y mejorar las relaciones humanas. Este programa maneja
tres dinamicas fundamentales: Juntas de motivacion, talleres y
actividades de difusion (Alcantar, 2007, p. 89).

Estas estrategias son conjuntadas por la autora y las utiliza
para generar la propuesta de intervencion didactica para alcan-
zar el objetivo propuesto; sin embargo, para poder llegar a este
punto se tuvo que realizar el diagndstico correspondiente, don-
de se corrobord que el 83% de los padres de familia opinan que
los nifios deben leer y escribir en preescolar, ademas de que les
gustaria que asi fuera. El 60% tiene expectativas respecto a que
esta meta la alcancen sus hijos en el nivel de preescolar; asimis-
mo, el 73% manifestd que les ponen ejercicios de escritura en
el hogar para que aprendan lo antes posible; un 50% de los pa-
dres indican que desconocen el método que usan las educadoras
para ensefiar a escribir a sus hijos, de igual forma, consideran
que es responsabilidad de la educadora ensefar a los nifios a leer
y escribir; y el 83% considera que el método usado para este fin
debe ser el silabico y ejercicios de control motriz (planas).

Mientras tanto, el 50% de las educadoras manifiesta que para
los padres de familia el nivel de preescolar no tiene la misma
importancia que la primaria; el 60% indica que los padres de
familia le han hecho observaciones sobre su trabajo; de igual
manera, el 70% advierte que tiene autonomia para ensefar la
lecto-escritura; y el 80% plantean que los padres de familia cola-
boran auxiliando a sus hijos con las tareas.

Para Alcantar (2007) este diagnostico muestra que:

Existe interés por parte del padre de familia por conocer
y participar en actividades que el jardin de nifios sugiera,
pero se aprecia desconocimiento y confusién en cuanto
al proceso que realizan los preescolares para apropiarse
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de la lectura y la escritura, situacién que provoca que se
tienda a participar mediante diferentes formas en dicho
proceso, lo que en ocasiones conduce a que los nifios pre-
senten aversion por la lectura y la escritura, ademas de
que estas presiones pueden frenar el proceso (cognitivo)
de los nifnos ( p. 47).

Esta propuesta se desarrolld bajo una metodologia de ca-
racter cuantitativo con un disefio cuasi experimental; se aplicd
un pretest y un postest que consistié en un cuestionario de 30
items, con opcidn de respuesta de una escala tipo Likert; asimis-
mo, se tuvo el grupo con el que se intervino y un grupo control.
La investigacion se desarrollé con un grupo de padres de familia
del jardin de nifios “Maripositas”, mientras que el grupo control
se ubico en el jardin de nifos “Benito Judrez”. La intervencion
tuvo una duracién de dos meses, desagregados en ocho sesiones
de hora y media por semana.

Los resultados que se obtuvieron después de la inter-
vencion muestran que hubo modificacion en las percepciones
que tenian los padres de familia respecto a la adquisicion de la
escritura; reconocen que el método silabico sirve para la ense-
nanza de la lecto-escritura, pero agregan que ya no esta en uso;
advierten que la adquisicion de la escritura es un ejercicio in-
telectual, dudan qué tanto las planas contribuyen a esta adqui-
sicion, advierten que sus hijos adquieren estos aprendizajes de
forma diferente a como ellos lo hicieron.

En la tesis se afirma: “Los padres de familia del grupo
experimental en el pretest estaban indecisos si debian presionar
a su hijo para que aprendiera a escribir; en el postest estuvieron
de acuerdo en no presionarlo, lo que muestra la comprension
que tuvieron del proceso de escritura” (Alcantar, 2007, p.154).

Una de las conclusiones a las que lleg6 la autora fue que:
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La propuesta aplicada fue exitosa debido a que logré mo-
dificar algunas de las creencias que los padres de familia
tenian sobre el proceso de escritura, ademas de que fo-
mento6 un acercamiento entre éstos y el jardin de nifios
y llam¢ a la reflexion tanto a docentes como a directivos
que laboran en el Centro. Mostré que la intervencion pe-
dagogica de los padres en asuntos considerados exclusi-
vos del docente es posible y que funciona mejor cuando
tiene un soporte en el conocimiento (p.176).

COMENTARIOS EN TORNO A LA PROPUESTA

Esta investigacion se considera relevante en virtud de
que aborda la problematica en relacion a la lectura y la escritura
en preescolar, un tema cotidiano de estas instituciones educati-
vas, y que de acuerdo a su abordaje afecta positiva o negativa-
mente al desarrollo de los procesos cognitivos de los estudian-
tes; sin embargo, los padres de familia requieren de informacién
sobre el particular para permitir que las educadoras determinen
las formas y los procedimientos bajo los que la lectura y la escri-
tura seran aprendidas por los preescolares, en virtud de que ellas
son las especialistas.

La propuesta muestra que los padres de familia manifestaron
interés por la comprension de los procesos cognitivos por los
que atraviesan sus hijos y la influencia que tienen en la adqui-
sicion de la lecto-escritura. También hace evidente la participa-
cién de los padres de familia en asuntos de caracter educativo y
que ataiien de manera directa a sus hijos.

Por otra parte, el diseno de esta propuesta se inscribié dentro
de una légica cuantitativa, pero cuando surgio6 la necesidad de
dar seguimiento a las acciones realizadas tanto por los padres de
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familia como por la conductora, se advirtié que era necesario
utilizar otro tipo de instrumentos, los que se asocian al enfoque
cualitativo; situaciones que llevaron a reconsiderar el plantea-
miento que se realizé para la estructuracion de los documentos
de tesis.

A partir de estas situaciones y algunas observaciones realiza-
das por la Direccion General de Educacion Superior para Profe-
sionales de la Educacion (DGESPE), el enfoque de investigacion
fue cambiado, optando por el paradigma cualitativo.

VINCULACION TEORIA PRACTICA EN LA ASIGNATURA DE
CIENCIAS NATURALES. EJE: EL AMBIENTE Y SU PROTECCION

Este trabajo de investigacion aborda una de las areas que
con frecuencia se margina dentro de la educacion primaria: las
Ciencias Naturales. Con frecuencia se aborda como asignatura
que no tiene el mismo peso que el Espanol y las Matematicas;
sin embargo, para la vida en sociedad es fundamental porque
permite conocer el habitat y las cosas que estan pasando en fun-
cion de él. Esta tesis hace consciencia sobre el cuidado del me-
dio ambiente y tiene como caracteristica principal el abordaje de
contenidos tedricos, aunque los procedimientos que utiliza para
su comprension provienen de situaciones de la vida cotidiana.

Carrillo Rojas (2011) centrd su proposito en describir los
resultados que se obtienen con la aplicacion de estrategias di-
dacticas disenadas para relacionar la teoria con la practica en
el aprendizaje de las Ciencias Naturales en el eje tematico “El
ambiente y su proteccién”. La intencion fue cambiar actitudes en
los estudiantes respecto al uso de los recursos naturales.

La propuesta se desarrollé en una escuela de organizacion
completa, ubicada en un contexto urbano; el grupo en el que se
aplico fue de sexto grado de educacion primaria, con un total de
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29 estudiantes. El capital cultural de los alumnos es diferencia-
do, algunos de ellos son hijos de campesinos u obreros mientras
que otros son hijos de profesionistas.

La metodologia bajo la que se realizo esta investigacion es de
corte cualitativo, utilizé6 como método la investigacién-accion.
Los instrumentos que usé para recabar informacion fueron el
diario, registros de observacion, entrevista y exdmenes; también
realiz6 videograbaciones. La forma en que sistematiz¢ la infor-
macion fue mediante la agrupacion, la que codificd y agrupé en
categorias para posteriormente reportar los resultados obteni-
dos.

La metodologia que se seleccioné para intervenir fueron
unidades diddcticas. El trabajo consta de tres unidades diddcti-
cas. La primera se denomind “jAguas con el agua!”; la segunda,
“iQué desperdicio!”; y la tercera, “;El aire que respiramos!”.

La unidad didactica “jAguas con el agua!” tuvo como pro-
posito que los alumnos reflexionaran sobre la importancia del
agua como recurso natural y las consecuencias al consumirla
irracionalmente, mediante la evaluacion de sus propias acciones
en el contexto real. Se desarrolld en seis sesiones de 70 minutos
en promedio cada una. Los resultados obtenidos fueron:

Los alumnos:

a) relacionaron informacion con situaciones de la vida fa-
miliar y escolar,

b) externaron sus opiniones respecto al uso del agua,
c) observaron como se obtiene el agua potable,

d) concluyeron que es un recurso natural que se comparte
y por tanto se debe cuidar en las diferentes actividades
donde se emplea,
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e)

f)

g

h)

J)

k)

hicieron el calculo de su promedio de consumo de agua
diario donde hubo asombro por el consumo de agua que
hace una persona,

reflexionaron sobre los habitos individuales y familiares
respecto al consumo del agua,

concluyeron que uno de los obstdculos para no cuidar el
agua es pensar que nunca se acabara, lo que dificulta el
cambio de habitos,

realizaron acciones para el cuidado del agua en el salén
de clase, la escuela y la familia,

involucraron a otros actores -alumnos, profesores, direc-
tivos, personal de apoyo y padres de familia- en el cuida-
do del agua,

establecieron medidas de vigilancia para prevenir desper-
dicio de agua,

desarrollaron escritos en los que argumentaron la impor-
tancia que tiene cuidar el agua.

