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UNA PALABRA DEL EDITOR

00000207

En la era de los tiempos liquidos, como los llama
Bauman, la tendencia en los modelos educativos es
al cambio mds que a la permanencia. Sin embargo,
éste no puede realizarse simplemente porque asi
lo dicta la moda o porque es una buena estrategia
mercadotécnica. En este sentido, la innovacién
educativa para ser fructifera tiene que partir de
necesidades bien ubicadas y tener claros sus obje-
tivos. Innovar tiene que ver con el uso y desarrollo
creativo de los recursos para que se adecuen mejor a
las necesidades presentes y especificas. Ser innovador
significa ser estratégico, establecer limites, producir
evidencias de mejora y alcanzar mayor calidad con
menos esfuerzo.

¢Qué implica innovar en el drea educativa? Supo-
ne cambios en la organizacién de las instituciones,
en los procesos dentro del aula y también en los
materiales y los productos que se realizan. Ejemplos
innovadores podrian ser los propios jesuitas cuando
abrieron sus colegios por primera vez, adelantdn-
dose al establecimiento de las escuelas publicas, o
un cambio en la metodologia para desarrollar las
competencias matemdticas o la insercién de nue-
vas tecnologfas en el trabajo did4ctico. Todas estas
modificaciones tienen en comun varios elementos:
atreverse a ir por un camino desconocido, admitir
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errores y volver a intentarlo, buscando siempre
mejorar el proceso educativo.

:Qué No significa innovar en el drea educativa?
No es un cambio verdaderamente innovador el
que s6lo imita sin adaptar, ni el que solamente
responde a los presupuestos, ni el que obedece a las
tendencias de la moda o la presién social. Tampoco
es una buena innovacién la que propone cambios
por imposicién de una voz superior sin que los
involucrados hayan sido participes de tal decisién.
Dada su importancia, este niimero estd dedicado a
profundizar en el andlisis de las implicaciones de la
innovacion en la educacién.

En la primera seccidn se reflexiona sobre la ne-
cesidad de cambiar y adaptarse para seguir estando
vigentes. Al leer el texto de Maria Ofelia Béjar sobre
el profesor y la innovacién educativa se comprende-
rin mejor las caracteristicas de la buena innovacién
en un ambiente educativo. En seguida entraremos
al campo de la ética al preguntarnos con Santiago
Rincén-Gallardo si la innovacién es un compromiso
moral y hasta dénde llega la responsabilidad de
implementarla.

Luego encontraremos articulos con ejemplos
exitosos en donde se ha aplicado la innovacién al
trabajo concreto con los estudiantes. Los articulos



de Teresita Gallego y Alcides Delfino, que enfatizan
la necesidad de trabajar de manera interdisciplinaria,
presentan informacién sobre innovacién y organi-
zacion. Por su parte, Guadalupe Pefia y sus colegas
profundizan en la interrelacién del trabajo escolar
con la vida extramuros para obtener un mayor im-
pacto en la sociedad.

Dos colaboradores sudamericanos, Marcos
Sarasola y Octavio Falconi, nos aportan sus expe-
riencias al innovar en la dimensién de los procesos:
el primero diserta sobre el trabajo en equipo y el
segundo sobre la atencién a la diversidad.

Finalmente, exploraremos una forma distinta de
evaluar utilizando como herramienta los portafolios
digitales, que nos presenta Rosa Aurora Padilla.

Como cierre del nimero se presentan las expe-
riencias educativas novedosas que estd desarrollando

la biblioteca Francisco Xavier Clavigero de la Ibero,
un excelente ejemplo de cémo las tecnologfas pue-
den mejorar y transformar los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

En general, los autores de este nimero nos mues-
tran que cuando uno se atreve a trabajar distinto se
pueden hacer cambios que permiten lograr mejores
resultados. Estar a la vanguardia y ser modelos més
que imitadores es una responsabilidad de quienes
buscamos la mejor formacién de aquél a quien nos
debemos: el estudiante.

Espero que disfruten este nimero y ojald que
los articulos les rompan paradigmas, les motiven a
recorrer el camino menos transitado para lograr asi
transformaciones positivas en su entorno y en su
sociedad.

Juan Carlos Ramirez Robledo

Una palabra del editor — * 3
Juan Carlos Ramirez Robledo. Didac 65 (2014): 2-3



El profesor y la innovacién educativa

Ma. Ofelia Béjar Lopez Peniche
ProGrRaAMA DE FORMACION DE ACADEMICOS
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA
Correo: ofelia.bejar@ibero.mx

S

RESUMEN

La innovacidén educativa es un elemento que deberia estar presente y de manera constante en
el proceso de ensenanza-aprendizaje. Involucra a organismos del gobierno responsables de la
educacidn, a las instituciones educativas en su conjunto —independientemente del nivel de
ensefianza—, al curriculum y desde luego al profesor. Este tltimo es quien logrard los cambios
dentro de su clase mediante nuevas estrategias en su prictica docente. El objetivo de este articulo
es reflexionar sobre el significado y la importancia de la innovacién educativa, y sobre todo el
papel del profesor, quien como responsable en el salon de clases y como parte de la innovacién
propuesta debe abrirse a la experiencia de poner en prictica lo nuevo con sus estudiantes y
autoevaluarse constantemente, con el fin de llevar a cabo los ajustes necesarios que lo preparen
para lo nuevo. De su actitud ante la innovacién propuesta dependerdn los alcances que tenga.

Palabras clave: innovacién educativa, profesor, estudiantes, autoevaluacién, cambios, es-
trategias.

ABSTRACT

Educational innovation is an element that should be present and constantly in the process of
learning. It involves: a government agencies responsible for education, educational institutions as

a whole —regardless of the level of education engaged—, the course curriculum and the teacher. It
is the latter who will achieve the changes within your class, using new strategies in their teaching.

The aim of this article is to reflect on the meaning and importance of educational innovation

and especially the role of the teacher who responsible in the classroom and as part of the proposed
innovation, has opened to the experience of implementing new with their students and constantly
evaluate themselves in order to carry out the necessary adjustments that will prepare for the new.

Of their attitude to the proposed innovation will depend on the scope thereof:

Key words: educational innovation, teacher, students, self-assessment, changes strategies.

Introduccion

El tema de la innovacién educativa es pertinente en
un mundo que se encuentra en constante cambio.
Es este cambio el que obliga al maestro a revisar lo
que hace y cémo lo hace en el salén de clases, pues
las estrategias y los recursos utilizados podrian ya no
funcionar o necesitar de cierta actualizacién por lo
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que demanda el entorno. Lo cierto es que en este
proceso de la innovacién el maestro es pieza clave.
Es por eso que aqui se hard una triple reflexién:
primero sobre qué entender por innovacién educa-
tiva, después sobre las implicaciones que tiene para
maestros y estudiantes y por tltimo sobre cémo ser
profesores innovadores.



;Qué entender por innovacion educativa?

La educacién es un proceso inacabado que involucra
a personas que estan en aprendizaje, en crecimiento,
y que se desenvuelven en un contexto que cambia,
ofrece y pide cosas diferentes. Ante este proceso, la
respuesta natural es la innovacién educativa, que a
partir de los afos noventa deja de ser vista como
una opcién y se convierte en algo imprescindible.

Son los cambios frecuentes del contexto nacional
e internacional los que obligan a las instituciones a
hacer una revisién constante tanto de lo que se
ensefia como de la manera en que se hace, con el fin
de tener egresados mejor preparados para actuar en
el contexto al que pertenecen.

Es muy comidn que en la actualidad la innova-
cién educativa sea identificada con la incorporacién
o uso de herramientas tecnolégicas dentro del aula.
Desde luego, el uso de tecnologia ayuda al profesor
a introducir nueva informacién y actividades en el
salén de clases, pero la innovacién educativa abarca
mucho mids. De ahi la necesidad de definirla.

Hablar de innovacién educativa significa hablar
de cambios dentro del proceso de ensefianza y
aprendizaje, en el que el profesor es actor principal.

Es un cambio planeado, intencional y sistema-
tizado que favorece significativamente el logro de
los objetivos de aprendizaje esperados y requiere
de condiciones especificas para que se lleve a cabo
(1pN, 2014). Implica proponer planes de estudio y
estrategias de ensenanza acordes con los objetivos
de la propia institucién.

Existe una conciencia generalizada de que es necesario
adecuar el sistema educativo a las demandas y exigen-
cias sociales, para lo cual resulta inevitable introducir
periédicamente procesos de reforma e innovacién
educativa (1N, 2014).

En sentido amplio, se empieza por propuestas
educativas en todo el nivel pais; cada institucién
revisa entonces sus programas académicos y propone
cambios para mejorar y obtener los mejores resulta-
dos con educacién de calidad y anticipando que sus
egresados cuenten con conocimientos, habilidades y

actitudes que les abran puertas para desempefarse
profesionalmente.

La innovacién educativa conlleva la capacidad de
crear y promover nuevas opciones pedagdgicas que
impacten positivamente en el proceso de aprendi-
zaje de los alumnos (Berteley, 2010: 22), lo que a
su vez hace necesaria la constante actualizacién en
los maestros. La innovacién educativa es hoy una
necesidad.

Hace algunas décadas lo importante era trans-
mitir informacién al alumno; el profesor era la
fuente del conocimiento. Ahora estd claro que los
estudiantes pueden conseguirla por su cuenta, por lo
que es necesario que el maestro guie al alumno para
procesarla y utilizarla aplicando de modo prictico
lo aprendido. Es esto lo que despertard su interés
desde el salén de clases.

;Qué papel juega un profesor ante la innovacion
educativa?
En sentido estricto, serd el profesor el que a fin de
cuentas llevard a cabo en el aula los cambios pro-
puestos. De ahi la importancia de reflexionar mds a
fondo sobre su papel ante la innovacién educativa.
Es una realidad que sin profesores comprome-
tidos con mejorar lo que se hace en el aula ninguna
innovacion educativa serd posible. El profesor tiene
un papel trascendental y serd sélo mediante la me-
joray los cambios de su préctica docente y desde las
aulas que se llevard a cabo (Campos, 2012: 113).
Lo primero que hay que considerar es que el pro-
fesor debe sentirse identificado con el modelo edu-
cativo de la institucién en la que trabaja, pues es el
centro educativo el que empieza a generar la propues-
ta de innovacién o cambio (Campos, 2012: 113).
De no ocurrir asi, el profesor dificilmente contri-
buird a que los cambios se realicen. Es necesario que
el profesor se involucre en los cambios propuestos y
considere diversos elementos, entre los que destacan
los siguientes, ademds de lo ya mencionado:

4) Las demandas de los estudiantes.
b) La autorreflexién/autoevaluacién.
¢) La actualizacién/plan de accidn.
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Las demandas de los estudiantes. El proceso educa-
tivo tiene actualmente al estudiante como el sujeto
central, por lo que resulta indispensable tomar en
cuenta sus caracteristicas y lo que debe aprender
antes de proponer una nueva estrategia de ense-
flanza-aprendizaje.

Los estudiantes de hoy tienen acceso a la infor-
macién de manera rdpida e inmediata. Esto provoca
que los profesores deban buscar nuevas formas para
ensenar y estudiar los contenidos de los cursos que
imparten. Se precisa que los profesores se conviertan
en facilitadores y mediadores que en nuevas situacio-
nes de aprendizaje logren que sus alumnos usen las
fuentes y comprueben su significado y credibilidad
(ocDE, Inite, 2008: 55).

Si el profesor identifica las caracteristicas de sus
estudiantes antes de incorporar estrategias innovado-
ras logrard un mayor aprovechamiento de las mismas.
Ante la innovacién, el profesor debe tomar en cuenta
que los estudiantes aprenden mds y mejor cuando:

* Relacionan los nuevos conocimientos con los
que ya tienen o con sus experiencias previas.

* Le encuentran sentido a lo que tienen que
aprender.

* Ladistancia entre lo que ya saben y lo nuevo
les implica un reto que deben resolver.

* Trabajan en equipo.

* Su profesor muestra entusiasmo por la ma-
teria.

* El profesor puede relacionar los nuevos
contenidos con problemas de la prictica
profesional.

* Se realizan actividades variadas.

* Las actividades tiene sentido e involucran la
participacién activa del estudiante.

e Utilizan todos los sentidos, si ven, escuchan...

Aunque las explicaciones de un profesor siguen
siendo de gran valor para cualquier estudiante, de-
ben complementarse con propuestas innovadoras
que lo obliguen a buscar mds informacién sobre el
tema, a resolver casos relacionados con el mismo,
a investigar y exponer ante el grupo sus puntos de
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vista. La innovacién educativa busca involucrar
al alumno de manera mds activa en su proceso de
aprendizaje.

El uso de la tecnologfa debe incorporarse a la
préctica docente, por lo que el profesor deberd estar
al dfa en su uso y orientar a sus alumnos sobre la
utilizacién de diversas herramientas, como platafor-
mas de aprendizaje, blogs, foros, etcétera.

El estudiante ya no es, como en décadas pasadas,
una persona pasiva y dispuesta a escuchar por dos
horas a su profesor. Darle sélo informacién que él
mismo puede encontrar en diversas fuentes no le
resulta atractivo. El alumno de hoy demanda de su
profesor estrategias innovadoras que lo “enganchen”
con lo que debe aprender.

El estudiante quiere tener la informacién y apli-
carla en el momento. Esto obliga a los profesores
a revisar lo que estdn haciendo y buscar estrategias
innovadoras que den respuestas y lleven a los estu-
diantes a aprender y aplicar lo que hoy necesitan.

El profesor no puede perder de vista que el ob-
jetivo central de cualquier innovacién educativa es
lograr que los estudiantes aprendan, y para esto debe
tener en cuenta lo que les va a ensefar, lo que deben
aprender, las dificultades que pueden enfrentar con
la materia misma y los recursos diddcticos que pue-
den utilizar. Ante esto, el profesor debe preguntarse:

* ;Podria enumerar las caracteristicas de mis
estudiantes?

* ;Qué estrategia innovadora serfa la mds
apropiada para los aprendizajes que el
alumno debe tener con la materia que im-
parto?

* Enesta propuestainnovadora el alumno estd
tomando un papel activo?

* ;Estoy variando las actividades dentro de una
misma clase?

» ;Uitilizo las tecnologias de la informacién y
la comunicacién para impartir mis clases?

* ;Cémo las utilizo?

* ;Recomiendo pdginas electrénicas a mis
alumnos para garantizar un buen uso de las
fuentes?



* ;Son las tecnologias de la informacién y la

comunicacién un buen complemento en las
estrategias de ensenanza que utilizo con mis
alumnos?

La autorreflexion/autoevaluacion. Es necesario que
el profesor sea capaz de realizar constantemente un
ejercicio de autorreflexién y autoevaluacién de su
practica docente. Este serd el punto de partida para
llevar a cabo cualquier innovacién, cambio o mejora.

;Cudntas veces te ha sucedido a ti, profesor, que
sales de una clase satisfecho porque el ejercicio nuevo
que pusiste a tus alumnos sobrepasé las expectativas

de los resultados? O al contrario. ;Te ha pasado que
planeas una clase con todo entusiasmo y al final te
queda la sensacién de que no lograste los objetivos
planteados con los alumnos? ;O no piensas nada al
terminar una clase?

Sin este ejercicio de revisién y autorreflexion/
autoevaluacién el profesor no podrd identificar los
elementos para llevar a cabo los ajustes y cambios
necesarios y encontrar alternativas para optimizar
los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

No hay que olvidar que la innovacién educativa
es un proceso, no es algo que pueda implementarse
de un dia para otro; se necesita que el profesor tenga
disponibilidad, constancia y paciencia para llevarla
a cabo.

El profesor que autorreflexiona sobre el resultado
de cada clase muestra el compromiso que tiene con
sus estudiantes, con su aprendizaje y con la busque-
da constante de nuevas estrategias para lograr los
mejores resultados.

Por lo tanto, la institucién propone y el profesor
lleva a cabo la estrategia que mejor considere, pero
la revisa y ajusta para lograr los cambios propuestos
en los programas y con los estudiantes.

Las preguntas que podria hacerse como profesor
al terminar una clase luego de implementar una
nueva estrategia serfan:

* ;Aprendieron los estudiantes lo que tenian
que aprender?

* ;Pudieron aplicar sus conocimientos en el
ejercicio prictico llevado a cabo?

* ;Qué se podria modificar para mejorar los
resultados?

* ;Esta estrategia ayuda a llevar a cabo la
propuesta educativa de la institucién?

* ;Qué efecto causé la innovacién con los
estudiantes y el profesor?

La actualizacion/plan de accién. Los cambios en los
adultos no son ficiles porque implican enfrentarse
a cosas nuevas que pueden salirse de control. Ge-
neralmente, cuando se hace un cambio ocurren
situaciones imprevistas que habrd que manejar con
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creatividad. La innovacién requiere de profesores
que se actualicen de manera permanente tanto en
los avances del conocimiento como en las estrategias
didécticas.

Es un hecho que el profesor puede tomar dife-
rentes actitudes ante la innovacidn, pues es un reto
que debe enfrentar.

Aunque en principio se vea como favorable y ne-
cesario introducir cambios en el sistema educativo,
es comun ver que el profesorado reaccione con una
actitud de recelo! ante procesos concretos e impida
que los cambios propuestos se lleven a cabo.

Con la innovacién educativa el profesor debe
salir de la “comodidad de lo ya dominado” a la
“aventura del aprendizaje de algo nuevo y hasta en-
tonces quizds desconocido”. Debe generar un plan
de accién propio que repercuta en sus clases, estu-
diantes, contenidos y estrategias para dar respuesta
a las exigencias que conlleva la puesta en prictica
de la innovacién (1pN, 2014).

Otra actitud es el compromiso; la innovacién
podra llevarse a cabo si el profesor se encuentra
comprometido con la labor que realiza y con su
actualizacién permanente.

Sélo en la medida que el profesorado adquiera
una mayor formacion sobre el proceso educativo y
domine nuevas estrategias y metodologias did4cticas
avanzard en su desarrollo profesional (De Miguel,
2014) y en la implementacién de las innovaciones
propuestas.

Podria pensarse que todos los maestros, querién-
dolo o no, se ven “obligados” en cada clase a innovar
para responder a los intereses de los alumnos, para
atender a los que van rezagados y para buscar me-
jores resultados (Schmelkes, 2010: 122).

El profesor dispuesto a innovar debe comportarse
“como un ‘profesional extendido’ con capacidad de
autodesarrollo profesional auténomo por medio de
un autoestudio sistemdtico, el estudio de trabajo
de otros profesores y probando ideas en el aula”
(Stenhouse, 1975: 60).

El profesor, segin Lortie, necesita mayor adap-
tabilidad y lograr los cambios de forma proactiva,
reflexiva y seguro de si mismo (1975: 221).
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Por lo anterior, lo recomendable es que el profesor
consciente de la necesidad de innovar haga un plan
de accién propio, que al final repercutird en mejores
resultados para sus estudiantes. Podria preguntarse:

* ;He probado alguna nueva estrategia de
ensenanza-aprendizaje con mis alumnos?

* ;Me actualizo constantemente en estrategias
didicticas?

* ;Cémo me siento ante el reto de innovar?

* ;Estoy consciente del tiempo que lleva con-
solidar una propuesta innovadora?

El profesor innovador

Hoy todo profesor debe ser innovador en el salén
de clases. Identificarse con la necesidad de innovar
es el primer paso. La innovacién no es opcional, es
necesaria para lograr que el estudiante obtenga el
aprendizaje significativo en un contexto que exige
la bisqueda de nuevos y distintos caminos. El pro-
fesor, ademds de apertura al cambio, debe tener a
la innovacién como el reto a lograr.

Es muy importante trabajar con otros profesores,
pues “los proyectos de innovacién educativa son
una modalidad de autoformacién mediante grupos
de trabajo” (Campos, 2012: 114), compartir las
estrategias que cada uno va implementando para
mejorarlas y complementarlas, y sobre todo saberse
acompanado en la busqueda de dichas estrategias.

Generalmente, cuando un profesor empieza a
dar clases toma como modelo a los profesores que
le ensefaron a él. Pero debe preguntarse: ;Cémo
ensefar actualmente? ;La metodologia responde a
lo que hoy demandan los estudiantes? ;Innovo?

Todo profesor debe conocer la totalidad de su
curso, hacer distribucién de temas de acuerdo con
los tiempos con que cuenta, seleccionar materiales
para cada uno y decidir la mejor estrategia para
lograr el aprendizaje.

Lo recomendable es que el profesor tenga muy
claro lo siguiente para cada clase:

1. Elobjetivo: ;qué conocimientos, habilidades
y actitudes debe adquirir o desarrollar el
alumno? ;Cémo ensenar la teoria?



2. La estrategia diddctica: ;qué actividades o
ejercicios poner al alumno para reforzar estos
contenidos?;Para qué servirdn al estudiante
o cémo los aplicard?

3. ;Cémo cerrar cada clase para reforzar los
objetivos, lo visto y estudiado?

Y la pregunta final serfa: ;Dénde o en qué estard
lainnovacién? Y la respuesta seria: En el uso de dife-
rentes apoyos tecnoldgicos o didécticos, en el uso de
diversos materiales (lecturas, articulos, peliculas), en
la manera de implementar diferentes estrategias con
una intencionalidad educativa (hacer mapas menta-
les, tomar apuntes, contestar en equipos preguntas
de una lectura, investigacién por internet), llevando
a cabo una secuencia de actividades de aprendizaje.
Lo cierto es que la innovacién se dard con la cons-
tante revisién de lo que se hace y se logra con los
estudiantes. Hay que tomar en cuenta que las acti-
vidades realizadas con los alumnos siempre saldrén
mejor la segunda y siguientes veces. Lo importante
en un profesor innovador es atreverse a probar, a
experimentar, considerando lo mencionado.

Los proyectos de innovacién educativa son una
modalidad de actividad formativa que supone la
incorporacién de la praxis educativa, de innovaciones
metodoldgicas, tecnoldgicas, did4cticas y de organiza-
cién, implicando la elaboracién de materiales curri-
culares que puedan ser generalizables y contextuales.
Parten de la iniciativa del profesorado y presentan un
cardcter auténomo en su disefio y desarrollo, siendo
una modalidad de autoperfeccionamiento realizada
en las mismas instituciones educativas (Campos,

2012: 115).

En conclusion
La innovacién educativa es parte del proceso de
ensefanza-aprendizaje en el que se ven involucrados
la institucién, el profesor y el estudiante, entre otros.
Se propone para actualizar y mejorar la educacion
de los estudiantes y para responder a las necesidades
del entorno.

Involucra al profesor de manera directa, pues
es quien la llevard a cabo en sus clases y con sus

estudiantes. El profesor debe verse y sentirse como
parte de la propuesta de innovacién que haga la
institucién educativa en la que labora y disponerse
a trabajar para el logro de la misma.

Para innovar en el salén de clases, el profesor
debe convertirse en un aprendiz, renovarse cons-
tantemente y situarse ante un proceso de formacién
continua, para que cada dia pueda mejorar la préc-
tica (De Miguel, 2014).

El profesor innovador debe trabajar para desarro-
llarse profesionalmente e involucrarse en un proceso
continuo de cambio en su forma de pensar, juzgary,
sobre todo, actuar. Ser3 a través de las innovaciones
que introduzca en su préctica diaria como podrd
estimarse la eficacia de ambos procesos estrecha-
mente interrelacionados: su desarrollo profesional
y la innovacién, que dificilmente se pueden separar
(De Miguel, 2014).

La innovacién educativa es un proceso que re-
quiere tiempo, pues no es un cambio que se dé de
manera ripida e inmediata. El profesor debe prepa-
rarse, revisar, experimentar y ajustar continuamente
hasta llegar al resultado esperado.

De la motivacién, el compromiso y el reto
asumido por el profesor dependerd que al final la
innovacién educativa propuesta logre resultados
positivos para todos.

Nota

I'Temor o desconfianza ante una persona o una cosa de la que
se sospecha que encierra mala intencién o peligro, en Gran
diccionario usual de la lengua espariola, México, Larousse, 2007.
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RECOMENDACIONES DE APLICACION EN EL AULA
1. El profesor deberd considerar lo siguiente:

* ;Quiénes son mis alumnos y cudles son sus necesi-
dades de aprendizaje?

«Cudl es el objetivo que se debe alcanzar con los
estudiantes y con el tema a estudiar? (Ha de quedar
claro a todos: maestro y estudiantes.)

* ;Cudnto tiempo de la clase dedicaré a la parte tedrica
del tema? ;Qué recursos utilizaré? (Power Point,
pizarrén, lectura...)

¢ ;Cudnto tiempo de la clase dedicaré a la practica del
tema estudiado? ;Con qué instrumento diddctico?
(caso, pelicula, lectura en equipos, problemas...)

* ;Qué herramientas tecnoldgicas se requieren para
la clase?

2. Ademds de tener claro el objetivo y la manera de alcan-
zarlo, el profesor habrd de dar instrucciones precisas
y considerar los tiempos para lograr que la actividad
o préctica propuesta se termine adecuadamente.

3. Es MUY IMPORTANTE saber que al poner en préctica
cualquier actividad nueva o utilizar algin nuevo ins-
trumento habrd errores, deficiencias que lejos de llevar
a una sensacion de fracaso deberdn invitar al profesor a
revisar, ajustar y mejorar para lograr finalmente los
mejores resultados con los estudiantes.

4. También puede ser que el profesor dé por hecho que
el estudiante tiene ciertas respuestas ante el ejercicio
propuesto y no sea asi, sino que mds bien se hagan evi-
dentes sus dificultades con la materia. En ambos casos,

la innovacién serd un reto para lograr aprendizajes con
nuevos métodos y estrategias. El maestro innovador
habrd de motivarse para impulsar el aprendizaje de
sus alumnos con nuevas estrategias que lo obliguen a
desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes. Y
preguntarse:

* ;Qué conclusiones pueden sacarse de la clase: se
logré el objetivo, funcioné adecuadamente la inno-
vacién, ya sea en la parte tedrica o la parte practica?

* ;Qué ajustes habrd que hacer?

Este ejercicio de autorreflexién es recomendable y
necesario. Lo importante es no asustarse y renunciar,
sino ejercitarse y motivarse a innovar.

Para que un profesor pueda llevar a cabo una innova-
cién en su salén de clases es necesario que tenga muy
claro el aprendizaje que quiere lograr en los estudiantes
y hacer un constante ejercicio de autorreflexién sobre
lo que pone en prictica, tener una mente abierta,
romper con aquello que cierre la opcién a la innova-
cidn, liberarse de prejuicios, reconocer lo que otros
hacen, piensan y actdan. Implica liberarse de la rutina,
teniendo conciencia de que sus acciones afectan a los
alumnos y mds alld a la sociedad (Serrano, 2010: 73).
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REsuMEN

Este articulo discute dos modos de concebir la innovacién pedagdgica en gran escala. La pri-
mera concepcion ve la innovacién pedagdgica como un lujo, algo que ha de promoverse en
los sistemas educativos que han alcanzado un alto grado de desarrollo una vez que las bases
estructurales y de gestion estdn bien sentadas, cuando la docencia y el liderazgo escolar se han
consolidado como profesiones y cuando los niveles de logro educativo de los estudiantes son
altos. La segunda concepcidn parte de la idea de que la innovacién educativa mds radical, efectiva
y necesaria estd teniendo lugar en las economias emergentes, donde las enormes necesidades,
una gran demanda no atendida y la insuficiencia de recursos para que funcionen las soluciones
convencionales de alto costo ofrecen la posibilidad de reimaginar y reinventar el aprendizaje,
la ensenanza y los sistemas educativos. Se examinan ambas concepciones en términos de las
posibilidades que abren y sus principales limitaciones.

Palabras clave: innovacién educativa, innovacién pedagdgica, nuevas pedagogias, nicleo
pedagégico, aprendizaje visible, cambio educativo en gran escala, redes de tutorfa, Escuela
Nueva.

ABSTRACT

This article discusses two ways to conceptualize large-scale instructional innovation. The first
conceptualization frames instructional innovation as a luxury, as something to be pursued in high
performing educational systems, once the structural and organizational foundations are well estab-
lished, when teaching and school leadership have been consolidated as full-fledged professions, and
when student achievement is high. The second conceptualization emerges from the idea that the
most radical, effective and necessary instructional innovation is taking place in emerging economies,
where great needs, a high unmet demand, and the insufficiency of resources that makes it impos-
sible for conventional high-cost solutions to work offer an opportunity to reimagine and reinvent
teaching, learning, and educational systems. These two conceptualizations are examined in terms
of the possibilities they open and their main limitations.

Key words: educational innovation, pedagogical innovation, new pedagogies, instructional
core, visible learning, large-scale educational change, tutorial networks, Escuela Nueva.
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En este articulo examinaré dos modos de concebir
la innovacién pedagdgica en gran escala. La primera
concepcién, que denominaré innovacién pedagdgica
como lujo, la ve como algo que ha de promoverse
en los sistemas educativos que han alcanzado un
alto grado de desarrollo. La segunda, que llamaré
innovacion pedagdgica como imperativo moral, se
inspira en la idea de que la innovacién educativa
mids radical, efectiva y necesaria puede tener lugar
en las economias emergentes, donde es posible rei-
maginar y redisenar el aprendizaje, la ensefianza y los
sistemas educativos. Discutiré ambas concepciones
en términos de las posibilidades que abren y sus
principales limitaciones.

Fundamentos tedricos
Utilizaré el término innovacién pedagdgica para
denominar las préicticas que alteran visiblemente
las relaciones al interior del niicleo pedagégico —la
relacién entre maestro y estudiante en presencia de
un contenido (Cohen, Raudenbush y Ball, 2003;
Hawkins, 1974)—. Para los fines de este ensayo,
centraré mi atencién en la idea de innovacién pe-
dagdgica efectiva, es decir, la innovacién pedagégica
que produce mejoras observables en el aprendizaje
de los estudiantes. Finalmente, prestaré atencién a
la innovacién pedagdgica efectiva en gran escala, es
decir, aquella que se disemina a miles de escuelas a lo
largo de un sistema educativo en un estado, provin-
cia o pais. A continuacion expondré brevemente por
qué he elegido este tipo particular de innovacién.
Varios autores han identificado la gran capaci-
dad de la cultura escolar convencional para resistir
esfuerzos por transformarla (Cuban, 1984; Elmore,
1996; Sarason, 1982). Algunos rasgos caracteristicos
de la cultura escolar convencional incluyen la separa-
cién jerdrquica entre el que ensefia y el que aprende,
la cobertura de contenidos al mismo tiempo y ritmo
para todo el grupo y la priorizacién de la cobertura
de contenidos por sobre la comprensién. En su ar-
ticulo “Ir a escala con la buena préctica educativa’,
Richard Elmore (1996) afirma que aun en aquellas
ocasiones en que nuevas ideas sobre pedagogia han
buscado transformar radicalmente la ensenanza y el
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aprendizaje en sistemas educativos, el nicleo peda-
gdgico ha cambiado muy poco, los cambios notables
ocurren en un nimero relativamente pequeno de
salones y escuelas y no duran mucho en los pocos
lugares donde ocurren.

Este articulo se enfoca en la innovacién peda-
gbgica efectiva, es decir, en aquellas iniciativas de
transformaci6n al interior del nicleo pedagégico
que producen mejoras en el aprendizaje de los es-
tudiantes. Soy especialmente escéptico respecto a la
innovacion educativa por si misma. Los gastos mi-
llonarios en equipos de cémputo para las escuelas o
laptops para los estudiantes, la creacién de incentivos
monetarios que premian a los maestros individual-
mente por los puntajes de sus alumnos en pruebas
estandarizadas o la creacidn de sistemas de vouchers
que buscan ampliar las opciones de escuela para las
familias y acentuar la competencia entre escuelas son
ejemplos de innovacién educativa. Pero ninguno
de estos ejemplos ha logrado responder afirmativa-
mente, y de manera definitiva, a la pregunta sobre
si los estudiantes y los maestros estdn aprendiendo
mds y mejor como resultado de estas innovaciones.
En nombre de la innovacién educativa corremos
el riesgo de seguir desperdiciando recursos, capital
humano y social sin lograr mejoras valiosas en nues-
tros sistemas de educacién publica. Existe evidencia
cada vez mds s6lida del tipo de practicas pedagdgicas
que tienen mayor impacto en el aprendizaje de los
estudiantes. Discuto estas practicas a continuacién.