La segunda unidad didactica, “jQué desperdicio!”, tuvo

como

proposito que los alumnos reflexionaran sobre la conta-

minacién del medio ambiente por la acumulacién y generacion
de basura y que analizaran los habitos de consumo como uno
de los detonantes de la acumulacion de basura; todo esto a par-

tir del desarrollo de situaciones de la vida cotidiana, donde se

vincule teoria y practica. Se desarroll6 en seis sesiones de 60 mi-

nutos cada una. Los resultados obtenidos en esta unidad fueron

que los alumnos:
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a)

b)

f)

g

h)

j)

reflexionaron sobre las acciones cotidianas referentes al
manejo de la basura,

dieron ejemplos de cdmo son reusados algunos de los
desechos en sus hogares y de las actitudes que se tienen
respecto al tema,

realizaron clasificacion de basura de acuerdo a criterios
establecidos provenientes de la informacién consultada,

detectaron la cantidad de productos consumidos por los
estudiantes de la escuela y la cantidad de basura que ge-
neran,

reflexionaron respecto a la cantidad de basura que se ge-
nera en la escuela y la afectacion que puede tener para el
medio ambiente,

plantearon propuestas para solucionar el problema de ge-
neracion de basura en la escuela,

realizaron experimentos para comprobar el tiempo que
tardan en desintegrarse algunos residuos solidos,

hicieron conciencia sobre la importancia de comprar
articulos que puedan ser reciclados, que sean biodegra-
dables, que no contaminen y concluyeron que la basura
debe colocarse en los lugares indicados para ello. Sefala-
ron que la basura inorgdnica tarda mucho en descompo-
nerse y que por eso se recicla,

reflexionaron sobre actitudes consumistas y sus efectos
en la contaminacion ambiental,

reflexionaron sobre los habitos de compras personales y
familiares,
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k)

estructuraron proyectos para operarlos con la finalidad
de reducir los indices de basura en la escuela, el reciclado
y la venta de basura que puede ser reciclada como un ele-
mento que genera recursos economicos.

La unidad didéctica tres: “jEl aire que respiramos!”, tuvo

como propdsito: reflexionar sobre la importancia de las plan-

tas como productoras de oxigeno y la necesidad de conservar

la flora de la comunidad y relacionar la contaminacién del aire
como una de las causas del calentamiento global de la tierra e
implementar medidas que ayuden a disminuir este tipo de con-

taminacidn. Se disefiaron tres sesiones de intervencion. En estas

sesiones los alumnos:

a)
b)

d)

e)

£)

g

identificaron contaminantes,

realizaron experimentos para captar algunos contami-
nantes que se encuentran en el aire, para identificar los
elementos que producen oxigeno y para comprender en
qué consiste el efecto invernadero,

observaron los contaminantes utilizando una lupa como
instrumento,

realizaron registros sobre los agentes contaminantes y los
discutieron,

buscaron informacion sobre el nimero de hectdreas de-
forestadas,

identificaron a las plantas como productoras de oxigeno,

calcularon el drea verde que corresponde por familia, de-
tectando que este requisito no se cubre en su comunidad,
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estan:

154

h)

i)

buscaron informacién sobre medidas para disminuir la
emision de gases, y

concluyeron que dos medidas que podian aplicar en su
comunidad eran no quemar la basura ni las llantas.

Entre las conclusiones de Carrillo (2011) que se destacan,

a)

b)

Las estrategias didacticas que favorecieron la relacién
teoria practica tuvieron como denominador comun
propiciar que los alumnos manejaran habilidades argu-
mentativas, trabajaran en equipo, manejaran su realidad
inmediata revisando causas, hechos y condiciones para
incrementar la posibilidad de proponer soluciones. Algu-
nas de las estrategias utilizadas fueron el experimento, el
juego dramatico y la creatividad.

La incorporacion de estrategias y actividades que relacio-
naron la teoria con la practica favorecieron la promocién
de cambios actitudinales porque los alumnos tuvieron la
oportunidad de valorar sus maneras de actuar y las de los
demas; plantearon posibles soluciones y comprobaron
que se podia tener resultados positivos si los habitos se
transforman.

Los cambios actitudinales presentan dificultades simila-
res e incluso superiores a los conceptuales y procedimen-
tales. Comprender actitudes, sentirlas y comportarse con
arreglo a ellas es un desafio para la escuela actual, cuya
tarea se ve a veces limitada por los ambientes familiares
en que viven los alumnos y su entorno social y cultural.
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En torno a los aprendizajes que las propuesta dejo en el am-
bito de la ensefianza se plantea que se realiz6 un diagnoéstico
donde se utilizaron diversas técnicas e instrumentos para la
recogida de datos, asimismo la informacién se triangulé para
detectar el problema que debia ser abordado. En este mismo
sentido, se plantea la eleccion de las metodologia para interve-
nir; se optd por unidades didacticas, debido a que les permitio
integrar contenidos de diferentes asignaturas utilizando un eje
articulador e integrando contenidos conceptuales, actitudinales
y procedimentales, la unidad didactica le facilit6 explicitar tanto
lo que debia hacer el estudiante como lo que debia hacer el pro-
fesor y los momentos en que debian hacerlo.

Por parte de la autora se hacen varias reflexiones en torno a
la ensenanza, entre las que estan la contextualizacion de las acti-
vidades y el uso del experimento como estrategia; en referencia
a la primera se indica:

Contextualizar las actividades me proporcioné otra vi-
sion de la comunidad en la que se encuentra mi centro
de trabajo, porque al salir a observar el contexto entré en
el mundo en el que viven los alumnos. Ellos empiezan a
describir los lugares donde se tira mas basura, en qué par-
te hay mas arboles, por qué en algunas casas no hay agua
potable, donde se quema la basura de forma clandestina,
qué familias practican la recoleccion de envases de plésti-
co para venderlas y asi apoyar en el sustento econdémico;
entonces, se hizo mas evidente como es percibido el me-
dio natural y cémo influye el medio social de los alumnos
al estudiar ciertos temas. Asi, las planeaciones de clase
cobran otro sentido (Carrillo, 2011, p.170).
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Sobre el experimento se plantea la siguiente reflexion:

Una de las estrategias que mas impacto tuvo fue el expe-
rimento [...] fue complicado encontrar los experimentos
adecuados para lograr los propdsitos establecidos y ade-
cuarlos a la edad y al contenido, determinar el problema
experimental en el objeto de estudio, hacer las modifi-
caciones de los materiales y realizarlos con anterioridad
para prever las dificultades, brindar asesoria durante la
realizacién del experimento. Realmente vali6 la pena,
pues el experimento logré que los alumnos manipularan
materiales concretos, hicieran inferencias, elaboraran
preguntas y respuestas (Carrillo, 2011, p. 170).

COMENTARIOS EN TORNO A LA PROPUESTA

Entre las bondades que presenta este documento esta ofrecer
a los profesores de educacion primaria una alternativa para vin-
cular las diferentes asignaturas a partir de un nucleo articulador
proveniente, en este caso, del &mbito de las Ciencias Naturales;
presenta una forma contextualizada de realizar la docencia y lo-
grar que los aprendizajes de los estudiantes les resulten signifi-
cativos y que modifiquen actitudes en torno al uso del agua, el
aire y el suelo. Asimismo aborda una de las problematicas que el
conjunto de las naciones esta enfrentando, el cuidado y la pro-
teccion de los recursos naturales.
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LA TECNOLOGIA Y EL TRABAJO COLABORATIVO:
DOS HERRAMIENTAS QUE PROPICIAN APRENDIZAJES
SIGNIFICATIVOS

Fernandez Maldonado (2011) desarrollé un trabajo de tesis
con el titulo “El uso de la tecnologia y el trabajo colaborativo
para propiciar aprendizajes significativos en el area de ciencias’,
tuvo como objetivo central: Disefiar, aplicar y evaluar estrategias
de aprendizaje que incluyan el uso de las tecnologias informdti-
cas en la asignatura de Ciencias en Secundaria para propiciar
aprendizajes significativos. La intencion fue que los estudiantes
utilizaran un software educativo denominado Chem Lab y que
desarrollaran habilidades para el trabajo colaborativo.

La propuesta se aplico en una Escuela Secundaria Técnica,
ubicada en un contexto urbano con caracteristicas de margina-
cion. Se aplicé en un grupo de tercero de secundaria, con un
total de 32 alumnos.

Esta investigacion se ubica en el enfoque cualitativo, utili-
z6 como método la investigacidn-accion; los instrumentos que
usé para recabar informacién fueron: registro de observacion,
entrevista, encuesta y reportes reflexivos. La informacion la sis-
tematizd a partir de la codificacion y la categorizacion, para pos-
teriormente plantear el reporte de la misma.

Para el diseio de la propuesta de intervenciéon tomé6 como
referencia las dificultades que le fueron reportadas en el diag-
nostico en torno a tres aspectos:

a) estrategias de enseflanza utilizadas,

b) habilidades para el manejo de las herramientas tecnolo-
gicas,

c) habilidades para el trabajo colaborativo.
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La metodologia que manej6 para la intervenciéon fueron
unidades didacticas; diseii6 dos, la primera se denomind: Tabla
Periddica, y 1a segunda, Acidos y Bases. En total se aplicaron 10
sesiones de 45 minutos cada una. Tuvo dos periodos de aplica-
cion, uno en el mes de noviembre y el otro en marzo.

La unidad didactica denominada Tabla Periddica tuvo como
proposito que los estudiantes identificaran las caracteristicas de
la tabla periddica, utilizando la tecnologia, el trabajo colabora-
tivo y el juego, como herramientas para abordar el tema. En los
resultados obtenidos se advierte que los estudiantes:

a) se familiarizaron con los elementos de la tabla periddica,

b) tuvieron participacion activa tanto en lo individual como
en equipo,

c) pudieron apoyarse entre comparieros para resolver dudas,
d) investigaron datos relativos a la tabla periddica,

e) identificaron familias de elementos en la tabla periddica,
f) asignaron un simbolo quimico a cada elemento,

g) comprendieron indicaciones,

h) utilizaron paginas interactivas de internet,

i) pudieron vincular las actividades a su vida cotidiana.

La segunda unidad tuvo como propdsito que los alumnos
identificaran las caracteristicas de los dcidos y bases, ademds de
conocer el nivel de acidez o alcalinidad de las sustancias median-
te el PH, usando la investigacion en internet, el experimento y el
trabajo colaborativo.
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Algunos de los resultados que obtuvieron los estudian-

tes fueron:

a)

b)

)

g)
h)

desarrollaron habilidades para la busqueda y seleccion de
informacion,

uso de las TIC's en la presentacion de los resultados ob-
tenidos,

realizacion de experimentos como una forma para cono-
cer,

conocimiento y uso del software Chem Lab,

realizacion de practicas de simulaciéon mediante el uso
del software Chem Lab,

organizaciéon en colaboracién del conocimiento obteni-

do,
explicaciones a partir de los experimentos realizados,

interpretacion de instrucciones y en general se logrd el
proposito de la unidad.

Respecto a los aprendizajes que la intervencion dejo en el

ambito de la ensefanza estan: las estrategias que se utilizaron
para elaborar el diagndstico, la estructuracién que se realiz6 de
la propuesta, los formatos y la forma en que fueron elaboradas

las planeaciones, la incorporacion de tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion en el desarrollo de las actividades de
aprendizaje; los procesos de comunicacion que se establecieron
con los alumnos; el descubrimiento y uso de las bondades del
trabajo colaborativo.
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El autor, en la realizacion de sus comentarios senala que:

La realizacion de este trabajo me ensefid algo evidente:
el uso de la tecnologia no sera aplicable para todos los
contenidos, ni mucho menos resolvera al instante las di-
ficultades educativas que padecemos; sin embargo, pude
constatar que es un excelente recurso diddctico, pues al
implementar las actividades que implicaban el uso de la
tecnologia, fue notoria la atencion e interés que mostra-
ron los alumnos [...] en la ensenanza de los alumnos fue-
ron los simuladores de laboratorio y las actividades ludi-
cas (Fernandez, 2011, p.108).

En general, el mismo autor indica:

Me siento muy satisfecho con la aplicacién de las unida-
des didacticas porque pude constatar que la fusion entre
los contenidos y las ciencias, el trabajo colaborativo y el
uso de las TIC s es benéfico para el desarrollo de las com-
petencias que proponen los planes y programas de estu-
dio actuales (Fernandez, 2011, p.109).

REFLEXIONES SOBRE LA PROPUESTA

Esta propuesta muestra una alternativa para trabajar conte-
nidos complejos como son, por ejemplo, los que provienen del
area de las ciencias y en particular de la Quimica; los resultados
evidencian que el uso de las TIC's con propdsitos definidos ge-
nera en los estudiantes interés y detona el deseo por aprender.
La simulacion, a partir del uso del software, es una estrategia
que no solamente apoya en el tratamiento de los contenidos
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explicitos o programados, sino que favorece el desarrollo de
habilidades como son la lectura, la busqueda y seleccion de la
informacién, propicia la argumentacion y explicacion de los fe-
némenos y situaciones abordadas; conduce a la reflexién y a la
sintesis mediante la estructuracion de presentaciones en Power
Point y otros materiales.

El uso del software genera la curiosidad e inquietud para po-
ner a prueba las habilidades digitales de los estudiantes. Asimis-
mo, la propuesta revela que el trabajo colaborativo es una estra-
tegia que es util para desarrollar actitudes de respeto, tolerancia
y responsabilidad, y sobre todo, ayuda en la toma de decisiones;
sin embargo, cuando no se disefia y planea puede ocurrir que se
formen grupos de estudiantes con caracteristicas poco afines, lo
cual esta lejos de favorecer la concrecion de las metas en cuanto
a la adquisicion del conocimiento.

El trabajo muestra que la participacion del profesor es fun-
damental para lograr ambientes de aprendizaje que inciten a
los estudiantes al descubrimiento, a poner a prueba sus conoci-
mientos y las hipdtesis que sobre ¢l tienen.

Consideramos que esta es una propuesta innovadora por el
contexto en el que se aplico, las herramientas que se utilizaron,
los formatos que se usaron para la planeacion, entre otras cosas,
y reiteramos que la intervencion del profesor es fundamental
para lograr que los estudiantes se concienticen de las potencia-
lidades intelectuales que poseen, pero sobre todo de la impor-
tancia que tiene actualmente la construccion del conocimiento
a partir de las ideas y la colaboracién de los otros.

CONSIDERACIONES FINALES

Evaluar representa un ejercicio dificil y complejo porque im-
plica valorar un mismo hecho desde diferentes perspectivas, in-
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cluye la mirada y el punto de vista de los actores que intervienen
en ella; sin embargo, la evaluacion es una accién imprescindible
para modificar procesos cuya finalidad es la mejora, el cambio o
la transformacién. En este capitulo hemos tratado de presentar
las Opticas que se tienen respecto al aprendizaje y la ensefianza
tomando como eje rector o nucleo, el concepto de practica do-
cente.

En el recorrido que realizamos, revisando la compren-
sion del concepto de practica docente, nos dimos cuenta que
esta accién es compleja tanto para el estudiante como para el
profesor; al primero, le implica tener desarrolladas habilidades
de orden superior insertas dentro del campo cognitivo, que le
exige poner en practica procesos metacognitivos, puesto que
debe identificar las formas o los procedimientos que utiliza para
comprender y usar adecuadamente un concepto que forma par-
te del lenguaje cotidiano, pero que pertenece a un campo espe-
cializado del saber.

En el campo de la ensefianza, apreciamos la complejidad que
representa la puesta en comun del conocimiento, las dificulta-
des que entrana lograr que se comprendan y utilicen conceptos
cotidianos en un escenario que, aunque tiene este componente,
también requiere de la especializacion, situaciéon que obliga al
profesor a dominar el campo disciplinar, pero también el peda-
gogico; es decir, la ensefanza estd atravesada por el dominio de
diferentes campos y saberes.

Reconocemos que la fragmentacion del conocimiento es fre-
cuente en los espacios académicos, debido, entre otras cosas, a
las dificultades que se tienen tanto por parte de los profesores
como de los estudiantes para apreciar el todo; aprendimos a ver
el mundo en partes, por lo tanto, la integracion es una habilidad
que tendremos que desarrollar, ademas de comprender que el
todo se descompone en partes de manera artificial, pero que en

162 TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE



los escenarios naturales esto no sucede; esto es, comprendimos
que planteamos el conocimiento fragmentado, que con frecuen-
cia nuestros “egos” nos obnubilan, negandonos asi la posibilidad
de aprender y de permitir que otros aprendan.

Incluimos muestras del trabajo que realizan los estudiantes
con la finalidad de revelar que mas alla de nuestras limitaciones
como profesores o asesores, los estudiantes encontraran logicas
para explicar realidades tan validas como las nuestras.

Queremos hacer patente que este capitulo solamente mues-
tra una parte de las incidencias que hemos podido apreciar en
el transcurso de los afos, respecto a las formas de proceder del
estudiante para apropiarse de conocimientos y del profesor para
proporcionar herramientas cognitivas que les permitan explicar
realidades insertas en escenarios naturales y cotidianos. Podria
pensarse que los estudiantes adultos tienen ya sus esquemas de
pensamiento definidos, lenguajes completos y tal vez casi aca-
bados, que han logrado descubrir tendencias en sus formas de
aprendizaje y que conceptualizar es una tarea ordinaria; sin
embargo, la evidencia nos sefala que la reflexién sobre lo que
hacemos traera aprendizajes nuevos, pero siempre serd un acto
complejo porque no se inscribe en lo comun y ordinario.
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LA EVALUACION EN UN DISENO DE INTERVENCION
DIDACTICA BAJO EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS

Olga Cristina Soto

INTRODUCCION

El ambito de intervencion didactica es un espacio curricular
atendido por los diferentes programas educativos que se ofrecen
en nuestra institucion y en general en las instituciones forma-
doras y actualizadoras de docentes; situacion coincidente con
la orientaciéon que prevalece en el Sistema Educativo Mexicano.
Tanto los programas institucionales de licenciatura como los de
posgrado —especialidad y maestria— tienen entre sus propdsitos
que el estudiante dé seguimiento a su practica como base para
detectar debilidades a fin de que pueda proponer formas de pro-
ceder que contribuyan a superar los niveles de desempefio en
sus alumnos.

Estrechamente asociada al proceso ensefianza-aprendizaje,
la expresion intervencion diddctica integra elementos como rol
del docente y del alumno, modalidades de ensefianza, formas
de organizar al grupo, estrategias didacticas y evaluacion; tiene
ademas un vinculo estrecho con las propuestas programaticas
de las asignaturas que se desarrollan, ademas de responder a un
enfoque curricular particular, en este caso, el de competencias.
Estos elementos convergen en el ambito de la planificacion di-
déctica.