En sulibro Visible Learning, John Hattie (2009)
presenta el estudio mds completo y definitivo hasta
la fecha sobre las pricticas pedagégicas que tienen
mayores efectos positivos en el aprendizaje de los
estudiantes. A través de un meta-andlisis de mds de
ochocientos meta-andlisis realizados en un periodo
de quince anos, Hattie identifica como practicas
con efectos mayores en el logro educativo estu-
diantil las siguientes: 1. La ensenanza reciproca, es
decir, permitir que los estudiantes dirijan su propio
aprendizaje y ofrezcan y reciban apoyo de otros
estudiantes; 2. El feedback vinculado al trabajo de
los estudiantes; 3. La promocién del pensamiento
en voz alta y el planteamiento de preguntas propias



entre los estudiantes; 4. La metacognicién; y 5. La
ensefanza centrada en la resolucién de problemas.
John Hattie sugiere que “lo mds importante es que
la ensehanza sea visible a los estudiantes y que el
aprendizaje sea visible a los maestros. En la medida
en que el estudiante se convierta en maestro y el
maestro se convierta en estudiante, mayor serd el
logro educativo” (2009: 22). La tabla 1 presenta
algunas orientaciones para quien se interese en in-
corporar el aprendizaje visible en el salén de clases.

Tomarse en serio el desafio de mejorar el apren-
dizaje de los estudiantes en los sistemas de educacién
publica implica la basqueda de estrategias para
transformar radicalmente la relacién entre maestros
y estudiantes cuando enfrentan un contenido. Se
trata no sélo de transformar el nicleo pedagégico,
sino de hacerlo de manera tal que los cambios re-
sulten en mejoras visibles en el aprendizaje de los
estudiantes y que esto suceda en miles de escuelas en
sistemas educativos estatales, provinciales y nacio-
nales. De ahi la importancia de centrar la discusion
en la innovacién pedagégica efectiva en gran escala.
A continuacién examinaré dos concepciones que se
han utilizado para pensar y promover la innovacién
pedagdgica en gran escala.

La innovacién pedagdgica como lujo

El reporte para la consultora internacional McKin-
sey titulado “Cémo contintian mejorando los siste-
mas escolares que mds han avanzado” (Mourshed,
Chiniezi y Barber, 2010) presenta uno de los estu-
dios mds ambiciosos y comprensivos hasta la fecha
sobre reforma educativa en gran escala. El estudio
examina de cerca como veinte sistemas escolares con
contextos y puntos de partida diferentes han logrado
mejoras significativas, sostenidas y en gran escala en
el logro académico de sus estudiantes.

El reporte describe el proceso de mejora en
sistemas educativos como una sucesién de etapas
de desempefio que van de pobre a aceptable, de
aceptable a bueno, de bueno a muy bueno y de muy
bueno a excelente. El proceso de mejora se presenta
como una progresién lineal incremental en la que
los sistemas educativos transitan de una etapa a la

siguiente. La primera etapa, el trinsito de pobre
aceptable, consiste en estabilizar el sistema y asegurar
destrezas bdsicas en lecto-escritura y matemadticas.
La segunda etapa, de aceptable a bueno, consiste
en consolidar los fundamentos del sistema a través
de la produccién de mediciones de logro educati-
vo de alta calidad, asegurar la rendicién de cuentas
de maestros y escuelas y crear estructuras financie-
ras, de gestién y modelos pedagédgicos. En la tercera
etapa, de bueno a muy bueno, la atencidn se cen-
tra en la consolidacion de la ensefianza y el liderazgo
escolar como profesiones bien establecidas. En la
etapa final, de muy bueno a excelente, la respon-
sabilidad de la mejora se traslada a las escuelas, se
introducen intercambios entre escuelas y se apoya
la innovacién y la experimentacién.

Desde esta perspectiva, la innovacién pedagdgica
se presenta como algo que debe incentivarse en la
etapa final de desarrollo de un sistema educativo,
después de que se han construido los cimientos del
sistema, sus estructuras financieras y de gestién, y
una vez que la docencia y el liderazgo escolar han
sido establecidos como profesién. La innovacidn se
concibe como un lujo, un derecho reservado a siste-
mas educativos como el de Ontario, el de Singapur,
o el de Corea del Sur, identificados en el reporte
de McKinsey como sistemas que han transitado de
un nivel muy bueno a excelente. Desde esta 16gi-
ca, en sistemas educativos ubicados en economias
emergentes, como Madya Pradesh, en India; Minas
Gerais, en Brasil; el Cabo Oriental en Sudiéfrica;
asi como Chile y Ghana —los cinco sistemas que
el reporte presenta como exitosos en el trdnsito
de pobre a aceptable—, la innovacién pedagégica
se concibe como algo que debe posponerse hasta
que los fundamentos del sistema educativo, la pro-
fesién docente y el liderazgo escolar estén bien
establecidos.

La opcién que se presenta para los sistemas en
etapas iniciales de desarrollo es mantener un control
altamente centralizado de las escuelas y difundir la
ensefianza de conocimientos y habilidades bdsicas a
través de la reproduccion de practicas pedagdgicas
altamente prescritas desde el centro. Esta aproxima-
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cién a la mejora ha demostrado funcionar bien para
mejorar el logro académico en los cinco sistemas
que el reporte de McKinsey presenta como exitosos
en el trdnsito de pobre a aceptable.

Una limitacién clave de esta légica de mejora
es que, en el mejor de los casos, los sistemas edu-
cativos que busquen seguir las etapas de pobre a
aceptable a bueno a muy bueno a excelente podrin
llegar tan lejos como los sistemas educativos de los
paises con mejores niveles de logro, la mayorfa de
los cuales estdn llegando al limite de su capacidad
y estén enfrentando el desafio de redefinir radi-
calmente la prictica pedagdgica, de modo que los
estudiantes desarrollen conocimientos, habilidades
y disposiciones que van mids alld de lo que pueden
medir las actuales pruebas de logro educativo.

Otra limitacién importante de las iniciativas de
reforma educativa que siguen la légica presentada
en el reporte de McKinsey es que dependen en gran
medida de la llegada y la permanencia en el poder
central del ministerio de educaciéon de un equipo de
liderazgo visionario y capaz que dirija el movimiento
de cambio pedagdgico desde arriba, condiciones
que con poca frecuencia se dan en las economias
emergentes.

La innovacién pedagdgica como imperativo moral

Una segunda manera de concebir la innovacién
pedagdgica en gran escala es como imperativo mo-
ral en los rincones mds olvidados de las llamadas
economias emergentes. Desde esta concepcidn,
la innovacién educativa viene del imperativo mo-
ral y la necesidad inmediata de ofrecer a los més
marginados una educacién relevante, pertinente y
de alta calidad. Charles Leadbeater (2010), quien
ha estudiado y seguido de cerca cien iniciativas de
innovacién educativa en economias emergentes,
concluye que la innovacién educativa mds radical
y efectiva estd ocurriendo con mayor frecuencia en
las economias emergentes que en las desarrolladas.
Esto es asi porque en los mdrgenes de la sociedad las
enormes necesidades, la gran demanda insatisfecha
y la disfuncionalidad e inviabilidad de las solucio-
nes convencionales de alto costo crean condiciones
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para reinventar las oportunidades para aprender y
ensefar a un bajo costo y de modos que impactan
de manera positiva el aprendizaje, la vida cotidiana
y las oportunidades de aquellos que habitan en los
mérgenes del sistema.

Las redes de tutoria en escuelas ptiblicas mexica-
nas y Escuela Nueva colombiana ofrecen ejemplos
ilustrativos de innovacién pedagdgica efectiva en
gran escala. Estas iniciativas han redefinido radical-
mente la ensenanza, el aprendizaje y la politica edu-
cativa desde abajo. Ambas iniciativas han tomado
como punto de partida la transformacién radical del
nucleo pedagdgico en las aulas de escuelas publicas
rurales y en barrios urbano marginales, y han llegado
a miles de escuelas.

Las redes de tutorfa en México tienen su origen
en el trabajo de cambio pedagégico que ha venido
promoviendo desde los afios noventa un grupo en-
cabezado por el doctor Gabriel Cimara, primero en
las Posprimarias Comunitarias Rurales del Consejo
Nacional de Fomento Educativo (Cdmara ez 4/,
2003), después a través de la asociacién civil Con-
vivencia Educativa en telesecundarias multigrado
y primarias indigenas (Cdmara, 2006), y poste-
riormente a través de la Estrategia Integral para la
Mejora del Logro Educativo impulsada entre 2009
y 2012 por el Departamento de Innovacién de la
Subsecretaria de Educacién Bdsica, y actualmente
a través de Redes de Tutorfa.

En una red de tutoria los estudiantes eligen sus
temas de estudio de entre un catdlogo de temas
sobre los que su tutor ha adquirido dominio. Una
vez elegido, siguen lineas individuales de investiga-
cién, cada quien a su paso. La atencién se centra
en el desarrollo de habilidades para aprender por
cuenta propia a través de relaciones de didlogo
entre estudiante y texto, entre estudiante y maes-
tro y entre estudiantes. Se espera y se promueve
la demostracién publica del dominio de lo que se
estudia y cémo se estudia, tanto por escrito como en
presentaciones ante el grupo y la comunidad. Qui-
74, mas radicalmente, los estudiantes se convierten
en tutores y los maestros se vuelven estudiantes
(Cdmara, 2008; Rincén-Gallardo y Elmore, 2012).



Escuela Nueva nacié en la década de los setenta

como modelo para ofrecer educacién primaria
multigrado en comunidades rurales remotas de
Colombia (Colbert, 2002; Colbert, Arboleda y
Chiappe, 1991). En 1980, bajo el liderazgo de Vicky
Colbert, se convirti6 en politica educativa nacional.
El modelo ha sido adoptado en varios paises y ac-
tualmente contintia promoviéndose en Colombia e
internacionalmente a través de la Fundacién Escuela
Nueva. Promueve una pedagogia centrada en el
nifio, con mecanismos flexibles de promocién que
permiten a los estudiantes avanzar de un grado a otro
y completar sus unidades temdticas a su propio paso,
con textos disefiados para promover el aprendizaje
basado en el didlogo y un modelo de formacién
y préctica docente que enfatiza el rol del maestro
como facilitador del aprendizaje.

Tanto las redes de tutorfa mexicanas como Escue-
la Nueva han alcanzado miles de escuelas, as{ como
mejoras significativas en el aprendizaje de los estu-
diantes. En México, las redes de tutoria llegaron en
2012 a nueve mil escuelas en todo el pais, mientras
que Escuela Nueva se extendié en la década de los
noventa a veinte mil escuelas rurales en Colombia.
Entre 2010 y 2012, las escuelas que incorporaron
el modelo de redes de tutoria aumentaron sig-
nificativamente el porcentaje de estudiantes que
obtuvieron niveles bueno y excelente en las pruebas

estandarizadas Enlace en matemdticas y lenguaje, a
un ritmo mds acelerado que en las escuelas regula-
res (DGDGIE, 2012). En el caso de Escuela Nueva,
los estudiantes de escuelas rurales comenzaron a
obtener mejores niveles de logro educativo que los
estudiantes de escuelas urbanas, excepto en el caso
de las megaciudades (Colbert, 2002).

La expansién a gran escala de estas dos iniciativas
se realizd a través de la creacion de redes sociales, en
las que estudiantes, maestros y asesores de maestros
colaboraron con sus pares para observar y refinar
la nueva pedagogia, se visitaron unos a otros para
aprender y mostrar publicamente su trabajo. Estas
redes ganan nuevos aliados y atraen el apoyo de
autoridades educativas a través de un proceso de
contagio, que ocurre cuando familias, autoridades
locales, estatales o federales observan mejoras vi-
sibles en el aprendizaje y el gusto por aprender de
estudiantes y maestros. Estos cambios los inspiran a
apoyar el desarrollo de las nuevas pedagogias, correr
la voz entre sus propias redes sociales y diseminar las
nuevas practicas pedagdgicas a otros sitios. Ambas
iniciativas han sido identificadas por expertos inter-
nacionales como ejemplos del futuro del aprendizaje
(City, Elmore y Lynch, 2012; Schiefelbein, 1992).

Iniciativas como éstas son similares en su génesis
y desarrollo a los movimientos sociales. Maestros y
autoridades educativas locales se han movilizado
en coordinacién con lideres de estos proyectos para
activar redes sociales, generar interés y atraer apoyo.
En ambos casos, los lideres han sido capaces de ganar
acceso a posiciones de poder institucional y politico,
lo que les ha permitido llevar a escala las nuevas
précticas pedagégicas. Una vez en posiciones de
poder institucional, han sido relativamente exitosos
en desarrollar un vinculo de influencia mutua entre
politica y préctica educativa, donde una y otra se
complementan a través del didlogo horizontal, mds
que la separacién jerdrquica de la primera sobre la
segunda. Durante el tiempo en que estas iniciativas
han sido cobijadas al interior de los ministerios
de educacién han creado una cultura de mandar
obedeciendo, en la que todos los participantes en
el proyecto de transformacién pedagdgica, indepen-
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dientemente de su cargo formal en la institucidn,
practican y modelan la nueva pedagogia que se
espera tenga lugar en las aulas.

En ambos casos, la innovacién pedagégica se
toma como punto de partida. Estas iniciativas traen
a la prictica presente de maestros y estudiantes el
objetivo deseado de un sistema educativo donde la
buena pedagogia sea una realidad palpable. Desde
luego, es posible que en las etapas iniciales la ca-
lidad de la innovacién pedagdgica tenga un nivel
rudimentario, pero el intento de construir nuevas
pedagogias que apoyen el aprendizaje en profundi-
dad de maestros y estudiantes ocurre desde el inicio.

Una limitacién clave de iniciativas de innovacién
pedagdgica en gran escala como ésta es que son al-
tamente susceptibles a la marginacién o la desapari-
cién como politica publica cuando ocurren cambios
de administracién politica. Este ha sido el caso tanto
para las redes de tutorfa como para Escuela Nueva.
En su momento de mayor éxito, ambas iniciativas
desaparecieron o fueron marginadas de la escena de
la politica educativa con la llegada de nuevos lideres
con prioridades distintas a las atendidas por estas
iniciativas.

Otro punto débil es que las practicas pedagégicas
que promueven son susceptibles a la burocratiza-
cién, la ritualizacién o la mecanizacién cuando
la innovacién se lleva a escala demasiado rédpido.
En ambos casos, los lideres de estos proyectos se
han organizado como agrupaciones de la sociedad
civil con la intencién de sostener el movimiento de
transformacion pedagdgica que estos proyectos han
inspirado y de cuidar la calidad de la innovacién pe-
dagégica. Como suele suceder con los movimientos
sociales, quizd su visiblidad actualmente sea limita-
da, pero ambas iniciativas contintan cultivando un
movimiento que estd redefiniendo la ensefianza y el
aprendizaje en escuelas publicas latinoamericanas.

Conclusiones y orientaciones breves

para la innovacion pedagdgica

En este articulo he intentado clarificar las posibili-
dades y limitaciones de dos cursos de accién para
la innovacién pedagdgica en sistemas educativos de
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economias emergentes. Esta discusién es fundamen-
tal dada la creciente conciencia de las limitaciones de
los actuales esfuerzos de reforma educativa alrededor
del mundo y la necesidad de reimaginar la pedagogia
y los sistemas educativos. Como quizd habrd notado
el lector, mi preferencia personal es la innovacién
como imperativo moral. Algo que me atrae de esta
idea es que estd al alcance de todos, y en particular
de maestros y estudiantes. En la tabla 1 presento
algunas orientaciones bdsicas para quien se interese
en poner en marcha un proyecto de innovacién
pedagdgica efectiva y llevarlo a escala.
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TaBLA 1

Orientaciones para la innovacion pedagdgica efectiva

EN EL AULA

Enserianza
reciproca

Feedback especifico

Pensamiento
en voz alta y
preguntas propias

Metacognicion

Solucién

de problemas

Disefie actividades y cree condiciones para que los alumnos sean quienes dirijan su
propio aprendizaje. Fomente la tutoria entre pares.