Para De Miguel (2006), en el proceso ensefianza—aprendizaje
bajo el enfoque por competencias han de considerarse tres refe-
rentes principales para que se dé un cambio metodoldgico que
transite de una ensefianza centrada en el profesor a otra orienta-
da en el aprendizaje de los alumnos y considera:
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...este proceso exige precisar tres cuestiones claves:

1. Qué pretendemos que aprendan los alumnos (compe-
tencias establecidas).

2. Cuales son las modalidades y metodologias mds ade-
cuadas para que el alumno pueda adquirir estos apren-
dizajes.

3. Con qué criterios y procedimientos vamos a compro-
bar si el alumno los ha adquirido finalmente.
(De Miguel, 2006, p. 13)

El mismo autor vincula la intervencién didactica con el pro-
ceso ensenanza—aprendizaje y la planificacion, para plantear la
relevancia de la evaluacion:

Los “sistemas de evaluacion” constituyen el tercer elemen-
to de planificacién y ejecucion del proceso de ensefanza—
aprendizaje (...) [y éste] supone un cambio de paradigma
(Tagg, 2003) al trasladar el centro de atencién desde la
ensefianza del profesor al aprendizaje del alumno. Como
efecto directo de este cambio los sistemas de evaluacion
cobran especial protagonismo pues son el elemento prin-
cipal que orienta y motiva el aprendizaje del alumno y la
propia ensefianza.

(De Miguel, 2006, p. 42)

Con esta acotacion, la evaluacion, en la intervencion
didéctica, es una actividad que en este trabajo se vincula con el
seguimiento a la practica docente y se asocia con las actividades
relacionadas con la investigacion que se asumen para analizar y
profundizar en las debilidades y fortalezas que es posible
detectar en las actividades relacionadas con la ensefianza.
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LA EVALUACION Y SU VINCULO CON EL PROCESO DE
INVESTIGACION — ACCION

En los programas educativos nacionales las practicas y es-
trategias de los docentes se orientan bajo la implementacion del
enfoque por competencias; sin embargo, los requerimientos y
caracteristicas de las instituciones y la preparaciéon académi-
co—curricular en el enfoque le asignan caracteristicas diferen-
ciadas, en el sentido de que para los docentes, directivos y, en
general para los diferentes actores educativos que estin com-
prometidos con el trabajo educativo de las instituciones, hay un
apremio por la aplicacion de los planes y programas de estudio
como lo exige la normatividad por un lado y por otro, la instru-
mentacion de los mismos con el extenso nimero de tareas que
tienen que realizar estos protagonistas, genera la problematica
de falta de tiempo para actualizarse en todo lo que involucra el
disefo curricular por competencias que se propone.

En las instituciones educativas habitualmente se observa
compromiso por la actualizaciéon permanente sobre un espec-
tro amplio de ofertas de actualizacion para los docentes y otros
actores de educacién basica, pensando que la preparacion y
aplicacion de los cursos que se ofertan funcionan en condicio-
nes idoneas; sin embargo, se percibe también que el tema del
curriculo por competencias es tan extenso que los acercamien-
tos para habilitacion que realizan las diferentes instancias de
actualizacion generalmente no son suficientes.

Las actividades evaluativas relacionadas con la investigacion
para profundizar en el analisis de la practica docente constitu-
yen un ambito que requiere atencion en forma permanente; al
respecto, Schon, citado por De Miguel (2006), plantea que para
aprender a enseflar y mejorar la ensefianza se requiere que los
docentes realicen en forma permanente un “didlogo inteligente
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con la practica”, en el sentido de tomar distancia para compren-
derla y mejorarla a partir de tareas reflexivas. Asi, se podrian
considerar las actividades evaluativas como la herramienta
esencial en el seguimiento a la practica.

Entre los métodos y disefios de investigacion que a partir
de su fundamento teérico pueden orientar la reflexion sobre la
practica, ocupa una posicién importante la investigaciéon-ac-
cion. En Diaz Barriga et al, este método se plantea de la siguien-
te manera:

El proceso de investigacién—accion no sélo la constituyen
un conjunto de criterios, asunciones y principios teori-
cos sobre la practica educativa, sino también un marco
metodoldgico que sugiere la realizacion de una serie de
acciones que debe desarrollar el profesorado como profe-
sionales de la educacion.
La investigacion-accion se suele conceptualizar como un
“proyecto de accion” formado por “estrategias de accion”
vinculadas a las necesidades del profesorado investigador
y/o equipos de investigacion. Es un proceso que se ca-
racteriza por su cardcter ciclico, que implica un “vaivén”
—espiral dialéctica- entre la accion y la reflexion, de ma-
nera que ambos momentos quedan integrados y se com-
plementan. El proceso es flexible e interactivo en todas las
fases o pasos del ciclo.

(Diaz Barriga, et al, 2010, p. 32)

Los autores definen a los docentes como profesionales de
la educacidn, al respecto podemos referirnos a la necesidad de
que a partir de las acciones de quienes nos desempeniamos en la
enseflanza y el analisis y seguimiento de nuestra forma de pro-
ceder y su consecuente sistematizacion, deriven conocimientos
tedricos que apoyen la intervencion didactica formal en el aula.
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En la misma referencia se alude al caracter ciclico entre la
accion y la reflexion como eje de intervencion; Latorre (2007),
citando a Kemmis y Lewin, considera que se puede detectar
otro eje organizativo, constituido por la planificacién y la ob-
servacion. Considera que:

... se establece una dindmica que contribuye a resolver
los problemas y comprender las practicas que tienen lu-
gar en la vida cotidiana de la escuela.
El proceso esta integrado por cuatro fases o momentos
interrelacionados: planificacion, accidon, observacion y
reflexion. Cada uno de los momentos implica una mira-
da retrospectiva, y una intencioén prospectiva que forman
conjuntamente una espiral autorreflexiva de conocimien-
to y accidn.

(Latorre, 2007, p. 35)

En la relacién actividades de evaluacién-actividades de in-
vestigacion, el referente es Lewin, citado por Latorre (2007),
quien plantea, como paso subsecuente al diagndstico en torno
al problema y a la integracién de un plan de accién orientado a
la contribucién a la mejora de los desempefios —en el ambito de
la intervencion incluye las estrategias didacticas a implementar,
cuyos resultados permitirdn conformar, al término del proceso,
una propuesta de intervencion didactica- que:

Se hace un reconocimiento del plan, sus posibilidades y
limitaciones, se lleva a cabo el primer paso de accién y se
evalta el resultado. El plan general es revisado a la luz de
la informacién y se planifica el segundo paso de accién
sobre la base del primero.

(Latorre, 2007, p. 35)
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Como se observa, contrario a la forma de proceder de la
epistemologia racionalista, la espiral de ciclos de accion re-
flexiva que respalda la intervenciéon como base para mejorar la
practica, no implica disefiar una propuesta didactica completa y
autosuficiente por tnica vez; en sentido inverso, el disefio se va
conformando con aproximaciones sucesivas, teniendo siempre
como referente las dimensiones de la practica detectadas como
areas de dificultad y susceptibles de ser superadas con nuevas
formas de proceder, fundamentadas en nuevos y funcionales
referentes tedricos. Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2010), lo
plantean de la forma siguiente:

Para lograr el potencial de mejora y cambio, un ciclo de
investigacion - accidén no es suficiente. La implementa-
cion satisfactoria de un plan de accion puede llevar cierto
tiempo si requiere ciertos cambios en la conducta de los
participantes. El tiempo necesario para que se origine el
cambio dependera de la frecuencia de las transacciones
del profesorado con el alumnado, o de la capacidad que
tenga el profesorado para analizar la situacion proble-
matica que intenta mejorar. Aunque el paso o accion se
implemente con relativa facilidad, pueden surgir efectos
colaterales que requieran reajustes o cambios en el plan
general de la accion.
Lo que se precisa es un proceso organizado de aprendiza-
je individual y/o siempre que sea posible, en grupo, en co-
munidades criticas, constituido por una espiral de ciclos
de investigacion-accion.

(Diaz Barriga y Herndndez Rojas, 2010, p. 33)
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LA EVALUACION EN EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS

La planeacion es una tarea inherente a la intervencién di-
dactica y en el enfoque por competencias es producto de ac-
ciones que el docente tiene que realizar para consolidarla; entre
las acciones previas estarian: el analisis de los programas para
detectar los rasgos constructivistas y la deteccion de los elemen-
tos que evidencian las relaciones de horizontalidad y verticali-
dad curriculares, esto es, qué se tiene que aportar, a través de
la asignatura, para alcanzar las finalidades educativas del nivel
o del ciclo -vinculadas al logro de las competencias genéricas
y especificas— y como se relaciona con las acciones y tareas de
las demds asignaturas que el estudiante simultdneamente estd
cursando. La reflexion docente en torno al propio contexto, a los
contenidos, los tiempos, las situaciones y secuencias diddcticas,
los recursos y los tiempos, es fundamental para la elaboracién
de un plan de curso.

El plan de curso tiene que poseer ademads la caracteristica de
ser flexible de modo que el docente pueda incorporar las necesi-
dades del proceso ensefianza-aprendizaje que se evidencien en
su implementacion. Para que un plan de curso sea funcional tie-
ne que integrar diferentes componentes, entre los que se pueden
enumerar: los resultados de aprendizaje esperados en términos
de propositos y/o competencias, los tipos de contenidos a desa-
rrollar, las estrategias de ensefianza y las acciones o formas de
proceder que se promoveran en los alumnos; los recursos a utili-
zar y, en estrecha correspondencia y relacién con el tipo de con-
tenidos —declarativos o conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales-, las estrategias y actividades de evaluacion, previendo
los productos y demas evidencias que se generen con la imple-
mentacion de las situaciones y secuencias didacticas, especifi-
cadas éstas para tres momentos en el desarrollo de las sesiones:
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de apertura, de desarrollo y de cierre. De Miguel, Alfaro Rocher,
Apodaca Urquijo, Arias Blanco, Garcia Jiménez, Lobato Fraile, y
Pérez Boullosa, (2006) plantean la complejidad que acompaiia a
la elaboracién de la planeacion de la siguiente manera:

El reto es disefiar unas modalidades y metodologias de
trabajo del profesor y de los alumnos que sean adecua-
dos para que un “estudiante medio” pueda conseguir las
competencias que se proponen como metas del aprendi-
zaje. Por ello, una vez establecidas las competencias a al-
canzar, la planificaciéon de una materia exige precisar las
modalidades y metodologias de ensefianza-aprendizaje
adecuadas para su adquisicion, asi como los criterios y
procedimientos de evaluacion que vamos a utilizar para
comprobar si se han adquirido realmente.

(De Miguel et al, 2006, p. 19)

Para los propésitos de este trabajo se recupera una aporta-

cion de la misma fuente en la cual se resalta el componente eva-

luativo:
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Los “sistemas de evaluacion” constituyen el tercer elemen-
to de planificacion y ejecucion del proceso de ensefan-
za—aprendizaje segin el modelo propuesto. Este modelo
supone un cambio de paradigma (Tagg, 2003) al trasla-
dar el centro de atencion desde la ensefianza del profesor
al aprendizaje del alumno. Como efecto directo de este
cambio, los sistemas de evaluacion cobran especial pro-
tagonismo pues son el elemento principal que orienta y
motiva el aprendizaje del alumno y la propia ensefianza.
(De Miguel, 2006, p. 42)
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Si la elaboracion de la planeacion es una accién previa im-
portante, no lo es menos la instrumentacion de la misma en el
contexto de la intervencion didactica ya que su implementacion
conlleva la prevencion de las acciones de seguimiento a la prac-
tica y al desempeio de los estudiantes en términos de evalua-
cion de aprendizajes por un lado, y de la funcionalidad del pro-
ceso propuesto, por otro.

El seguimiento y la evaluacién son dos de los cuatro elemen-
tos fundamentales que segun Villa y Poblete (Dirs.) (2007) in-
cluye el proceso ensefianza-aprendizaje para propiciar que se
logren las competencias, los otros dos son las estrategia y me-
todologias de ensefianza—aprendizaje y las modalidades de tra-
bajo en la intervencion didactica orientada por el enfoque por
competencias.

En esta temdtica, los autores asumen como estrategia el di-
sefio de un proceso incluyente de una serie de procedimientos
que garanticen una buena decision en las situaciones didacticas,
esto en funcion de las finalidades educativas y de los métodos y
técnicas pertinentes; a mas de lo anterior, ellos consideran y rei-
teran que también ha de incluir métodos y técnicas de ensefian-
za—aprendizaje, considerar los recursos, reflejar la asignacion de
tiempos previstos para abordar los contenidos y que el alumno
desarrolle las actividades previstas (Villa y Poblete et al, 2007).

La misma fuente considera a las formas de organizar el pro-
ceso enseflanza-aprendizaje como modalidades e incluye el se-
guimiento del aprendizaje del alumno vinculado al desempeiio
docente en tutoria, sea individual o grupal con la finalidad de
retroalimentar al estudiante para apoyarlo en actividades de
autoevaluacion o reflexion acerca del desarrollo de su trabajo
académico. El seguimiento se da en forma presencial o virtual
y/o con el apoyo de sistemas tutoriales, el portafolios u otros
recursos.
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Por lo que concierne a la evaluacion, los autores admiten que:

El sistema de evaluacion de la asignatura incluye no sélo
los aspectos relativos a la evaluacion final para la emision
de la calificacion final, sino que también indica todo lo
relativo a la evaluacion formativa, es decir, la evaluacion
que se realiza para orientar y ofrecer retroalimentacién
al estudiante sobre sus trabajos, ejercicios y pruebas par-
ciales, o cualquier actividad de aprendizaje sobre lo que
el profesor/a considere que debe tener informacion para
mejorar.

(Villa y Poblete et al, 2007, p. 39)

En relacion con el enfoque por competencias, los autores

consideran:
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La evaluacion de las competencias (...) es un tema abso-
lutamente clave para determinar la validez del proceso de
enseflanza-aprendizaje, pues el resultado del mismo esta
en funcién de como se ha medido y qué se ha medido.
La evaluacion de las competencias requiere una capacita-
cion técnica del profesorado y una sensibilizacion de su
verdadero valor para que pueda prestar el tiempo y la de-
dicacion necesaria para hacerlo del mejor modo posible.
El aprendizaje basado en competencias (ABC) no debe
entenderse como un aprendizaje fragmentado, tal como
se entendian las competencias desde un enfoque con-
ductista, sino que hay que comprenderlo desde una pers-
pectiva integradora. Las competencias agregan, a nues-
tro entender, un valor afiadido al proceso de ensefianza
posibilitando una dindmica entre los conocimientos, las
habilidades basicas y el comportamiento efectivo.
(Villay Poblete et al, 2007, 40-41)
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Orientar y ofrecer retroalimentacion al estudiante, asegurar-
nos o validar la evaluacion en funcion de qué tan estrechamente
relacionada estd con la teoria que fundamenta la competencia
—contenidos, teorfa—; finalmente, habria que resaltar algo que
todavia se le esta debiendo al docente: la efectividad en cuanto
a su capacitacion técnica y una eficiente labor de sensibilizacion
sobre el compromiso, responsabilidad e inversiéon de tiempo y
energias que implica el trabajo evaluativo bajo este enfoque.

La evaluacion bajo el enfoque por competencias asume en-
tonces los atributos de ser planificada, integral y pertinente a las
competencias a alcanzar y

... es precisamente el foco de atencion de lo que ha venido
denominandose el movimiento de la evaluacion auténtica
o "authentic assessment” (...) presenta al alumno tareas o
desafios de la vida real para cuya resolucion debe desple-
gar un conjunto integrado de conocimientos, destrezas y
actitudes. Esta evaluacion es mas holistica que analitica
al evitar presentar tareas que requieran el desempefio de
una unica habilidad, conocimiento o actitud.

(De Miguel, 2006, p. 42)

Se pueden considerar como atributos de una evaluaciéon
auténtica: responder a un ambito de intervencion y propositos
especificos: ser integral y holistica, procesual y formativa,
contextualizada y cualitativa. Ocurre en tres momentos:
inicial, continua y final e implica la evaluacion del docente, del
alumno -e incluso de otros agentes relacionados con el proceso
educativo—; considera la autoevaluacion y la coevaluacion.

La evaluacidon auténtica, como dmbito de intervencidn, es
asumida por Condemarin y Medina (2000) de la forma siguiente:

TEMAS DE INTERVENCION DIDACTICA Y PRACTICA DOCENTE 177



La evaluacion auténtica conceptualiza la evaluacion como
parte integral y natural del aprendizaje. Esta perspectiva
utiliza multiples procedimientos y técnicas para evaluar
las competencias de los estudiantes en su globalidad y
complejidad, otorgandole especial relevancia a las activi-
dades cotidianas y significativas que ocurren dentro de
la sala de clases. También parte de la base que la perma-
nente integracion de aprendizaje y evaluacion por parte
del propio alumno y de sus pares, constituye un requisi-
to indispensable del proceso de construccién y comuni-
cacion del significado. De acuerdo a esto, la evaluacién
contribuye a regular el proceso de aprendizaje; es decir,
permite comprenderlo, retroalimentarlo y mejorarlo en
sus distintas dimensiones y, en consecuencia, ofrece al
profesor y al equipo docente la oportunidad de visuali-
zar y reflexionar sobre el impacto de sus propias practicas
educativas, todo lo cual redundard, especialmente, en el
mejoramiento de la calidad de los aprendizajes construi-
dos por los alumnos.

(Condemarin y Medina, 2000, p. 5)

De acuerdo a lo anterior, la evaluacién auténtica en si misma
responde a un ambito de intervencion y un propdsito especifi-
cos: en el trabajo aulico -y en las acciones fuera de este espacio
vinculadas al mismo-, requiere que los alumnos demuestren la
construccion del significado a través de desempenos, es decir,
a través de acciones en las cuales aplican sus aprendizajes, lo
que en términos de Diaz B. (2010) implica “un saber hacer en
la vida real”; se interesa en facilitar la colaboracién y promover
la interaccion y el apoyo de los otros; demuestra el progreso de
los alumnos a lo largo del tiempo, valorando el incremento del
conocimiento y su aplicacion contextualizada.
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En el ambito de la intervencion didactica por competencias,
se precisa la necesidad de asumir el compromiso en el desempe-
no docente en cuanto a realizar actividades previas de reflexion
y andlisis que se consolidan en una planeacién, como antece-
dente de la ensefianza y el aprendizaje, la cual contiene situa-
ciones y secuencias didacticas con contenidos y productos que
evidencien aprendizajes.

Evaluacion integral. Es holistica, por ello en el enfoque curri-
cular por competencias adquiere una funcién sistémica, totali-
zadora e integrativa por lo que ha de incluir en la version final,
resultados que son producto de las multiples interacciones de
las diferentes dimensiones involucradas: la evaluacion del des-
empefo docente y de estudiantes ~dependiendo del objeto y de
otros participantes en el proceso educativo- tiene como refe-
rentes los aprendizajes curriculares, mismos que tienen como
sustento los rasgos que se asocian a los diferentes tipos de con-
tenidos que permitiran, en su caso, medir niveles de desempe-
flo como antecedente de la tltima fase evaluativa, los juicios de
valor; involucra la autoevaluacién y la coevaluacion.