Tome tiempo para observar el trabajo que realizan los estudiantes. Utilice este ma-
terial para discernir qué es lo que saben y son capaces de hacer y qué les hace falta.
Resista la tentacidn de senalar y corregir los errores y busque las preguntas o pistas
que permitan al propio estudiante descubrirlos y corregirlos.

Haga de la expresién en voz alta del pensamiento de los estudiantes un ejercicio
habitual. Fomente entre sus estudiantes el ejercicio de articular sus propias preguntas
al iniciar y al concluir el estudio de un tema o la resolucién de algin problema.
Modele esta prictica ante sus estudiantes.

Solicite a sus estudiantes que le platiquen cémo estdn pensando en el tema o proble-
ma en que estdn trabajando, prestando mayor atencién a su proceso de pensamiento
que a las respuestas o resultados. Pidales que escriban y presenten en publico no
s6lo lo que han aprendido, sino ¢dmo lo han aprendido.

Al seleccionar los temas que ofrecerd a sus estudiantes, identifique las preguntas
centrales a las que el tema busca ofrecer respuesta. Ofrezca a los estudiantes el
contexto y las preguntas que los lleven a sentir y apropiarse de la problemdtica que
vivieron quienes crearon el conocimiento, las teorias o las ideas centrales de los
temas o problemas a tratar.

MAS ALLA DEL AULA

Evidencias
de avance

Visitas e
intercambios

Contagio

Nuevo vinculo
con el entorno
institucional

Colecte evidencias multiples de la mejora en el aprendizaje de sus estudiantes y
téngalas a la mano para cuando se presente la oportunidad de traerlas a la atencién
de autoridades educativas y otros posibles aliados.

Busque y establezca contacto con maestros que estén involucrados en proyectos de
innovacién pedagdgica efectiva y organice visitas de intercambio para el aprendizaje
mutuo. Retnase con ellos regularmente para crear una cultura de colaboracién
centrada en la mejora del aprendizaje.

Una vez que comience a observar mejoras palpables en el interés y el aprendizaje de
los estudiantes, invite a padres de familia, otros maestros y autoridades educativas a
visitar su aula o escuela para que sean testigos de lo que sus estudiantes han aprendido
y son capaces de hacer. Esto ayudard a ganar aliados y apoyo.

Cuando comience a haber mejoras visibles en el aprendizaje de sus estudiantes,
organicese con otros maestros en proyectos similares para negociar con su autoridad
educativa local nuevas condiciones que le permitan consolidar la nueva practica
pedagdgica en su aula y escuela, asi como diseminarla a nuevas escuelas.

Tabla elaborada por el autor, basada en los principios de aprendizaje visible (Hattie, 2009) y las estrategias de diseminacién a
gran escala utilizadas en las redes de tutoria mexicanas y Escuela Nueva colombiana.
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REsUMEN
Uno de los objetivos de la licenciatura en pedagogfa infantil es producir conocimiento peda-
gbgico y did4ctico sobre la educacién y formacién de la infancia desde una perspectiva inter-
disciplinaria, objetivo que ubica en un espacio dialégico la orientacién del trabajo académico
desarrollado por los estudiantes, los profesores y la coordinacién general del programa. Una
de las posibilidades para viabilizar este trabajo dial6gico se propone a través de la adopcién de
un enfoque de integracién curricular, en el cual las pricticas vinculadas a la formacién en
investigacion se configuran como ejes articuladores. En este sentido, los procesos generados
por esta innovacién se traducen en proyectos de mejoramiento para la accidén educativa al
conducir progresivamente a la interrelacién entre la teorfa y la prictica durante todo su plan
de estudios. Esto enriquece la formacién de los estudiantes, su rol politico y responsabilidad
social. Igualmente, la préctica propicia el encuentro interdisciplinario y la reflexién permanen-
te. Por esta razén, se retoman algunos elementos teéricos que han direccionado el tema de la
integracién y la interdisciplinariedad en contextos diversos, respondiendo de manera critica a
las problemdticas y necesidades de la sociedad contempordnea.
Palabras clave: integracion curricular, innovacidn, interdisciplinariedad.

ABSTRACT
One of the objectives of early childhood education bachelor’s degree is to yield pedagogical and
didactical knowledge about education and children training from an interdisciplinary perspective.
This objective allows the orientation of academic work done by students and teachers and overall
coordination of the childhood education academic program towards a dialogue arena. One of the
possibilities to make possible this dialogue is proposed through the adoption of a curriculum inte-
grative perspective, in which related practices to the research training become articulating axis. In
that sense, the processes generated by this innovation, are translated into improvement projects for
educational actions by progressively leading to the interrelationship between theory and practice
throughout the entire curriculum. This enriches the students’ training, their political role and social
responsibility, also the practice allows interdisciplinary meeting and ongoing reflection. For this rea-
son, some theoretical elements, which have addressed the topics of integration and interdisciplinary
nature, are newly taken up in diverse contexts, critically answering to the problems and needs of a
contemporary society.
Key words: curriculum integrative perspective, innovation, interdisciplinary.
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1. Concepcion de integracion e interdisciplinariedad
en la licenciatura
Desde su creacién en el afo 2000, atendiendo en
parte a las criticas realizadas a los niveles del sistema
educativo colombiano y en particular a la educacién
superior con respecto al marcado asignaturismo que
los caracteriza y la desarticulacién entre la teoria y
la préctica, la licenciatura en pedagogia infantil ha
orientado los procesos de formacién desde un enfo-
que de integracion curricular, entendiéndolo como
“una teorfa del disefio curricular que se ocupa de
mejorar las posibilidades de la integracién personal
y social mediante la organizacién del curriculum
en torno a problemas y temas importantes, iden-
tificados de forma colaborativa por educadores y
alumnos, sin tener en consideracién la separacién
por asignaturas” (Beane, 2005: 41). Como se plantea
en esta cita, la integracién curricular responde a una
forma especifica de organizar y abordar los procesos
de ensefianza y aprendizaje que posibilitan multiples
conexiones significativas entre la experiencia y el
conocimiento en el marco, para nuestro caso, de
la formacién de pedagogos y pedagogas infantiles.
Este enfoque trae implicaciones pedagdgicas,
epistemoldgicas, sociales y metodolégicas que sus-
tentan la configuracién del programa académico.
Las primeras se explicitan inicialmente en los pro-
positos de formacion trazados por la licenciatura y
en las competencias que aspiran a desarrollar en los
estudiantes, como: @) Investigar sobre educacion de
la infancia y aplicar los resultados en la transforma-
cién de las practicas educativas y pedagdgicas, y &)
Reconocer los desarrollos conceptuales y tedricos de
diversas disciplinas en sus intentos por explicar la
infancia como categoria social, histérica y cultural.
En cuanto a lo epistemoldgico, el enfoque de
integracién curricular plantea una forma de enten-
der el conocimiento que consiste principalmente
en poner a dialogar diversas disciplinas y saberes
alrededor de problemas y preguntas sobre el mundo
que nos rodea; en otras palabras, la interdisciplina-
riedad se plantea como una caracteristica propia
de la integracién curricular, puesto que responde a
la necesidad de abordar un objeto de andlisis con-

siderando su complejidad. A partir de este hecho
se entiende que no es sélo una intencién de unir o
encontrar miradas divergentes, sino que responde
al interés de abordar, comprender y construir un
problema, un objeto o una realidad. Por consi-
guiente, son los objetos o los problemas los que
demandan y convocan la presencia y el encuentro
de las disciplinas, y eso es lo que permite que el
didlogo de saberes cobre sentido. En términos de
Casadiego: “La interdisciplinariedad, ademds de
teorfa del conocimiento, es actitud existencial que
busca generar un cambio de mentalidad en torno al
saber derivado de la pluralidad de las voces que se
involucran en una experiencia de verdad dialogada”
(2000: 8, citado por Gallego, 2010).

Desde el enfoque de la integracion curricular, la
interdisciplinariedad, como uno de sus principios,
hace aportes al esclarecimiento de la diferencia entre
las disciplinas del conocimiento y las asignaturas; las
primeras son un campo de indagacién sobre cierto
aspecto del mundo y las segundas son representacio-
nes de base institucional de una disciplina, y ambas
sirven a prop6sitos muy diversos (Beane, 2005: 62).
Por consiguiente, las disciplinas funcionarian como
fuentes que abastecerian continuamente los pro-
blemas que deben ser abordados, estableciendo un
didlogo continuo que permitirfa la transformacién
permanente de los cursos que conforman la malla
curricular, los cuales no serfan el punto de partida
sino los escenarios para el encuentro, el didlogo,
el debate y la construccién colectiva. Asimismo,
plantear un enfoque integrador para la licenciatura
no significa defender la homogenizacion; se trata de
reconocer y explicitar las diferencias para orientarlas
a un propdsito o proyecto comun.

En lo concerniente a las implicaciones sociales, la
apuesta por la integracién curricular en el programa
obedece tanto a las directrices institucionales como
ala construccién de una comunidad académica que
dialogue con el contexto. Las primeras se refieren a
la relacién entre investigacién, docencia y extension,
que son funciones misionales de la universidad, en
general, y de la facultad, en particular, que impli-
can una perspectiva interdisciplinaria inscrita en
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el Plan de Desarrollo de la Universidad de Antio-
quia 2006-2016, donde la interdisciplinariedad se
plantea como uno de los principios orientadores
de la institucién. “Las actividades académicas de
investigacién, de docencia y de extensién abordan
problemas pricticos o tedricos en una perspectiva
interdisciplinaria que propicia la aprehensién de la
complejidad de los objetos, fenémenos o procesos,
de sus relaciones e interacciones internas y externas,
y promueve, desde cada disciplina o profesién, la
cooperacién y el desarrollo reciprocos en la bus-
queda del conocimiento y en su aplicacién sobre
el mundo” (p. 22). Igualmente, la flexibilidad, la
interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad se
formulan como retos a la educacién superior y a la
universidad propiamente (p. 54).

En esta misma direccion, las implicaciones socia-
les apuntan a que estudiantes y profesores franqueen
las barreras disciplinares y puedan leer y compren-
der las problemdticas que emergen de las realidades
culturales, sociales y politicas de su contexto y del
mundo. Es asi como la integraciéon curricular se
entiende no s6lo desde lo experiencial, sino, esen-
cialmente, desde el ejercicio cognitivo que implica
pensar las relaciones entre los saberes, pero también
desde los intereses de aprendizaje de los estudiantes,
las apuestas éticas y formativas de los profesores y

de todo el equipo académico del programa, puesto
que el enfoque de integracién curricular sugiere la
participacién activa de profesores y estudiantes.

Por ultimo, las implicaciones metodolégicas
tienen que ver con la concrecién de la propuesta,
es decir, con su puesta en marcha en el terreno
mismo del ejercicio de la docencia universitaria.
Este aspecto se constituye en un verdadero reto,
que implica adoptar la integracién curricular como
principio a partir de la construccién colectiva de
acuerdos bédsicos que permitan su implementacidn,
asi como la exploracién de otras vias posibles, en una
invitacién continua a la experimentacién didictica
y la reflexién permanente sobre la misma.

Se reconoce, entonces, que las apuestas de este
tipo son apuestas innovadoras, como lo plantea
Richland (citado por Moreno, 1995) al seleccio-
nar, organizar y utilizar creativamente los recursos
humanos y materiales de maneras nuevas y propias
que dan como resultado la conquista de un nivel
mis alto con respecto a las metas y objetivos pre-
viamente marcados. (p. 11). Esta afirmacién queda
igualmente confirmada cuando se observa que los
principales estudios sobre la innovacién educativa
han procedido de teéricos como Huberman (1973);
Havelock y Huberman (1980); Sancho, Herndn-
dez, Carbonell, Sdnchez-Cortés y Simo (1993);
Parra, Castaneda, Camargo y Tedesco (1997);
Blanco y Messina (2000), donde innovar supone la
construccién de nuevos aprendizajes, que a su vez
representan el desarrollo de procesos formativos en
una interrelacién entre teorfa y préctica, capaces
de generar nuevos conocimientos (saber didictico
profesional), mediados por procesos de sistemati-
zacion (investigacién de, para y en la accidén) que
representan en gran medida la condicién sine qua
non de los procesos formativos.

Esta innovacién hace aportes a los diversos
espacios de formacién porque no se estudian
contenidos, sino ejes problemdticos y/o preguntas
que se adecuan a las necesidades, los intereses de
los contexto y de los alumnos, usando estrategias
didicticas integrativas que favorezcan el logro de
los aprendizajes significativos.

La integracién curricular y la interdisciplinariedad, una bisqueda en la innovacion educativa * 21

Teresita Marfa Gallego Betancur. Didac 65 (2014): 19-24



La propuesta es novedosa porque incorpora la
formacién interdisciplinaria, ligada a la prictica en
contextos diversos que visibilizan las problemdticas
de la infancia y de la educacién inicial con una
formacién investigativa buscando la formacién de
competencias escriturales, argumentativas, y de un
pensamiento critico a partir de la lectura de una
realidad.

Esta apuesta formativa ha requerido de la imple-
mentacion de procedimientos de autoevaluacidn,
coevaluacién y heteroevaluacién permanentes,
usando pruebas objetivas (estructuradas o no es-
tructuradas) y pruebas alternativas, como memorias,
protocolos, relatorias, sistematizacion y socializacién
de experiencias pedagdgicas, informes pedagdgicos,
diarios de campo y pedagdgicos, rastreos biblio-
graficos, textos argumentativos, textos libres; la
elaboracién de ensayos, de planeadores; el disefio
de proyectos de investigacién o preguntas; la ela-
boracién de resefias de tipo tedrico e investigativo;
la construccién de marcos referenciales; el disefio
y elaboracién de material diddctico, de propuestas
pedagdgicas, registros fotogrificos de trabajo, ani-
lisis de textos, entre otros.

Para cerrar este apartado se puede afirmar que
la articulacién entre la interdisciplinariedad, la in-
tegracién curricular y la innovacién estd mediada
por la investigacién, lo que constituye el gran reto
que aporta al cambio en el sistema educativo.

En el siguiente apartado se concretardn algunos
elementos metodoldgicos y operativos que direccio-
nan la puesta en marcha de la propuesta integradora.

2. Elementos metodoldgicos y operativos para

la implementacion de la perspectiva interdisciplinar
e integradora en el programa

Para comprender la diversidad y variabilidad meto-
doldgica es importante reconocer las propuestas y
estrategias que profesores y estudiantes han construi-
do alo largo de este proceso. Al respecto, se asume el
proceso de integracion curricular como una oportu-
nidad para promover la comunicacién, la interaccién
y la construccién colectiva de conocimiento; por esto,
el didlogo, la participacién, la discusién argumentada

y el trabajo en equipo son asuntos constitutivos y
esenciales en este ejercicio. Una idea coherente con
presupuestos tedricos como los formulados por Lema
(2006), que dice: “La prictica de la investigacién o
de la reflexién interdisciplinaria nos propone, tam-
bién, que abandonemos el solitario y autosuficiente
ejercicio de la indagacién personal, privada, para
integrarnos en grupos de trabajo en los cuales nues-
tras ideas particulares se confronten, se enriquezcan
y se modifiquen gracias a otras aportaciones de otros
intelectuales y que, conjuntadas y reformuladas, co-
laboren a la produccién de nuevas interpretaciones
mids profundas y mds amplias” (2006: 153).

Por consiguiente, la licenciatura no busca en la
actualidad definir orientaciones prescriptivas que de-
terminen el quehacer del profesor y/o estudiante con
respecto a la integracién y la interdisciplinariedad;
mds bien ofrece algunos elementos minimos comu-
nes desde los cuales como colectivo académico se
identifican y eligen maneras/alternativas de cumplir
con la intencionalidad formativa que el programa
plantea como sello distintivo de su formacién al ser
un curriculo dinamizado por ejes problemdticos. Es
asi como en términos metodoldgicos y operativos se
proponen las siguientes consideraciones/lineamien-
tos innovadores:

El reconocimiento y valor de los colectivos académicos.
Es evidente la necesidad de fortalecer los espacios
de discusion entre los docentes, ya sean presenciales
o virtuales.