Evaluacion procesual y formativa. Es continua y se centra en
el proceso enseianza-aprendizaje, principalmente en su desa-
rrollo dulico; cumple una funcién reguladora para posibilitar
que las estrategias de ensefianza y los recursos que se utilizan
respondan a las caracteristicas y necesidades individuales de
los alumnos. Se interesa fundamentalmente mas en los proce-
dimientos implicados en las tareas que en los resultados; desde
una perspectiva cognitiva, la evaluacion formativa esta orien-
tada a la comprension del funcionamiento mental del alumno
frente a las tareas que se le proponen, dando prioridad a los pro-
cesos del aprendizaje. Los errores se constituyen en objeto de
estudio en cuanto son reveladores del tipo de representaciones
o de las estrategias que el alumno o el docente elaboran. A tra-
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vés de los errores es posible determinar qué tipo de dificultades
tienen tanto docentes como alumnos; en el caso de los estudian-
tes interesan las dificultades para realizar las tareas propuestas,
como base para intervenir didacticamente con los recursos ne-
cesarios que los ayuden a superarlas.

Evaluacion contextualizada. Esta orientada por situaciones
y secuencias didacticas relacionadas con la cotidianidad de los
alumnos; involucra problemas y planteamientos que tienen al-
gun significado vinculado a la realidad de los estudiantes. Con-
demarin y Medina (2005) lo plantean de la forma siguiente:

La evaluacién auténtica responde a este cambio de para-
digma dado que se centra en un alumno real, considera
sus diferencias, lo ubica en su propio contexto y lo en-
frenta a situaciones de aprendizaje significativas y com-
plejas, tanto a nivel individual como grupal. Este desafio
refuerza en los alumnos la construcciéon de competencias
de alto nivel, dada la evidencia de que lo que se evalta se
convierte en forma automatica en el estandar de lo que se
espera que ellos sepan (p. 5).

La fuerza de la perspectiva de evaluacion auténtica reside
en su concepcion de la evaluacion como parte integral y
natural del aprendizaje, y en las oportunidades que ofrece
para utilizar las reales actividades cotidianas que ocurren
en la sala de clases como fuente de recoleccién de infor-
macion y base para la toma de decisiones (p. 14).

Tomando como sustento las aportaciones de las autoras, cabe
aqui el enunciar los principios teérico-metodologicos que pro-
porcionan un marco de referencia a la practica de la evaluacion
auténtica (Condemarin y Medina, 2000, p. 21):
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+ Esuna instancia destinada a mejorar la calidad de los
aprendizajes

« Constituye parte integral de la ensefianza

« Evalta competencias dentro de contextos significativos
o Serealiza a partir de situaciones problematicas

« Se centra en las fortalezas de los estudiantes

« Constituye un proceso colaborativo

« Diferencia evaluacion de calificacion

+ Constituye un proceso multidimensional

« Utiliza el error como una ocasion de aprendizaje

Finalmente, como cierre de este apartado, orientado por un
tratamiento analitico, que pretende vincular la intervencién
didactica y la evaluacién bajo el enfoque por competencias, se
considera indispensable incluir las propuestas tedrico-reflexi-
vas de Condemarin y Medina (2000, p. 6):

Centrar el trabajo pedagdgico en el aprendizaje mas que
en la ensefianza, exige desarrollar estrategias pedagdgicas
diferenciadas, adaptadas a los distintos ritmos, estilos de
aprendizaje y capitales culturales de un alumnado hete-
rogéneo. También implica reorientar el trabajo escolar
desde su forma actual, predominantemente discursiva y
basada en destrezas, a una modalidad centrada en acti-
vidades de exploracion, de bisqueda de informacion, de
construccién y comunicaciéon de nuevos conocimientos
por parte de los alumnos, tanto individual como colabo-
rativamente.
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Los objetivos de los actuales programas se orientan en
funcioén del desarrollo de competencias y conocimientos
de orden superior (...). Saber algo no significa recibir pa-
sivamente y memorizar nueva informacion; significa ser
capaz de organizarla, interpretarla y utilizarla a la luz de
los conocimientos y experiencias previas, la propia iden-
tidad y las necesidades personales; significa también pro-
cesar las ideas de diversas formas, de modo de construir
niveles progresivamente mayores de comprension y uti-
lizar esta nueva informacién para revisar la propia com-
prension del mundo.

LA EVALUACION Y EL TRABAJO DE CAMPO EN UN DISENO DE
INTERVENCION DIDACTICA

La evaluacion de la intervencidn se centra principalmente en
la mediacion e incluye el analisis y seguimiento de las acciones
que realiza el docente para orientar la ensefianza, ademas de los
niveles de desempeno y participacion de los alumnos para que
desarrollen aprendizajes vinculados a las competencias. Por tan-
to, toda actuacion del docente con la intencion de ensefiar y las
diferentes formas de proceder de los alumnos que evidencien
puntos fuertes o débiles en su formacion son susceptibles de ser
evaluados.

La yuxtaposicion de la evaluacion a la intervencion didacti-
ca bajo el referente de la metodologia de investigacion permite
considerar tres momentos evaluativos asociados al trabajo de
campo. Entre los métodos cualitativos, en este analisis se abor-
dara el de investigacion-accion porque permite abordar el pro-
ceso evaluativo en tres momentos:
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a) El de problematizacidn, el cual considera acercamientos
a las diferentes dimensiones del problema con teoria y
actividades evaluativas asumidas como trabajo de campo
con el fin de profundizar en cada una de ellas e inferir la
extension de cada dimension. En teoria, la eficiencia en
estas aproximaciones evaluativas, permitiran ir acotando
(el objeto) hasta tener suficiente informacioén tedrica y
empirica como insumo para reflexionar, tomar decisiones
y especificar un problema investigable.

b) Con base en un problema especificado, la siguiente apro-
ximacion al trabajo de campo mediante practicas evalua-
tivas, asume la funcion de diagnosticar para precisar cua-
les son las fortalezas y dificultades especificas en torno al
problema; para ello se requiere dimensionar el problema
en categorias para facilitar el trabajo de campo.

c) Finalmente, el tercer momento de evaluacion y desarrollo
del trabajo de campo estd relacionado con el seguimiento
a las estrategias implementadas a partir de la interven-
cion didactica.

PROBLEMATIZACION, ACTIVIDADES EVALUATIVAS VERSUS
TRABAJO DE CAMPO

Desde la metodologia de la investigacion se requiere concep-
tualizar dos ambitos que tienen que quedar claramente defini-
dos; el primero esta constituido por el proceso de problemati-
zacion y el segundo por el problema de investigacion, en ese
orden. Sanchez Puentes (1993, p. 4) lo plantea de esta manera:
“...se afirma que no es la formulacion del problema de investiga-
cion sino la problematizacion lo que desencadena propiamente el
proceso de generacion del conocimiento cientifico”
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El proceso de problematizacion es la primera gran tarea de
quien quiere desarrollar investigacion o aplicar las actividades
de la investigacion para profundizar en una situacion proble-
matica e involucra tres importantes tareas: la elecciéon de un
tema, la identificacién de una situacion problematica y la pro-
blematizacion formal a partir de la cual se describen la situaciéon
problemadtica, el contexto de la misma y los antecedentes que
poseemos 0 vamos conociendo conforme ponemos en practica
las tareas que implica la problematizacion, entre ellas, los pri-
meros acercamientos al trabajo de campo y la conceptualizacion
y/o profundizacién tedrica. Borsotti lo plantea de la siguiente
manera:

Es conveniente recalcar que el texto en el que se expone la
situacion problematica, el contexto en el que se produce y
sus antecedentes es de caracter descriptivo. Incluye todo
tipo de informacion obtenida asistematicamente: comen-
tarios y opiniones de los agentes involucrados en ella (...)
informacién obtenida de personas que hayan trabajado
previamente en situaciones similares o especialistas en el
tema (...) este acercamiento al trabajo de campo forma
parte de una familiarizacion con la situacion problemati-
ca, que permitira detectar los multiples aspectos que con-
tiene (Borsotti, 2007, pp. 30-31) .

Este autor alude primero a la “recopilacion de informacién
obtenida asistematicamente”, posteriormente menciona el “acer-
camiento al trabajo de campo” como una forma de familiarizar-
se con la situacion problematica, lo que para efectos del presen-
te analisis justifica también la referencia al trabajo de Sanchez
Puentes (1993, p. 7) quien explica:
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Problematizar, en tal caso, no seria la primera etapa de un
proceso, ni la primera meta de un recorrido; es mas bien un
gran quehacer, integrado por numerosas operaciones y acti-
vidades, que se clausura en la formulacién del problema de
investigacion...

Con base en lo aportado por estos dos autores, podemos aco-
tar las principales acciones que implica problematizar, proceso
que implica ir reduciendo dimensiones con el fin de ir confor-
mando un objeto de estudio; estas tareas implican la considera-
cién —por los propdsitos de este trabajo— de la teoria por un lado
y del trabajo de campo versus evaluacion por otro. Efectivamen-
te, el trabajo de campo implica un acercamiento evaluativo a
las diferentes temdticas que se van identificando en la situacion
problematica con el propdsito de clarificar el espacio tedrico y
contextual e inferir qué tan factible es investigar en dicho ambi-
to; generalmente al profundizar en las tareas problematizadoras
se requiere tomar decisiones para delimitar y detectar un objeto
que sea susceptible de ser investigado.

El proceso de problematizacion, por tanto, se desarrolla en
torno al analisis, desde distintas perspectivas, de una situacion
problematica asociada a un contexto especifico y a la luz de
la teoria y los acercamientos al trabajo de campo, tratando de
identificar sus principales dimensiones. Para ello se requiere ir
generando alternativas de accion para profundizar en ellas y re-
conocerlas a la luz de la teoria que se vaya identificando como
pertinente conforme se avanza; este andlisis tiene como refe-
rente la teoria que permite ir orientando la recopilacion de las
evidencias que se requieren, en este primer momento son gene-
rales, no puntuales con el fin de ir reconociendo las dimensiones
del objeto que retine las caracteristicas de ser investigable.

Este primer acercamiento al trabajo de campo no adolece de
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formalidad, pero si implica una bisqueda menos especifica que
en los otros acercamientos que conllevan métodos, técnicas y
procedimientos evaluativos. Este momento también estd orien-
tado por la recogida de informacién a partir de tres opciones:
observar, preguntar y analizar (Latorre, 2007, 52); el autor se-
nala que “La observacién no es sélo una actividad fundamental
vinculada a la investigacién-accion, sino una de las técnicas ba-
sicas de recogida de informacion y técnica clave en la metodolo-
gia cualitativa” (Latorre, 2007, 56).

En el acercamiento al trabajo de campo con fines de proble-
matizacion, este autor considera importantes las notas de campo
por ser:

...uno de los recursos mas utilizados en la metodologia
cualitativa, su flexibilidad permite al investigador abrirse
a lo imprevisto e inesperado; el investigador ve las cosas
como aparecen ante si, sin mediacion o focalizacion pre-
via. Contienen informacion registrada en vivo y descrip-
ciones y reflexiones percibidas en el contexto natural.
(Latorre, 2007, p. 52)

En esta fase del proceso de problematizacion relacionado con
un disefio de intervencion didactica en el que se sigue el mé-
todo de investigacién-accion, se privilegia la entrevista y mds
concretamente, la entrevista etnografica, por lo que el guién de
entrevista no puede ser tan puntual como cuando se elabora con
fines de diagndstico o de dar seguimiento a la implementacién
de las estrategias didacticas orientadas a consolidar una pro-
puesta que responda a las debilidades asociadas a las dimensio-
nes del problema de investigacion. Mejia y Sandoval sefialan que
la entrevista etnografica “se concibe siempre de manera abier-
ta o semiabierta y su objetivo es complementar la informacion
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aportada por la observacion, se realiza principalmente con los
informantes clave” (1998, p.145).

Finalmente, cabe sefalar que el proceso de problematizacion
vinculado a un disefio de intervencion didactica bajo el método
de la investigacion-accion es inductivo y orientado por la teoria,
el tipo datos que se van obteniendo permiten a quien los aplica,
ir reflexionando sobre las diferentes dimensiones de la situacion
problematica; el proceso termina cuando el docente, orientado
por sus reflexiones, tiene elementos para tomar decisiones que
le apoyan en la identificacion de un objeto que metodoldgica-
mente se constituye en un problema. Este primer acercamien-
to al trabajo de campo, con fines descriptivos y exploratorios,
como se anotd previamente, no carece de formalidad en los
acercamientos y se contemplan instrumentos, técnicas y méto-
dos cuya pertinencia esta justificada por la teoria evaluativa y la
de la metodologia de investigacion.

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION, ACTIVIDADES EVALUATIVAS
CON FINES DE DIAGNOSTICO

Un problema de investigacion, como se plante6 en el apar-
tado anterior, se consolida cuando se identifican las categorias
contenidas en la delimitacién del objeto de estudio y que son
producto de acercamientos a trabajo de campo para problema-
tizar, como antecedente del diagndstico. El problema esta con-
solidado como origen formal del estudio cuando las categorias y
las dimensiones que contienen estan formalmente definidas, en
el sentido de quien les da seguimiento es capaz de explicitarlas y
especificar sus limites y delimitaciones. Sanchez Puentes (1993)
lo percibe de la siguiente forma:
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Hablar del problema de investigacion es situarse de lle-
no en el punto de partida del quehacer cientifico. No
hay investigacion, se dice atinadamente, sin problema.
El problema de investigacion es lo que desencadena el
proceso de generacion de conocimientos, es la guia y el
referente permanente durante la produccion cientifica, y
su respuesta clausura, al menos temporalmente, la inves-
tigacion en cuestion. Nunca se insistira lo suficiente en el
papel protagdnico del problema de investigacion durante
todo el desarrollo de la actividad cientifica.

(1993, p. 3)

Cuando se tiene delimitado un problema de investigacion el
siguiente paso, conforme al método de investigacion—accion, es
el diagnostico; la primera tarea en este sentido consiste en bos-
quejar un plan de diagndstico para las diferentes categorias del
problema y las dimensiones que se puedan prever. En el dise-
no metodoldgico asociado a la intervencion didactica, general-
mente pueden ser dos categorias, asociada una al docente y los
rasgos de su ensefianza y la otra al estudiante y los aprendizajes
esperados asociados al enfoque curricular por competencias.

En el centro del plan de diagndstico y sus referentes estan
la teoria disciplinaria asociada al objeto de estudio y la teoria
metodoldgica vinculada al o los tipos de instrumentos, méto-
dos y procedimientos evaluativos o, en términos metodoldgicos,
trabajo de campo del que surgiran las fortalezas y debilidades
de docentes y alumnos participantes. Las debilidades definidas
al término del proceso de diagndstico se constituiran en los re-
ferentes para localizar la teoria didactica con fines de interven-
cion.

Como el disefio metodoldgico es de intervencion didactica
tiene que asumirse que estd vinculado a la ensenanza e incluye
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el diagndstico bajo la perspectiva curricular actual, el enfoque
por competencias. En el trabajo de campo se podrian considerar
como dimensiones el rol del docente, rol del alumno, formas de
organizacion del grupo y, en general, las formas de desempefio
tanto de docente como de estudiantes segun se prevea en las di-
mensiones del objeto de estudio. De esta manera, la perspectiva
curricular por competencias y sus factores asociados se asumen
como elementos de la situacion problematica implicados en la
intervencion y el diagnostico. El trabajo de campo con fines de
evaluacion diagnodstica estara orientado por las categorias, te-
mas y los rasgos evaluativos asociados a ambos.

El siguiente paso consiste en el analisis de los tipos de des-
empefos asociados a categorias y dimensiones para seleccio-
nar los métodos, técnicas y procedimientos que se apliquen.
Para ambas categorias y sus correspondientes dimensiones
hay que considerar tanto teoria curricular como disciplinaria,
metodoldgica y didacticas para tomar decisiones en cuanto a:

a) Tipos de instrumentos, técnicas y métodos pertinentes al
problema que se va a diagnosticar.

b) La teoria curricular, didactica y disciplinaria que, con
fines de validez, estard representada en los recursos a
aplicar para el trabajo de campo con fines de evaluacion
diagnostica.

Entre los recursos se tienen que considerar: rubricas, estrate-
gias de observacion, entrevistas, pruebas, ejercicios tipo prueba,
cuestionarios, técnicas de observacion, listas de cotejo —prefe-
rentemente de orientacion cualitativa-. Se podrian considerar
un amplio espectro de posibilidades tanto de indole cualitativa
como cuantitativa, pero siempre justificados por su uso bajo el
enfoque por competencias.
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Para la seleccion de los instrumentos y procedimientos para
el trabajo de campo con fines de diagndstico, hay que considerar
que detras de cada uno de ellos subyace una serie de supuestos
que hay que respetar y considerar para su elecciéon pero también
para el disefio, aplicacion y sistematizacion de la informacion
para convertirla en datos. Villa y Poblete (2007, pp. 40-41) lo
plantean de la siguiente manera:

La evaluacion de competencias requiere distintos pro-
cedimientos y técnicas de evaluacion segun el propdsito
que se desea evaluar. Una cuestion es la evaluacion de co-
nocimientos donde se pueden utilizar diversas técnicas
(prueba de respuesta larga, prueba de respuesta corta,
pruebas objetivas); evaluacion de actitudes y valores (téc-
nicas de observacion, pruebas de autoevaluacion, escalas
de actitudes, etc.); evaluacién de comportamientos com-
petenciales (como aplicar los conocimientos a situaciones
concretas, escribir determinados tipos de escritos, desa-
rrollar diferentes tipos de pensamiento —analisis, sintesis,
comparativo, critico, creativo, deliberativo, etc..-. Para
ello, se pueden utilizar procedimientos como portafolios,
informes, pruebas de ejecucidn, trabajos, etc.