La definicion de miiltiples rutas de trabajo. Compren-
der la interdisciplinariedad y la integracién desde
una perspectiva amplia significa considerar maneras
flexibles y abiertas de hacerla operativa, funcional
y vivencial desde el punto de vista metodoldgico,
fortaleciendo los procesos formativos. Una de las
posibles rutas de trabajo consiste en el didlogo
entre los espacios de formacién en torno a un eje
problemdtico trazado en el espacio de la prictica
integrativa que se desarrolla cada semestre desde el
primero hasta el dltimo y donde se lee una proble-
mitica de la infancia diferente y contextualizada;
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este ejercicio, por lo general, estd liderado por el
estudiante y el asesor de préctica y se materializa en
la elaboracién de un texto analitico interpretativo
como producto final que debe ser evaluado por
los diferentes profesores del semestre. Esta forma
es la que ha predominado en la licenciatura. Otra
ruta de trabajo que se viene implementando es el
andlisis de la pregunta investigativa de la prictica
desde diferentes disciplinas, como construcciones
de saber que apuntan a objetivos de formacién en
un campo profesional particular vinculando dife-
rentes disciplinas, lo que permite oportunidades
de integracion curricular que abren un espacio de
formacién al contexto, la diversidad de miradas,
la critica, el intercambio de experiencias por parte
de profesores y alumnos y la implementacion de
estrategias de ensenanza integradoras. En la misma
direccién, otra forma de integracion es partir de
los intereses académicos y pedagdgicos de grupos
pequefios de profesores, quienes identifican nece-
sidades y preguntas en su campo del saber y desde
su quehacer y plantean propuestas formativas que se
concretan en micropracticas, trabajos investigativos
o de intervencidn, que requieren de la participacién
colectiva de profesores y estudiantes.

La comprension de la investigacion educativa, indepen-
diente de la metodologia elegida. El programa no estd
centrado en un paradigma o método investigativo
particular; esto le darfa un cardcter unidimensional a
la formacién. Lo metodoldgico se disefia de acuerdo
con la formulacién de la pregunta y los objetivos a
alcanzar en su prictica integradora porque permite
el planteamiento continuo de preguntasy la formu-
lacién de problemas; ademds, apunta al desarrollo
de competencias que implican la bisqueda de
informacién actualizada, de diversidad de miradas
alrededor de un problema y la construccién de
posturas criticas.

La divulgacion semestral de las actividades de acom-
panamiento o trabajo conjunto entre estudiantes y
profesores. Donde el mayor porcentaje corresponde
a asesorfas individuales, espacios de discusién, cons-

truccién de instrumentos y planeacién de activida-
des. Sin embargo, también se hacen presentes otras
opciones, como talleres en clase, andlisis de casos,
asesorias grupales, preparacién de talleres, sugeren-
cias bibliogréficas, asesoria en produccién textual,
clases demostrativas, foro de discusién (Comité de
Carrera, 2012).

Las formas de trabajo auténomo que se imple-
mentan para avanzar en la integracién curricular
son la escritura en los diarios pedagdgicos, como
instrumento fundamental para articular los espacios
de formacién a su préctica integrativa; la consulta
con otros expertos o personas con un nivel mayor de
conocimientos en el temay la creacidon de representa-
ciones gréficas que permitan visualizar las relaciones
entre conceptos y teorfas (Zuleta y Vallejo, 2012).
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SUGERENCIAS DE IMPLEMENTACION EN EL AULA

Crear desde las instancias administrativas un ambiente
académico interno favorable que estimule la integracion
curricular y la interdisciplinariedad, generando espacios
de interlocucién entre los diferentes actores en torno a
problemas comunes.

Realizar encuentros de profesores encargados de orientar
los espacios de formacién fijados en el plan de estudios y
que se retinan para discutir asuntos relacionados con el
programa, como el perfil y los propésitos de formacién, las
particularidades temdticas y metodoldgicas de los espacios
que orientan y particularmente el planteamiento de rutas
y formas para hacer tangibles la flexibilidad y la integra-
cién curricular, la interdisciplinariedad y otros asuntos
académicos relacionados con la calidad de la formacién y
el desarrollo del pensamiento integrador.

Dar a conocer a la comunidad académica los resultados
de las prdcticas, comunicando la produccién realizada
por pedagogos y pedagogas infantiles sobre las problem4-
ticas relacionadas con la educacion y la formacién de las
infancias. Utilizar estrategias mixtas, como los eventos de
socializacién de las practicas, organizados como encuentros
académicos a nivel nacional y regional, invitando a otras
universidades afines, y su publicacién en blogs propios,
como los nuestros: <http://practicaintegrativa.blogspot.
com/p/experiencias.html, <http://ayura.udea.edu.co/
practicasintegrativas/>.

Implementar la estrategia de acompafiamiento para la pla-
neacién basada en problemas y preguntas que tiene como
propdsito crear una relacién entre la préctica y las teorfas
para que los estudiantes obtengan nuevos aprendizajes
contextualizados. Esos problemas ofrecen rutas para futuras
acciones y permiten desarrollar las competencias necesarias
para el desempefio social y profesional que se demanda.
Estimular intercambio académico (pasantias en universi-
dades nacionales y de otros paises).

Adoptar un disenio curricular basado en lo que algunos
pedagogos contempordneos llaman el curriculo integrado,
el cual busca y fomenta precisamente la articulacién inter-
disciplinaria. Un comienzo importante en esta direccién es
realizar cdtedras compartidas donde se piensen problemas
educativos complejos y formativos comunes, aportando
para su lectura y abordaje.

Propiciar la participacion de los estudiantes en todos
los momentos del proceso, flexibilizando sus formas de

agrupacion, implementando en el aula apoyos como la
consulta a expertos, los foros de discusién como espacios
de interaccién grupal caracterizados por el debate, la deli-
beracién, el didlogo y la reflexién participativa sobre temas
de interés colectivo.

* DPropiciar el andlisis documental como estrategia para

abordar el enfoque de integracién curricular, acompafnando
los procesos de busqueda, seleccién y procesamiento de la
informacién contenida en las diferentes fuentes documen-
tales, que bien pueden corresponder a contenidos escritos,
visuales, sonoros, etc., de cardcter informativo, cientifico
o coloquial, fuentes primarias o secundarias obtenidas
de personas (entrevistas, etc.) o instituciones, entre otras
opciones.

* Usar el taller como un espacio en el cual se materializa

el enfoque de integracién curricular, pues los estudiantes
y los docentes van estructurando los saberes que les per-
mitirdn identificar posibles alternativas para la resolucién
y comprension de los problemas tedricos y practicos
que emergen en su praxis educativa. En suma, asumir el
taller como estrategia implica reconocer que docentes y
estudiantes participan en la construccién intencionada de
redes de conceptos asociados a la educacion, la ensefianza,
el aprendizaje y la formacién de los nifos y las nifas, en
un dmbito de produccién de saber en el que se privilegia
la palabra, la escucha y la retroalimentacién.
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REsuMEN

La educacién técnica y profesional tiene entre sus principales objetivos la formacién de un
profesional que sea capaz de resolver los principales problemas a los que se enfrenta en el de-
sarrollo de su profesién. Pero es importante destacar que los contenidos impartidos todavia se
observan de manera aislada, entre otras razones, por la falta de preparacién del personal docente
para concebir un proceso de ensehanza-aprendizaje con enfoque interdisciplinario desde la
cohesién de un marco tedrico de los contenidos tanto de las asignaturas generales como de las
especificas de la profesién. Es por ello que se propone una via de preparacién al docente que
facilite la solucién de esta problemdtica y contribuya a la formacién integral del técnico medio.

Palabras clave: método, preparacion del personal docente, interdisciplinariedad, proceso
de ensenanza-aprendizaje en la educacién técnica y profesional.

ABSTRACT

Generally, at technical and vocational education contents taught are still given separately due to
the lack of the teachers ability to design a teaching-learning interdisciplinary approach for both
general and specific subjects. As this education has among its main objectives the formation of
a professional who is able to solve the main problems which are faced in the development of his/her
profession, we propose a way that will help the teacher develop his/her technical skills, so helshe can
teach within a more holistic perspective.

Key word: method, preparation of teachers, interdisciplinary, teaching process-learning in technical
and vocational education.

Introduccién

En etapas anteriores se insistié en la necesidad de
la especializacién para poseer mds conocimientos y
aplicarlos en la esfera que se desempena, lo que trajo
consigo un desarrollo vertiginoso de la ciencia y la
técnica. Sin embargo, esta concepcion tiene cierta
limitacién diddctica, ya que cada disciplina estudia

los hechos y fenémenos del mundo real de manera
unilateral, segin sus propios objetivos y desde sus
posiciones.

Tal visién unilateral del material en el marco
de una disciplina puede conducir a la formacién de
conceptos erréneos sobre las cualidades y propie-
dades de los objetos y fenémenos que se dan en
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su objetivo de transformacién profesional, a la
aparicién del hibito de ver las cosas y los procesos
de manera aislada, fuera de su gran interrelacién
general.

En este tenor, se ha demostrado que en vez de es-
pecializarse mds lo que el profesor necesita es poseer
conocimientos y habilidades, de manera que el perfil
pedagdgico sea mds amplio, para poder resolver los
problemas complejos que se muestran hoy de forma
holistica; pero eso pasa por un desarrollo formati-
vo inmerso en un pensamiento interdisciplinario,
donde no se vean los fenémenos desde el tinico pun-
to de vista de determinada ciencia, sino se aprecien
de manera polifacética e interdisciplinaria, tal como
se manifiestan en la naturaleza, a la vez que prevalez-
ca un rechazo creciente a los cldsicos enfoques de las
ciencias, absolutamente intelectualistas y especiali-
zados. Sin embargo, en la formacién profesional del
estudiante en la educacién técnica y profesional el
curriculo presenta una concepcién disciplinar, aun
cuando se planifiquen otras actividades de cardcter
variado que lo integran y lo complementan, como
excursiones, concursos, sociedades cientificas, cir-
culos de interés; esta concepcidn limita el desarrollo
de relaciones interdisciplinarias, lo que dificulta la
preparacién integral de los estudiantes.

Es por ello que resulta importante establecer
marcos interdisciplinarios que permitan elevar
la calidad del proceso educativo, donde se pueda
estimular un aprendizaje significativo y relevante.
Al respecto, en el campo educacional, a pesar de
los estudios y aportes realizados por varios investi-
gadores, como Fiallo (2000: 5-12), Alvarez (2004:
15-25), Addine (2006: 42-77), Caballero (2000: 25-
27), Perera (2000: 150), Mingui (2006: 120), Sagé
(2007: 12) y de modo particular en las especialida-
des agropecuarias: Lugo (2004: 80), Delfino (2009:
120), adn existe la necesidad de buscar nuevas vias
que faciliten la preparacién de los docentes para
superar el tratamiento fragmentado del contenido,
en aras de garantizar la formacién integral de los
estudiantes, quedando en mejores condiciones para
resolver los problemas complejos y holisticos que
enfrentardn en su futura labor profesional.

La transformacién metodoldgica interdisciplinaria en
la Educacion Técnica y Profesional
En aras de favorecer el establecimiento de relacio-
nes interdisciplinarias en la educacién técnica y
profesional, se propone un método que presenta el
camino o la linea a seguir para la preparacién del
docente en cuanto al dominio de su asignatura, asi
como las del ¢jercicio de la profesion o asignaturas
técnicas para la determinacién de los nexos comunes
factibles de integrar, teniendo como base teérica los
principios de profesionalizacién, fundamentaliza-
cidn y sistematizacién de los contenidos. El método
que se propone tiene un cardcter innovador en el
orden educativo, lo cual se justifica si se considera
la innovacién como “la introduccién de novedades
que provocan cambios; esos cambios pueden ser
drésticos (se dejan de hacer las cosas como se hacian
antes para hacerlas de otra forma) o progresivos (se
hacen de forma parecida pero introduciendo algu-
na novedad); en cualquier caso, el cambio siempre
mejora lo cambiado; es decir, la innovacién sirve
para mejorar algo. Llevando todo esto al proceso
educativo y descartando que en un corto espacio
de tiempo se produzca un cambio drdstico, la
innovacion educativa introducirfa novedades que
mejorarian el proceso formativo; pero siempre con
un costo asequible. Actualmente, desde el punto de
vista social, el éxito de un proceso formativo para un
alumno (y sus padres) es aprobar la asignatura, a mds
nota mds éxito. Desde el punto de vista del profesor,
la nota refleja la adquisicién de conocimientos,
habilidades y capacidades de un alumno; por tanto
la innovacién para un profesor consistiria en que
el alumno adquiriera conocimientos, habilidades
y capacidades relacionados con la asignatura que
imparte; y si ademds consigue que el alumno crea
que es util serfa el éxito supremo” (Fidalgo, 2007: 8).
Aunque se comparte la relacién que se establece
entre la innovacién y la introduccién de aspectos
novedosos para mejorar la calidad del proceso for-
mativo, se considera que el éxito de este proceso no
es s6lo la adquisicién de conocimientos, habilidades
y capacidades relacionadas con una asignatura, sino
la formacién de valores, conductas, sentimientos y
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otros aspectos de la esfera afectiva motivacional de

la personalidad que contribuyan a que los alumnos
estén mejor preparados para la vida tanto profesio-
nal como social, aspectos que se pueden desarrollar
con mayor éxito al conducir el proceso de ense-
flanza-aprendizaje desde una concepcién interdis-
ciplinaria, la cual se tiene en consideracién en esta
investigacién y fundamenta su cardcter innovador.
De ahi que las innovaciones y su introduccién a la
praxis educativa deban favorecer estos elementos
integradores de lo instructivo, lo educativo y desa-
rrollador.

El método que se propone tiene en cuenta esta
unidad planteada y se considera como una innova-
cién educativa a partir de su cardcter novedoso para
la preparacién de los docentes en el establecimiento
de relaciones interdisciplinarias desde la fisica con
las disciplinas del ciclo técnico en la especialidad
de agronomia (actividades manuales agropecuarias,
base de la producciéon agropecuaria, trabajo de la
produccién agropecuaria), aspecto que es de suma

importancia para favorecer la formacién integral de

los estudiantes, y para ello se requiere, en primer
lugar, de la preparacién de los docentes.

Se coincide con la definicién que Richland (cita-
do por Barraza Macias, 2009: 11) da de innovacién:
“lainnovacidn es la seleccién, organizacién y utiliza-
cién creativas de recursos humanos y materiales de
maneras nuevas y propias que den como resultado
la conquista de un nivel mds alto con respecto a las
metas y objetivos previamente marcados”.

El mismo autor refiere que si un método mejora
por la introduccién de elementos nuevos la mejoria
puede ser asociada entonces a una innovacién, cri-
terio que coincide con la necesidad de la aplicacién
de nuevas vias que faciliten la interdisciplinariedad
en la direccién del proceso de ensefanza-aprendi-
zaje desde la fisica con las disciplinas técnicas de la
agronomia.

En muchos articulos y otros trabajos de inves-
tigacién se ha abordado el tema de la interdiscipli-
nariedad aportando teorfas que la justifican en el
dmbito educativo, donde los principales problemas
que se revelan no se dan de manera aislada, sino
interrelacionados. Sin embargo, poco se ha plantea-
do sobre cdmo preparar al personal docente, cuya
inmensa mayoria se forma con una concepcién
disciplinar, lo cual entra en contradiccién con las
exigencias actuales de la educacidn, a partir de que
en los diferentes programas y orientaciones meto-
doldgicas, asi como en los indicadores de calidad
educativa, se refleja como aspecto fundamental la
formacién integral y multifacética de las nuevas
generaciones.