Lo verdaderamente importante de la evaluacion es la co-
herencia entre el propésito a evaluar y el procedimien-
to seleccionado para ello. A veces se da el caso en que
se usan determinados procedimientos que no son utiles
para evaluar lo que realmente se desea evaluar. Esto pue-
de ocurrir porque simplemente se desconocen las técni-
cas mas adecuadas. Otras veces ocurre porque determi-
nados propdsitos o determinadas competencias son mas
dificiles de evaluar o requieren mayor tiempo y dificultad
en su ejecucion.
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Habria que precisar que también en esta etapa del segui-
miento a la intervencién didactica inciden los fundamentos
tedricos de la evaluacion auténtica que se asocia al enfoque
por competencias, ademas del tipo de actividades de trabajo de
campo como pueden ser, a modo de ejemplo, los reportes re-
flexivos que pueden asociarse al diagndstico con el formato de
autoevaluacion. La autoevaluacion vinculada a la reflexion para
valorar el propio aprendizaje es analizada desde la teoria del
modo siguiente:

La autoevaluacion proporciona al estudiante estrategias
de desarrollo personal y profesional que podra utilizar
tanto en el presente como en el futuro, le ayuda a de-
sarrollar su capacidad critica, favorece la autonomia, le
compromete en el proceso educativo, y motiva para el
aprendizaje. Asimismo, incrementa la responsabilidad
de los estudiantes con relacion a su propio aprendizaje y
promueve la honestidad en juicios emitidos con relaciéon
a su desempefo. En actividades de trabajo en grupo, la
autoevaluacion del proceso de grupo es una herramienta
para aprender a trabajar en colaboracion (Bryan, 2006).
El profesor debe promover situaciones de evaluacion en-
tre compaferos y ensefiar a realizar dichas valoraciones.
La evaluacién por pares es mas adecuada cuando se rea-
liza en grupos pequeios, y cuando se ofrece oportunidad
de discutir de forma interactiva las valoraciones realiza-
das (Van den Berg, Admiraal y Pilot, 2006).
(Bryan y Van den Berg et al,, citados por Villardén,
2006, p. 67)

El cierre de esta etapa del proceso de diagnoéstico en un disefio
de intervencion didactica que involucra la investigacién-accion
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implica la sintesis de los resultados, traducidos en fortalezas y
debilidades; estas tltimas cobran, en esta fase, especial relevan-
cia porque potencialmente serian asumidas como dificultades
que podrian ser el origen de la busqueda de teoria didactica y
curricular que apoye el disefio de estrategias de intervencion,
vinculadas en las fases del método de investigacién-accion a la
espiral dialéctica de ciclos entre la accion y la reflexion, cuyo
seguimiento y toma de decisiones con base en los resultados
parciales asociados a cada ciclo, permitiran ir configurando una
propuesta de intervencion didactica.

TRABAJO DE CAMPO: EL SEGUIMIENTO A LAS ESTRATEGIAS DE
INTERVENCION DIDACTICA

La etapa de seguimiento y evaluacion a la implementacion
de las estrategias de intervencion didactica constituye la ultima
fase de acercamiento sistematico de trabajo de campo prevista
en el método de investigacion-accion, etapa constituida por la
espiral dialéctica entre las estrategias que conforman la accién
y la reflexién, misma que a partir de cada ciclo ha de llevar a
resultados y proporcionar las bases para una nueva planeacién y
conformacion de otro ciclo de intervencion.

Los resultados por ciclo son la base para tomar decisiones funda-
mentadas en la teoria didactica, curricular y de metodologia de in-
vestigacion creando una visién de evaluacion que orienta la practica
docente, a partir del seguimiento a la intervencion didactica y hacia
un mejoramiento continuo. Los resultados generales, metodoldgica-
mente asociados a la funcionalidad de la propuesta integrada hacia
el final de este proceso, son producto de los reajustes y adecuaciones
que se van realizando conforme se analizan, en cada ciclo desarro-
llado, todas las manifestaciones de los aprendizajes asociados a las
competencias planteadas y la eficiencia de la mediacion del docente.
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Para el trabajo de campo se utilizan instrumentos y proce-
dimientos de evaluaciéon como los descritos en los apartados
anteriores, privilegiando, en su eleccion, ademas de los supues-
tos metodoldgicos, el fundamento curricular del enfoque por
competencias en cuanto a la complementariedad de los proce-
dimientos usados para que la evaluacion sea integral en el sen-
tido de abarcar lo conceptual/declarativo, lo procedimental y lo
actitudinal por un lado, y por otro, las orientaciones que prevé el
enfoque para la intervencion docente, el rol del alumno, etc. En
De Miguel esta situacion se plantea como mestizaje evaluativo 'y
la aborda del modo siguiente:

Puesto que los componentes de las competencias a eva-
luar son de muy diferente naturaleza (conocimientos, ha-
bilidades y destrezas, actitudes y valores), el alineamiento
de la evaluacion con las competencias obliga al uso com-
binado y hasta integrado de diferentes estrategias y pro-
cedimientos (p. 46).

El mismo autor introduce en su obra el siguiente comentario:

Las técnicas e instrumentos (...) incluyen observacion
directa, pautas, escalas, listas de cotejos, inventarios, re-
gistros y pruebas destinados a evaluar y autoevaluar as-
pectos especificos (...) para constatar los intereses y las
actitudes de los alumnos (...)no se establece una linea di-
visoria entre procedimientos cualitativos y procedimien-
tos formales o estandarizados, por considerar que estos
ultimos son consistentes con los principios que orientan
la evaluacion auténtica, si al aplicarse se siguen los linea-
mientos de la evaluacidon dinamica (...) es decir, si el pro-
fesor realiza una mediacion que lleve al alumno a respon-
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der los items a partir de su zona de desarrollo préximo.
(De Miguel, 2006, p. 77)

La evaluacién de la tercera y ultima fase metodolédgica del
disefo de la intervencién didédctica tiene que vincularse con las
categorias que se definen en el planteamiento del problema de
investigacion y las areas de dificultad o debilidades detectadas
en el diagndstico, por lo que hay que distinguir entre la evalua-
cion de los alumnos y la evaluacion de las acciones y formas de
proceder del docente.

Cuando el mismo docente realiza la intervencion y da segui-
miento metodologico al proceso ademas de evaluar, es pertinen-
te referirse a la autoevaluacion como el seguimiento a la propia
forma didactica de proceder. Por otra parte, en una investiga-
cion que involucra un diseno de intervencion, tampoco puede
descartarse que el docente que da seguimiento a su propia prac-
tica, por cuestiones de rigor quiera incluir la autoevaluacion. Al
respecto de esta estrategia, Bryan, citado por Villardén (2006, p.
67) senala:

La autoevaluacion proporciona al estudiante estrate-
gias de desarrollo personal y profesional que podra uti-
lizar tanto en el presente como en el futuro, le ayuda a
desarrollar su capacidad critica, favorece la autonomia,
le compromete en el proceso educativo, y motiva para el
aprendizaje. Asimismo, incrementa la responsabilidad
de los estudiantes con relacion a su propio aprendizaje y
promueve la honestidad en juicios emitidos con relacién
a su desempeno. En actividades de trabajo en grupo, la
autoevaluacion del proceso de grupo es una herramienta
para aprender a trabajar en colaboracion (Bryan, 2006).

Un recurso acreditado actualmente y legitimado bajo
el enfoque por competencias es el portafolio. Vinculado
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al desempeiio del profesorado emerge el portafolio docen-
te; Bozu e Imbernon (2012, 8), producto de un trabajo de
investigacion, le atribuyen las siguientes finalidades: ins-
trumento de aprendizaje y autoevaluacion; instrumento de
reflexion sobre la prdctica docente; instrumento de mejora
de la prdctica docente; e instrumento de desarrollo profe-
sional del docente. Estos autores consideran al portafolio
docente como un instrumento de un nuevo profesionalis-
mo docente. Respecto a este mismo recurso evaluativo
sefialan: hay un cierto consenso en considerarlo como una
coleccion de materiales seleccionados con la intencion de
explicar el rendimiento o el aprendizaje realizado a lo largo
de un proceso de formacion, reflexionar sobre ello y eva-
luarlo (Bozu e Imbernon, 2012, 3).

Situdandonos en el entorno del portafolio como recur-
so de evaluacion también aparece el Portafolios Digital
como portafolio implementado en un entorno web y cen-
trado en el estudiante. Para Jiménez y Rico (2005, p. 3),
las ventajas de su utilizacion son las siguientes:

« El eje central del portafolio es el alumno y su proceso
de aprendizaje.

« El portafolio digital es un instrumento flexible que
permite incorporar nuevos productos con facilidad y
actualizar los contenidos para adecuar el curriculo del
alumno...

o« Se rompe el aislamiento del aula al publicar
digitalmente los materiales que en ella se generan,
asi como los procesos que los originan, y ponerlos
a disposicion de la comunidad docente a través de
internet.
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o Se dota de transparencia al proceso educativo y
se favorece el intercambio de experiencias entre
instituciones.

o Lacalificacion numérica delos productos que realiza el
estudiante queda relegada a un segundo plano a favor
del analisis de éstos como muestra del aprendizaje.

o Los ejemplos concretos del aprendizaje permiten
conocer las destrezas o competencias que el alumno
ha desarrollado en cada caso y realizar, si es necesario,
los ajustes oportunos en su formacion.

No seria posible cerrar este apartado, relacionado con la eta-
pa de seguimiento y evaluacion a la implementacion de las es-
trategias de intervencion didactica, sin hacer mencién —a mas
de los abordados en apartados anteriores— de otros recursos
importantes que, en educacion, bajo el enfoque por competen-
cias, y en metodologia de investigacion, son relevantes por lo
que pueden aportar si se disefian y aplican con rigor y se utilizan
métodos apropiados de analisis de datos. Entre los recursos son
relevantes las rubricas, listas de cotejo, escalas, el sociograma y
los reportes reflexivos, entre otros.

Cabe finalmente la observaciéon de que la profundizacién
en la teoria referente a cada uno de los instrumentos y proce-
dimientos para el trabajo de campo/evaluacion, independien-
temente del apartado en que se incluya la teoria que respalda
su tratamiento, fue coyuntural principalmente, toda vez que el
amplio abanico de posibilidades en cuanto a la aplicacion de es-
tos recursos no esta asociada inica y permanentemente a una u
otra etapa del proceso metodoldgico investigacion que se justi-
fique aplicar en investigacion educativa.
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