Para la fundamentacién de la propuesta en el
orden tedrico se iniciard considerando algunas ideas
fundamentales del concepto de método: “Entendido
como la organizacién interna del proceso docen-
te-educativo. Es el orden, la secuencia de las acti-
vidades que desarrollan los sujetos participantes en
el proceso, con el fin de alcanzar el objetivo. Como
elemento dindmico del proceso, el método se con-
figura en la relacién proceso-sujeto. Se constituye
en la via o el camino que se adopta en la ejecucién
del proceso por los sujetos que lo llevan a cabo, para
que haciendo uso del contenido, puedan alcanzar el
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objetivo. El método es el elemento mds dindmico
del proceso y tiene como esencia la actividad y la
comunicacién, ordena y conduce la actividad a
través de la comunicacién” (Fuentes, 1998: 40).

En la educacién técnica y profesional resulta
necesaria la implementacién de vias que propi-
cien la preparacién del docente en cuanto a la
estructuracién de los componentes del proceso de
ensefanza-aprendizaje desde un enfoque interdis-
ciplinario, tomando como base los principios antes
mencionados, que tienen en cuenta la relacién entre
los contenidos de las disciplinas en funcién de la
profesion.

El'método de transformacién metodoldgica interdis-
ciplinar, como componente no personal del proceso
pedagégico profesional, responde a la integracion,
a la interdisciplinariedad, y conduce al desarrollo,
cuestién muy compleja pero insoslayable en estos
tiempos en que se estd hablando de una did4ctica
desarrolladora (Silvestre, 1993: 89) e interdiscipli-
naria (Salazar, 2000: 145).

Asimismo, se fundamenta en la teoria de la me-
diacién del paradigma histérico-cultural de Vi-
gotsky (1987: 75), al considerarse un instrumento
mediador con el que los docentes operardn para
alcanzar una ensefianza interdisciplinaria, una mayor
vinculacién teorfa-préctica; igualmente posibilita
la interiorizacién de los contenidos, a lo que esti-
mula el desarrollo de procesos interactivos. De ahi
que el cambio en la conformacién de un contenido
disciplinar a uno interdisciplinar traiga consigo la
modificacién y el surgimiento de nuevas formas
y enfoques en la preparacién de los docentes que
conduzcan a las transformaciones necesarias en su
accionar pedagdgico que dé respuesta a la dialéctica
contenido-forma, donde los métodos que se utiliza-
rdn permitirdn una dindmica que favorezca el cum-
plimiento de las exigencias de la interdisciplinariedad.

Por consiguiente, los elementos anteriores fun-
damentan la necesidad de la puesta en préctica de
un método para orientar y preparar a los docentes
en su préctica pedagdgica para implementar las
relaciones interdisciplinarias a que el autor hace
referencia, ejemplificando desde los contenidos

de la fisica con las disciplinas técnicas. Partir de
estas consideraciones constituye un fundamento
cientifico y, a la vez, una exigencia para la bisqueda
y perfeccionamiento, adecuacién y ajuste, de los
métodos, y su influencia en el aprendizaje en la
solucién de los problemas que irdn surgiendo en
el proceso formativo, teniendo en cuenta ademds
el diagnéstico psicopedagdgico de los estudiantes,
ya que inician en las diferentes especialidades de la
educacion técnica y profesional con una edad que
oscila entre los 14 y 15 afos, con cuatro afios de
duracién, que para esta investigacién se ejemplifica
desde la agronomia.

Considerando las caracteristicas psicoldgicas
en esas edades, la direccién del proceso de ense-
fianza-aprendizaje de la fisica debe conducir a la
motivacién de los estudiantes por la asignatura y
la profesion, de ahi que se sostiene la necesidad
insoslayable de establecer relaciones interdiscipli-
narias como una via fundamental para garantizar
la relacién ciencia-profesion, y asi elevar la calidad
profesional del futuro egresado.

Al tenor de lo expresado, el método de transfor-
macién metodoldgica interdisciplinar contribuye
a la preparacion del docente en el dominio de los
nucleos bésicos de las disciplinas técnicas; brinda las
vias para seleccionar los nexos comunes y establecer
los interobjetos factibles de integracién. Es por ello
que permite conducir el proceso de ensefianza de
la fisica de manera que los estudiantes participen
activamente, resuelvan tareas integradoras con datos
reales de la produccién y arriben a conclusiones y
conceptos relacionados con su especialidad; que
posean una fundamentacién tedrica desde la fisica,
descubran regularidades, encuentren las causas que
provocan distintos fenémenos, valoren resultados y
hagan generalizaciones.

Lo expresado contribuye a reestructurar desde un
enfoque interdisciplinario el proceso de ensenanza
de la fisica; poseer una nueva imagen de esta ciencia
puede desterrar la inconexién existente entre los
contenidos de las diferentes disciplinas. Para ello
hay que demostrar la existencia de nexos comunes
que se pueden vincular de forma muy interesante,
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evidenciando que el contenido fisico es imprescin-
dible por su amplia aplicacién en los procesos de la
agronomia. La implementacién del método permite
el desarrollo de un proceso de ensenanza sustentado
en los fundamentos de la diddctica interdisciplinar.

En esta direccién, el profesor debe concebir el
proceso en la elaboracién de tareas de complejidad
creciente que se acerquen o identifiquen cada vez
mids en su realizacién a las propias de la actividad
profesional de los estudiantes. El autor de este traba-
jo define el método de transformacién metodolégica
interdisciplinar “como el modo que tienen de orga-
nizarse o estructurarse los elementos constitutivos
del proceso de establecimiento de relaciones interdis-
ciplinarias que dinamiza los principios que la susten-
tan, contribuyendo a la preparacién de los docentes
para la implementacién de un sistema de acciones y
operaciones interdisciplinarias que posibilita elimi-
nar la fragmentacién del contenido en la ensefianza
de la fisica, asegurando el proceso de formacién
integral del técnico medio en agronomia”.

Su aspecto externo se refiere a la instrumentacién
misma del método, explicado a través de las fases,
es decir, los procedimientos y los medios utilizados
para hacerlo funcionar en su insercién en el pro-
ceso de ensenanza con enfoque interdisciplinar. El
aspecto interno del método se encuentra en su via
direccional, es decir, se dirige a la consecucién de
un objetivo; revela su esencia, el movimiento que
provoca en la modificacién de la actuacién de los
docentes en el establecimiento de relaciones inter-
disciplinarias; deberd ser comprendido y utilizado
por este colectivo con vistas a la efectividad de la de-
terminacion de los interobjetos en la estructuracién
de los contenidos fisicos que permiten perfeccionar
la did4ctica interdisciplinar.

Fases del método: diagndstico-exploratoria,
interventivo-modeladora y evaluativo-reguladora

Diagndstico-exploratoria. Esta primera fase consiste
en la indagacion valorativa acerca del dominio
cognoscitivo, prictico, y las experiencias de los
docentes con las relaciones interdisciplinarias, su im-

plementacién en el proceso de ensefianza de la fisica,
el dominio que poseen sobre el objeto de la pro-
fesion, los problemas profesionales que deben re-
solver los estudiantes al culminar el afo, por lo
que la orientacién de las principales acciones estdn
encaminadas a explorar los objetivos comunes,
los nexos interdisciplinarios, las potencialidades
para la determinacién de los interobjetos, lo que
permite crear actitudes emocionales positivas hacia
la elaboracién de las tareas integradoras, asi como la
familiarizacion y preparacion de los docentes, direc-
tivos para desarrollar y enriquecer las metodologias
de las disciplinas a integrar.

Algunas de las problemdticas mds generales
como objeto de estudio que responden a los inte-
robjetos seleccionados son las siguientes: ;Por qué
debemos continuar profundizando en el estudio
de la fisica? ;Qué importancia tiene la fisica para
el desarrollo de la agronomia? ;Cudl es la relacién
entre fisica, tecnologfa, sociedad y produccién en
la actualidad? ;Cudles son los principales aportes
de la fisica al desarrollo productivo de nuestro pais?
sQué actividades caracterizan el trabajo de los fisicos
que contribuyen al desarrollo de una agricultura
ecoldgica sostenible? ;Qué importancia tiene el uso
de la energfa para la agricultura? ;Por qué es impor-
tante el conocimiento de las propiedades fisicas para
el cultivo y la proteccién de los suelos? ;Qué ventajas
y desventajas tiene la mecanizacion agricola para el
desarrollo de una agricultura ecolégica y sostenible?
Cudles son las fuentes de energia y su utilizacion
en la produccién agricola que contribuyen a la
proteccion del medio ambiente? ;Qué importancia
tiene el conocimiento de las magnitudes fisicas y sus
unidades de medida en la agricultura?

Se establece el intercambio de experiencias entre
docentes para valorar, analizar y fundamentar criti-
camente los contenidos, logrando su enriquecimien-
to con los conocimientos cientificos que poseen, de
lo cual surgen nuevas ideas, criterios y soluciones,
haciendo de ello una prictica creativa y critica; es
decir, se promueve una actuacién profesional con
conocimiento de causa que dé pauta para establecer
criterios evaluativos integradores.
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El método hace viable la profesionalizacién del
contenido en la medida que prepara a los docentes
para el dominio de los nicleos bésicos de las disci-
plinas del afio (base de la produccién agropecuaria,
actividades manuales agropecuarias, trabajo en
la produccién), que al ser las disciplinas técnicas
fundamentales permiten desarrollar potencialidades
de pensamiento critico, totalizador, polivalente,
interdisciplinario y alternativo. Esta fase es muy
importante, ya que se convierte en un espacio de
didlogo e intercambio social para adquirir y ejercitar
las herramientas autorreguladoras, donde el conte-
nido fisico deberd interpretarse como un todo, en
sus multiples relaciones, a partir de una visién glo-
balizadora del conocimiento, para lo cual se deberdn
romper las barreras entre las disciplinas, y a partir de
la socializacién de sus ideas y la emisién de criterios
podrdn reconocer sus debilidades y fortalezas, asi
como valorar, diagnosticar y elaborar problemas
interdisciplinarios a partir de las necesidades de sus
estudiantes.

Interventivo-modeladora. En esta fase el método per-
mite preparar al docente para desarrollar habilidades
investigativas en los estudiantes como elemento
fundamental e integrador en la evaluacién de los
objetivos del ano. Ello presupone considerar un
nicleo estructural del contenido de las disciplinas
a integrar mediante un proceso investigativo que
encierra la vivenciacidn-socializacién de situaciones,
la formulacién de problemas, la determinaciéon de
modelos de solucién de problemas y su contextua-
lizacién en el proceso de ensenanza con la actividad
productiva de los estudiantes a través de las clases u
otras formas de organizacién de este proceso.

La demostracién de la efectividad del método se
centra en indicadores tales como:

* El debate tedrico-metodoldgico a partir del
dominio de las disciplinas técnicas del ano
en su concepcién y desarrollo.

* Laconformacién del contenido con enfoque
interdisciplinar a partir de la determinacién
de los interobjetos factibles de integracién.

* El razonamiento critico-profesional que
permita elaborar tareas integradoras para
la busqueda de informacién en diferentes
fuentes para su solucién.

* El desarrollo de la evaluacién y autoeva-
luacién del proceso para la expresién de la
orientacién y formacién profesional y la
demostracién del estilo investigativo en la
solucién de los problemas.

El establecimiento de relaciones interdisci-
plinarias implica una influencia mutua entre los
participantes en el intercambio de informacién, en
los estados emocionales y en los comportamientos
que estén implicados en la transformacién y el per-
feccionamiento de las metodologias de ensenanza
de las disciplinas, para lo que resulta de gran im-
portancia el despliegue de tareas integradoras que
se implementen en el colectivo de profesores y se
perfeccionen a través de actividades metodolégicas
interdisciplinarias: las clases metodolégicas, instruc-
tivas, demostrativas y abiertas, las conferencias y los
seminarios; en las visitas de asesoramiento y control
de las actividades metodolégicas, que se orientan,
planifican, controlan y evaltan en los érganos téc-
nicos de direccidn.

Simultdneamente, los profesores deben concebir
y aplicar el método para establecer las estrategias
necesarias en el proceso de ensenanza de la fisica
que permitan, mediante el establecimiento de las
relaciones interdisciplinarias, el encargo social. Lo
anterior conduce a reflexionar que para la imple-
mentacién del método la ensenanza debe partir de
problemas que se planteen ante diferentes situa-
ciones vinculadas con la actividad profesional que
lleven a diferentes vias de solucién, ya que resulta
innecesario trabajar con soluciones conocidas; de ahi
la postura que se asume de que el profesor contribu-
ya al desarrollo de habilidades profesionales en los
estudiantes, que busque alternativas adecuadas para
la solucién de problemas a partir de la estructuracién
de un contenido con enfoque interdisciplinario que
conceda explicar un hecho, proceso o fenémeno,
que le permitird al estudiante autorregular su actua-
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cién ante las diversas situaciones que se le presenten
en su actividad profesional.

En este sentido, el cardcter interdisciplinario del
método garantiza la unidad no sélo de los compo-
nentes gnoseoldgicos y axioldgicos en la preparacién
de los docentes, sino que también asegura la siste-
matizacién del contenido para el cumplimiento de
los objetivos del afio y del modelo del profesional.
De ahi que se considere que el método de transfor-
macién metodoldgica interdisciplinar brinda las vias
para que de una forma integral, organizada, cohesio-
nada, los docentes alcancen no sélo la preparacién
necesaria, sino el conjunto de elementos del todo,
cuya interaccién engendrard una nueva cualidad, el
establecimiento de relaciones interdisciplinarias.

Es por ello que resulta necesario adaptarse a
las nuevas exigencias de promover cambios en el
sistema, propiciando la interdisciplinariedad, y
condicionar la transdisciplinariedad, lo que per-
mitird el enriquecimiento mutuo de las disciplinas
participantes, y desde la aplicacién de los conteni-
dos, reajustarlos teniendo en cuenta las necesidades
individuales de los estudiantes y de la institucién, sin
necesidad de cambiar las exigencias del modelo del
profesional. Otro momento importante en esta fase
es la interaccién y colaboracién, caracterizadas por
la exposicién de las nuevas experiencias alcanzadas o
las que se van adquiriendo. Ello incita al intercambio
de ideas, opiniones, criterios; a la reflexion, el deba-
te, entre los participantes, que deberdn ser capaces
de aplicar las operaciones légicas del pensamiento,
la identificacién de hechos, procesos, fenémenos,
conceptos; habilidades que son comunes y factibles
a integrar. Todo lo expuesto permitird comprobar
la efectividad del proceso de ensenanza, posibilitard
incluso el planteamiento de nuevos problemas, en
funcién de los contenidos con enfoque interdisci-
plinar y el cumplimiento de los objetivos generales
del afio y especificos de las disciplinas participantes.

Evaluativo-reguladora. El control y la evaluacién
permiten valorar la efectividad de las acciones y los
procedimientos metodoldgicos; en la comparacién
de los resultados obtenidos con las nuevas pro-

puestas aplicadas, los docentes podran reflexionar
sobre sus éxitos, dificultades y errores en el estable-
cimiento de relaciones interdisciplinarias. Se realiza
la autoevaluacién por los profesores participantes, la
coevaluacién de la transformacién de los modos de
actuacién pedagégica y el rediseno de las acciones.

La evaluacién estard presente en todas las fases
del método y se caracterizard por ser integral y
totalizadora; se evalta ademds el aprendizaje del
contenido fisico por los estudiantes que respondan
al modelo profesional, a los objetivos del ano,
demostrando su integracién con las disciplinas
técnicas y, de modo especial, la disciplina principal
integradora: trabajo en la produccién. También serd
parcial y final al considerarla derivada de cada fase
del método y resultado de la integracién de las fases,
lo cual quedard expresado durante la realizacién de
las diferentes formas de evaluacién utilizadas, que
posibiliten la explicacién y demostracién de los
contenidos interdisciplinarios.

Las fases en que se ha estructurado el método
integran el sistema de procedimientos que da sali-
da a las acciones y operaciones que caracterizan el
establecimiento de relaciones interdisciplinarias, lo
cual le da coherencia a este proceso. La modelacién
realizada se constituye en un método general para
su desarrollo por cuanto ofrece una organizacién
l6gica, una sucesién de pasos representados por los
niveles estructurales y una dindmica que posibilita
su concreci6n en el proceso de ensefianza de la fisica
para la educacién técnica y profesional.

Conclusiones
La interdisciplinariedad es abordada por diferen-
tes investigadores teniendo entre sus principales
fundamentos el principio de concatenacién uni-
versal de todos los fenémenos que se tienen en
cuenta en la determinacién de los interobjetos,
superando una concepcién disciplinaria en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la fisica por una
concepcidn diddctica interdisciplinaria que permite
su interrelacién con las disciplinas de la profesién.
El método de transformacién metodoldgica in-
terdisciplinaria constituyd una plataforma tedrica
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metodoldgica sustentada en la interdisciplinarie-
dad, posibilitando mayor dominio del contenido
de la fisica en su interrelacién con las disciplinas
de la profesién a partir de la estructuracién inter-
disciplinaria de los contenidos para el desarrollo de
habilidades profesionales a través de la solucién de
tareas docentes con este enfoque.
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RECOMENDACIONES DE APLICACION EN EL AULA:

Para garantizar un efectivo establecimiento de las relaciones
interdisciplinarias y que con ella se materialice la forma-
cién integral de los estudiantes, urge en primer lugar un
andlisis intradisciplinario consecuente del dominio del
contenido por los docentes.

La elaboracién y aplicacién de tareas integradoras en el
proceso de ensefanza—aprendizaje donde se revelen los in-
terobjetos de las disciplinas que se integran facilitardn elevar
el aprendizaje de los estudiantes y una mayor preparacion
de los docentes.
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RESUMEN
La prictica escolar en arquitectura constituye una serie de acciones realizadas en un entorno
especifico que permiten desarrollar en el alumno una visién critica, constructiva y responsable
vinculada a su formacidén profesional. En este sentido, la tutorfa en arquitectura propone una
relacién directa del aprendizaje en el aula con la prictica escolar que complemente el proceso
de formacidn del estudiante para desarrollar una cultura profesional que se vincule al contexto
regional o estatal y a la vez promueva el servicio a la comunidad; esto serd una plataforma de
saberes axiolégicos y epistemoldgicos adquiridos por el estudiante, y conjuntamente con las
asesorfas personalizadas de la tutoria comprenderd los aspectos particulares del proyecto arqui-
tecténico en un sitio real y promoverd ademds el desarrollo de habilidades y competencias para
fortalecer los conocimientos disciplinares desde la perspectiva de la diddctica arquitecténica
aplicada a un proceso educativo innovador.
Palabras clave: tutoria, innovacion didéctica, préctica escolar, ensefianza situada.

ABSTRACT
The scholastic practice in architecture constitutes a series of battles conducted in specific surround-
ings that allow to develop in the students a critical, constructive and responsible vision linked with
their professional formation. In this sense, the position of a tutor in architecture proposes a direct
relation of what is learned in the classroom with the scholastic practice that complements the process
of the student’s formation in order to develop a professional culture related to the regional or sate
context. Simultaneously, it promotes the community service. It will be a platform of axiological
and epistemologic knowledge acquired by the student and together with the customized consultants
officer, helshe will understand the particular aspects of the architectonic project in a real site. In
addition, it will promote the development of abilities and competitions that fortify the knowledge
of the discipline from the perspective of the architectonic didactics so that innovation can be applied.
Key words: tutor, didactic innovation, scholastic practice, located education.
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Introduccion
La identificacién de zonas susceptibles de inter-
vencién en un contexto regional para favorecer su
desarrollo arquitectonico permite constatar la nece-
sidad de insercién de una infraestructura bésica que
mejore la calidad de vida de los habitantes de una
comunidad, lo que se convierte en una oportunidad
para fortalecer la formacién profesional del arqui-
tecto al realizar un ejercicio préctico e intervenir en
la solucién del problema con propuestas arquitecté-
nicas acordes a una realidad. Esta actividad requiere
del apoyo docente de manera constante para que el
alumno intervenga conforme a los requerimientos
comunitarios y su aprendizaje sea integral, que es lo
que la propuesta aqui presentada busca. Basado en la
tutorfa para la prdctica escolar en arquitectura, este
proceso educativo serd una innovacién didactica.
La intervencién de la Universidad Veracruzana
(uv) en las localidades rurales, urbanas y/o subur-
banas del estado de Veracruz apoya el desarrollo
comunitario desde el trabajo académico, logrando
relacionar con estrategias y acciones los procesos de
ensenanza-aprendizaje de los estudiantes de los dife-
rentes institutos, escuelas y facultades (Universidad
Veracruzana, 2010) con el contexto donde la univer-
sidad estd inmersa. Lo anterior permite visualizar que
un trabajo iz situ' de los estudiantes es fundamental
para su aprendizaje y formacién profesional, que
se precisa impulsarlo para promover ese desarrollo
comunitario que requieren las localidades del estado.
Con esto se propone el funcionamiento global de las
tareas sustantivas de la universidad, con el propésito
de establecer procesos permanentes de interaccién
con el entorno a través de procesos educativos innova-
dores, lo que plantea la pertinencia de esta propuesta
para complementar el trabajo que se realiza en el aula
de manera tradicional en la Facultad de Arquitectura
campus Xalapa con la préctica escolar apoyada en la
tutorfa como asesoramiento y acompafamiento del
estudiante para adquirir una formacién integral.

1. Tutorias para la prictica escolar
La tutoria es el seguimiento que le da un tutor
académico a la trayectoria escolar de los estudiantes

durante su permanencia en el programa educativo,
con el fin de orientarlos en las decisiones relacio-
nadas con la construccién de su perfil profesional,
tomando como base el plan de estudios. La tutoria
académica se caracteriza por su atencién personal
en un proceso continuo, coherente y acumulativo
que requiere de estrategias de trabajo para su im-
plementacién (Universidad Veracruzana, 2014). En
este sentido, el quehacer tutorial implica procesos
que promueven en el estudiante acciones que gufan
su formacién profesional en su drea disciplinaria,
por lo que se requiere una planeacién diddctica que
fortalezca el desarrollo de sus actividades en el en-
torno a intervenir. Tal es el caso de Arquitectura, en
donde los nuevos esquemas del contexto educativo
y disciplinario exigen la profesionalizacién acadé-
mica en los procesos de ensefianza-aprendizaje que
lleven al estudiante a complementar su formacién
profesional con ejercicios précticos en sitios reales.

Los antecedentes de la tutoria para la prictica
escolar en el campo de la arquitectura se remontan
a tiempos muy antiguos, como una forma de trans-
mitir los conocimientos de generacién en genera-
cién en diferentes dmbitos de la vida humana. La
ensefianza de los oficios en los talleres” ha sido una
forma de transmisién y aprendizaje del maestro al
discipulo que ha sido la base para la formalizacién
académica de la ensefanza en el aula del nivel
educativo superior, sugiriendo también extenderla
hacia el campo laboral con ejercicios propios de
la disciplina en una actividad préctica (Gympel,
1996). Esto es determinante en el 4rea disciplinaria
de la arquitectura, y a lo largo de la historia ha sido
fundamental en el proceso de formacién del arqui-
tecto, ya que ha permitido entender y asegurar que
el papel del profesor como tutor es prioritario para
la transmisién y obtencién de conocimientos en esta
drea formativa por el asesoramiento y la atencién
personalizada que da a cada uno de los estudiantes
que conforman la clase.

La Universidad Veracruzana ha sido promotora
de esta actividad tutorial y ha implementado un
sistema institucional para el ejercicio de esta pric-
tica fundamental para el aprendizaje del estudiante
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Fig. 1. Taller de arquitectura. La civitas
<http://www.laciudadviva.org/blogs/?p=13035>.

basado en un sistema de instruccién personalizado,
cuyos antecedentes datan de 1973 en una propuesta
de Fred S. Keller desarrollada en universidades es-
tadounidenses y brasilenas que significé un cambio
en los procesos de ensefianza al permitir que el es-
tudiante avanzara a su propio paso en cada nivel de
formacién y que los mds avanzados ejercieran el pa-
pel de monitores para apoyar a los demds estudiantes
(Beltrdn y Sudrez, 2002).

La institucionalizacién de la tutorfa en nuestra
universidad se da a partir del cambio de un modelo
educativo rigido a uno integral y flexible (MEIF)
donde la tutoria es el eje de apoyo en la trayectoria
de formacién profesional del estudiante. Es entonces
cuando se convierte en un ejercicio fundamental en
las diversas modalidades de ensenanza y permite
orientar al estudiante en su trayectoria académica
con una atencién individualizada y a su propio ritmo
de aprendizaje, que en la arquitectura es indispensa-
ble. Se precisa que la tutoria en pequefios grupos se
aproxima a lo que se requiere aplicar para la prictica
escolar, ya que su tratamiento exige el andlisis colec-
tivo (Universidad Veracruzana, 2010) en donde el
tutor implementa el trabajo grupal, que aplicado a
la arquitectura se convierte en una estrategia tutorial
que apoya la formacién profesional del estudiante
al proponer soluciones arquitecténicas en respuesta
a problemas reales de un contexto especifico.

La importancia de las tutorias en arquitectura
es la asesoria y/o el acompanamiento de los estu-

L
Fig. 2. Taller de arquitectura. Bauhaus
<http://historiad.wordpress.com/>.

diantes en los trabajos de investigacién de campo al
indicarles las diversas formas de obtener datos con
los sujetos sociales que viven o prestan un servicio
en la comunidad, acopiar la informacién y realizar
el respectivo andlisis que arroje un diagnéstico real
del sitio a intervenir para la pertinente elaboracién
de las soluciones arquitectdnicas requeridas.

2. La prictica escolar en arquitectura
La arquitectura nace como un oficio para responder
a los requerimientos de habitacién en las culturas
antiguas y a lo largo de la historia, apoyada por
comunidades de artistas en su lugar de ubicacién
y de acuerdo con el contexto cultural del periodo
histérico en el que se desarrolla. No es sino hasta
1919 cuando el arquitecto Walter Gropius funda la
escuela de artes y artesanfas Bauhaus, donde el mé-
todo de ensenanza trata de conectar la arquitectura
con otras artes, las tecnologfas y las necesidades de
la sociedad moderna; este espiritu de la escuela Bau-
haus propicié el establecimiento y la expansién de
la arquitectura moderna, que desde el aula requiri6
siempre del apoyo del maestro para que el alumno
aprendiera los principios bésicos de la disciplina y
respondiera a las demandas del contexto econémico
y social que iniciaba una etapa de cambios constan-
tes (Lupfer y Sigel, 2006).

La prictica escolar en el proceso de formacién
del arquitecto de la Facultad de Arquitectura campus
Xalapa de la uv se da a partir de las teorias expuestas
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en el aula traducidas a ejercicios practicos y espe-
cificos de acuerdo con una problemdtica real y el
contexto. Esta actividad complementa el trabajo
docente, que se convierte en tutorfa académica con
la responsabilidad de coordinar y asesorar iz situ el
trabajo de un grupo de estudiantes y contribuir al
aprendizaje integral con estrategias diddcticas, ase-
sorfas y trabajo en equipo con una visién multidis-
ciplinaria. Esto la vuelve una propuesta innovadora
por la dindmica que le imprime a la realizacién
de los ejercicios, toda vez que no se han realizado
con anterioridad actividades de esta naturaleza al
no inscribirse en los programas de estudio de las
experiencias educativas de la curricula.

La formacién profesional del arquitecto ha
requerido la prictica escolar para desarrollar las
destrezas y habilidades requeridas en la elaboracién
de los proyectos en los talleres de arquitectura o
en asignaturas del drea técnica consideradas en los
planes de estudio de las escuelas y facultades de
arquitectura de nuestro pais. En relacién con di-
versas experiencias educativas del plan de estudios
de la Facultad de Arquitectura de la vv, los estu-
diantes seguirdn la linea disciplinar de la diddctica
arquitecténica y la historia, la cultura y el medio
ambiente, integradas al proceso educativo de su
formacién profesional para conformar soluciones
arquitect6nicas bajo el enfoque disciplinar arqui-
tectura-naturaleza-sociedad a través de la prictica
escolar y contribuir al mejoramiento del entorno y
el desarrollo comunitario regional y/o estatal.

La ensenanza situada con relacién

a la prictica escolar

Frida Diaz Barriga Arceo (2006) propone estrate-
gias diddcticas® para lograr un cambio sustancial
en las formas de ensenanza escolarizada basadas en
aprendizajes significativos y autoaprendizajes para
construir conocimiento y desarrollar habilidades
aplicando estrategias innovadoras que solucionen
problemas en un contexto apegado a una realidad
social en la que se enfocan los nuevos esquemas
educativos. Donald Schén (citado por Diaz Barriga,
2006) destaca la importancia de la preparacién o

formacién en y para la prictica, donde el énfasis lo
sittia en “aprender haciendo”, y afirma lo siguiente:

Los estudiantes aprenden mediante la prictica de
hacer o ejecutar aquello en lo que buscan convertirse
en expertos y se les ayuda a hacerlo asi por medio
de otros précticos mds veteranos que —de nuevo
con la terminologia de Dewey— les inician en las
tradiciones de la prictica (op. cit., p. 8).

Schén considera que aprender haciendo es una
forma de iniciacién disciplinada al planteamiento
y la resolucién de problemas de produccién y ac-
tuacién, tal como ocurre en la carrera de arquitec-
tura, en los conservatorios o en las pricticas de los
profesionales de la medicina o la psicologia clinica,
y hace mencién a la reflexién sobre la accién o la
préctica, destacando la funcién tutorial del docen-
te como apoyo sustancial para el asesoramiento y
acompafamiento del estudiante en el proceso de
aprendizaje (Ferndndez, 2013: 61).

La ensenanza situada, estrategia diddctica pro-
puesta por Diaz Barriga (2006), fundamenta la
préctica escolar en arquitectura para desarrollar una
cultura profesional vinculada al contexto regional
o estatal que promueva a la vez el servicio a la
comunidad, lo cual serd una plataforma de conoci-
mientos y valores para que el alumno los desarrolle
en saberes axioldgicos y epistemoldgicos. La tutoria
en arquitectura serd un apoyo sustancial para el ase-
soramiento del estudiante entre la escuela y el sitio.
Los proyectos y ejercicios en campo se elaborardn
de acuerdo con unidades de competencia, saberes
tedricos, axioldgicos y epistemoldgicos del programa
de estudios de las experiencias educativas, con las
caracteristicas del entorno y utilizando los criterios
de expresién formal arquitecténica que promuevan
el desarrollo de habilidades en los estudiantes para
la solucién de problemas reales con un alto impacto
social.

3. Tutorias como estrategia de innovacion diddctica
La innovacién diddctica en la tutorfa para la prictica
escolar en arquitectura se da a partir de enfrentar
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al estudiante a una realidad, fomentar la investi-
gacién de campo, obtener datos reales y precisos,
analizar las condicionantes del entorno, identificar
la problemitica del contexto, promover el debate
entre los participantes para confrontar los proble-
mas detectados y sus posibles soluciones a partir de
su propia experiencia en campo y apoyados en el
compromiso y la responsabilidad académicos para
lograr un éptimo desarrollo profesional y una perti-
nencia social y arquitectdnica acorde a los objetivos
y metas institucionales en total respeto al entorno
para fomentar el desarrollo comunitario.

La tutorfa se implementé como el acompana-
miento del tutor al estudiante, con el 4mbito acadé-
mico como Unico contexto de la intervencién de la
tutoria. La propuesta aqui presentada es innovadora
al conducir al estudiante a un dmbito profesional de
manera integraly ponerlo en contacto con una realidad
social e implementar la prictica en uni sitio especifico
como complemento a su formacién profesional
desde la perspectiva de la didéctica arquitectdnica.
Aunado a esto, el estudiante desarrolla destrezas,
habilidades y formacién ética con un alto grado de
responsabilidad social, como lo establece el principio
basico de la universidad respecto a la distribucién
social del conocimiento. Esto se logrard siempre y
cuando la actividad prictica se realice en concor-
dancia con los objetivos de la formacién profesional
con el apoyo de las autoridades universitarias y la
entidad académica, y con el trabajo del equipo
docente, tutores y tutorados.

Proceso para la intervencién en campo con el apoyo

de la actividad tutorial en arquitectura

* Reconocer el contexto natural, artificial y social
en sitios para el diagndstico del contexto.

* Proyectar el hdbitat humano en localidades del
estado de Veracruz mediante la deteccién de
problemdticas que requieran la intervencién
del arquitecto para justificar el desarrollo de
proyectos que definan el espacio habitable.

* Realizar un diagnéstico acerca de los requeri-
mientos de infraestructura y/o equipamiento
para proponer y desarrollar soluciones arquitec-

ténicas que sirvan de referente al sector publico
y/o privado de las diferentes localidades y/o
regiones de la entidad.

* Analizar el sitio, determinar la problemdtica
arquitectdnica, elegir y delimitar los sitios de
ubicaciéon del hédbitat, desarrollar el disefio
conceptual y/o planteamientos de soluciones
de infraestructura o equipamiento y desarrollar
las representaciones grafico-volumétricas de los
proyectos realizadas.

Pertinencia de la propuesta

La elaboracién de los proyectos en las comunidades
rurales, urbanas y/o suburbanas reviste importancia
y tiene pertinencia por estar insertos en un contexto
real con caracteristicas naturales, culturales y arqui-
tectdnicas especificas al que el alumno se enfrenta
a través de la prdctica escolar para identificar y
plantear soluciones a la problemdtica detectada y
porque complementa su formacién profesional en
un proceso de innovacién didictica.

Caracteristicas de la propuesta

* La prictica escolar deberd estar acorde con los
objetivos de la carrera para cumplir las metas de
formacién profesional en el nivel correspondien-
te del plan de estudios.

* Los proyectos arquitecténicos, de infraestructura
o equipamiento deberdn responder a la proble-
mitica detectada en la comunidad donde se va
a intervenir.

* Laidentificacién del problema debera contribuir
al desarrollo de habilidades para conocer, analizar
y proponer alternativas de solucién a través de
la prictica.

* El apoyo del tutor serd fundamental en el de-
sarrollo de la préctica escolar, en la elaboracién
del proyecto y en el planteamiento de soluciones
arquitecténicas especificas acordes al sitio.

Impacto en arquitectura

* Contribucién a la formacién profesional del
estudiante en un contexto real para identificar,
analizar y plantear soluciones a los problemas
presentados.

Tutoria para la prictica escolar: una estrategia de innovacion diddctica en arquitectura  * 37
Ma. Guadalupe N. Pefia Aburto, Ana Aurora Ferndndez Mayo, Josefina Cuevas Rodriguez. Didac 65 (2014): 33-40



¢ TFortalecimiento académico a través de activida-
des y programas que incluyan la tutorfa para la
préctica escolar.

* Contribucién al desarrollo social y mejoramiento
de las comunidades rurales, urbanas y suburba-
nas del estado de Veracruz.

4. Conclusiones

Las tutorfas son un apoyo académico que la Uni-
versidad Veracruzana ofrece a los estudiantes para
promover el aprendizaje en su proceso de formacién
profesional, teniendo como ¢je la educacién integral
basada en su autonomia. Las estrategias de apoyo
que se les brindardn cuando estén en riesgo de no
alcanzar sus objetivos académicos es la tutoria,
para contribuir a la disminucién de las posibilida-
des de que reprueben y deserten de su programa
educativo.

La préctica escolar es una actividad propia
del nivel superior que promueve el desarrollo de
competencias al insertar al estudiante en el campo
profesional. Le permite:

* Resolver problemas reales que apoyen el desarro-
llo comunitario, en un vinculo entre la escuela
y el sitio para conocer sus caracteristicas fisicas,
artificiales y socioeconémicas.

*  Obtener los pardmetros reales de las limitantes
y condicionantes del medio.

* Plantear soluciones arquitectdnicas de acuerdo
con los requerimientos del contexto.

Las experiencias de los principios educativos de la
ensefanza situada promueven acciones para el desa-
rrollo de habilidades en el campo cognitivo para un
mejor aprendizaje, lo cual se retoma en un contexto
educativo actual y acorde con los requerimientos de
desarrollo comunitario (Ferndndez, 2013).

Esta propuesta de tutoria para la prictica escolar
se plantea a partir del funcionamiento global de las
tareas sustantivas de la universidad, con el propésito
de establecer procesos permanentes de interaccién
con el entorno apoyando al alumno de arquitectura
para efectuar el trabajo en campo, de acuerdo con

los objetivos del desempenio y las unidades de com-
petencia de los programas de estudio.

La experiencia profesional del tutor ayudard al
estudiante a enfrentarse a un contexto social que le
permitird desarrollar las habilidades de expresién e
iniciar la investigacién ante los diferentes actores
sociales, con necesidades de equipamiento y/o
infraestructura para obtener datos certeros e infor-
macién exacta para orientar y sugerir actividades en
el transcurso de la exploracién del sitio.

Finalmente, las tutorfas para la practica escolar
generan el desarrollo de habilidades y saberes que
permiten en el estudiante un conocimiento holis-
tico e integral al enfrentarlo a una realidad social
con caracteristicas especificas de diversos contextos
como apoyo complementario a su formacién dis-
ciplinar.

Nortas

! Al trabajo en campo o prictica escolar en arquitectura se le ha
dado la connotacidn in situ como vocablo referente al sitio de
investigacion, andlisis y/o intervencién arquitecténica.

2 Los talleres eran espacios en donde se realizaban tareas y
actividades pricticas de los diversos oficios que han existido a
lo largo de la historia de la humanidad, lo que continué rea-
lizdndose en las escuelas y ha permanecido hasta la actualidad
(Gympel, 1996).

3 Frida Dfaz Barriga (2006) menciona como estrategia didac-
tica la ensefianza experencial, reflexiva y situada, pero para los
efectos de este trabajo sélo se aborda la ltima, por relacionarse
directamente con la préctica escolar en arquitectura.
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1. Proceso de planeacion diddctica (Cuevas, 2000).
Realizar la planeacién docente con base en el programa
de estudios, de acuerdo con la filosofia, los contenidos
y los saberes del taller de proyectos, conforme lo marcan
los lineamientos de la universidad y los principios basicos
de la diddctica arquitecténica para tener las herramientas
bdsicas que requiere toda estrategia diddctica:

e Enlistar sitios posibles de intervencién (localidades del
estado de Veracruz, en este caso) para proponerlos.

¢ Calendarizar visitas de campo.

¢ Disenar y elaborar instrumentos de recoleccion de
datos.

* Realizar un levantamiento fotografico y, en su caso,
topogréfico.

¢ Definir material diddctico que apoye la investigacién.

2. Visita de campo.

Para la visita deberdn llevar ropa cémoda, dependiendo
del sitio y el clima (montafa o costa), articulos de lim-
pieza, botiquin,* agua, alimentos, tabla de apoyo para
levantamiento de datos, cdmaras fotograficas y todo el
material did4ctico que se utiliza en las actividades propias
de la arquitectura.

3. Acompanamiento de un tutor durante el proceso de in-
vestigacién y desarrollo de las propuestas arquitectonicas.

4. Elaboracién de preguntas guia que servirdn para la
investigacién pertinente y la respectiva obtencién de
datos.

5. Motivacién de los estudiantes para la socializacion ante
los actores sociales que les dé credibilidad, lo cual se
reflejard en la obtencién de datos veraces en la etapa de
investigacion.

6. Interés e involucramiento de la comunidad al ver el
apoyo del tutor para la realizacién de las visitas.

7. Elaboracién de ejercicios y/o actividades en campo
donde el tutor responda a las dudas y otorgue una
explicacién del porqué de la investigacién y puesta en

* La seguridad de los estudiantes es un aspecto primordial que
permea en todas las actividades de la carrera de arquitectura dentro
y fuera del aula. Se requiere que el estudiante presente su credencial
de la institucién y la de seguridad social, ademds de incluir en el
botiquin los medicamentos prescritos en su caso.

q

RECOMENDACIONES DE APLICACION EN EL AULA Y LA PRACTICA ESCOLAR

Fig. 3. Visita de campo a la montafia realizada por la doctora
Ana Aurora Ferndndez en mayo de 2011.

Fig. 4. Visita de campo a la playa realizada por la doctora

Ana Aurora Ferndndez en mayo de 2012.

practica de las actividades de ensenanza, lo que permitird
la elaboracién de una solucién arquitecténica acorde a
los requerimientos.

Es importante mencionar que, aun realizando todo lo
anterior, enfrentar al alumno a un campo de investigacién
en una ectapa de exploracidn en las comunidades puede
resultar complicado por la falta de la experiencia requerida
o por no tener la prictica suficiente para abordar a los ha-
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bitantes de una comunidad e invadir su privacidad, por lo
que la presencia del tutor les proporciona confianza, ademds
de que los habitantes de la comunidad responderdn con
mayor confianza a los cuestionamientos de las encuestas y
proporcionar las posibles soluciones a las necesidades sociales
y educativas desde la perspectiva arquitecténica, lo que hace
de esta préctica una actividad de innovacién diddctica.

La tutoria en el 4rea especifica de la arquitectura con-
sistird, ademds de dar al estudiante un apoyo académico,
en desarrollar una practica suficiente para el desarrollo de
habilidades, destrezas y capacidades en el campo de la ar-
quitectura en un contexto real con un alto impacto social,
esencial para recibir una formacién integral.
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RESUMEN
La Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Catdlica del Uruguay estd llevando a cabo
una importante innovacién educativa, Gnica en el pais. En la preparacion de los futuros profesionales
de las empresas la competencia para trabajar en equipo resulta muy importante. Sin embargo, no
suele haber una formacién sistemdtica y especifica en la adquisicién de esta competencia en los
estudiantes de grado. Por esta razén se ha elaborado e implementado un disefio curricular innovador
a través de un método de intervencion en la mejora de la competencia de trabajo en equipo para
estudiantes de grado de ciencias empresariales. Los equipos se integran segin los roles comple-
mentarios de Belbin; los cambios en la competencia durante el periodo de formacién se miden
con la herramienta ccsac; la metodologia en el aula da prioridad al trabajo en equipo mediante
el aprendizaje basado en el equipo. La metodologia integra el coaching como apoyo al desempeno
de los equipos durante los dos primeros semestres.
Palabras clave: empresas, trabajo en equipo, competencia.

ABSTRACT
The Faculty of Business Administration at the Catholic University of Uruguay is performing an im-
portant educational innovation, unique in the country. In preparing future professionals in companies,
teamwork competence is very important. However, there is no often a systematic and specific training
in the acquisition of this competence in undergraduate students. For this reason, we have designed and
implemented an educational innovation through an intervention method to improve teamwork com-
petence for undergraduate students of business studies. Students’ teams are integrated according to the
complementary roles of Belbin; changes in teamwork competence during training period are measured
with ccsac tool; classroom methodology in the prio-border teamwork by Team-Based Learning. Meth-
odology also integrates coaching and support team performance during the first two semesters.
Key words: businesses, teamwork, competence.
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1. El Aprendizaje Basado en Competencias

El Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) es
una opcién innovadora que busca articular la for-
macion terciaria con las necesidades de la sociedad.
Es innovadora en tanto que no se limita a los cono-
cimientos en si mismos, que rdpidamente son su-
perados, sino que apela al desarrollo de habilidades
y actitudes efectivas que se mantienen de acuerdo
con las necesidades a lo largo del tiempo. Esto es
posible porque las competencias son la combinacién
tanto de conocimientos como de actitudes, valores y
habilidades (socio-emocionales y cognitivas) puestas
en préctica en contextos complejos.

Trabajar por competencias implica un gran de-
saffo. En primer lugar porque significa un cambio
de paradigma, donde el énfasis estd puesto en los
aprendizajes y no, como tradicionalmente estuvo, en
la ensefianza. Por otro lado, su caracteristica esencial
es que combina, integra, varios componentes (con-
tenidos, habilidades, actitudes), lo cual complejiza
la evaluacion.

Otra particularidad sobresaliente del ABC es su
flexibilidad, ya que permite atender los diferentes
estilos de aprendizaje de las personas. Es falsa la
creencia de que todos aprenden de igual forma;
se puede construir el conocimiento recorriendo
distintos caminos. No hay una metodologfa tinica
para la adquisicién de una competencia, sino que
el profesorado y el estudiantado deben ir constru-
yéndola colaborativamente.

Es importante destacar que otro de los atributos
positivos del ABC es que admite una formacién inte-
gral del estudiante. Dicho de otra manera, cada titu-
lacién puede definir su perfil académico-profesional
donde se plasme cudles son las competencias nece-
sarias para alcanzarlo, incorporando no sélo conoci-
mientos sino también valores, actitudes y habilidades
relevantes en el desempefio profesional y civico.

2. Innovacion curricular: diseno basado en
competencias

Actualmente hay diferentes disefios curricula-
res basados en competencias. Algunos integran
competencias transversales a las que se proponen

especificamente en las carreras profesionales; otros
las agregan, y un tercer grupo no diferencia las com-
petencias bésicas de las especificas (Zaniga Carrasco,
Poblete Letelier y Vega Godoy, 2008). La inscripcién
del disefio curricular en cualquiera de estos grupos
implica una innovacién, lo que hace necesario un
trabajo perseverante y paciente de cambio cultural
en el profesorado (Bascia, Carr-Harris, Fine-Meyer
y Zurzolo, 2014).

Las experiencias de las universidades que estdn
redisefiando sus carreras basadas en competencias
han ido creciendo significativamente durante los
tltimos quince afnos en Espana y Latinoamérica
(Aristimufo, 2013).

En Uruguay, la Universidad Catélica no ha
sido ajena a este movimiento innovador y estd
implementando una renovacion de sus programas
educativos. La Facultad de Ciencias Empresariales
disefié en su nuevo plan! los programas con base en
competencias. Todas las acciones emprendidas para
hacerlo (en especial la autoevaluacién y definicién
de los perfiles de egreso, asi como las competencias)
estuvieron alimentadas por un profundo trabajo
sobre la realidad nacional en consultas con docentes,
graduados y empresarios.

3. La competencia para el trabajo en equipo
Conceptualmente, como lo adelantamos, las com-
petencias refieren al conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes verificables que se aplican
en el desempefo de una funcién determinada. El
desarrollo de competencias supone ya no sélo la
adquisicién de un conocimiento, sino la puesta en
préctica, que habilita el desarrollo de una habili-
dad y las concomitantes reflexiones individuales y
colectivas que favorecen la adopcién de actitudes
afines con dichos comportamientos para resolver
eficazmente una situacién dada.

La competencia de trabajo en equipo refiere a la
participacién activa en la consecucién de una meta
comun, incluso cuando la colaboracién conduce
a una meta que no estd directamente relacionada
con el interés propio. Implica cooperar con otros,
facilitar recursos, brindar ideas, contener y animarse
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mutuamente, compartir informacién, experiencias,

ser conscientes del impacto del propio trabajo en el
del otro, etcétera.

En el contexto organizacional, la actividad
serd eminentemente una actividad colectiva que
desarrollardn individuos como tales e individuos
en interrelacidén con otros (Etkin y Schvarstein,
2000). Asimismo, Etkin y Schvarstein destacan que
toda accién organizada implica una restriccién a la
variedad de conductas posibles entre sus miembros.
La libertad queda acotada a los limites establecidos
por los propésitos que persigue, las capacidades
con que cuenta y las propias interacciones recu-
rrentes que se originan en su seno y generan valores
y comportamientos propios muy estables en la
organizacién; haber desarrollado en su formacién
académica la competencia de trabajo en equipo les
brinda a los futuros profesionales una herramienta
fundamental en la dindmica organizacional.

Un estudio de Rico, Alcover de la Hera y Taber-
nero (2010) recoge la investigacién realizada sobre
la efectividad de los equipos de trabajo entre 1999
y 2009. En sus conclusiones, ademds de las relativas

a sus regularidades y cudl seria el horizonte préximo
de investigacién, sostienen:

(...) también serfa necesario potenciar lo relativo al
estudio sistemdtico de las relaciones entre los sistemas
de entrenamiento y formacién en habilidades y com-
petencias para el trabajo en equipo y sus efectos en la
eficacia de los equipos, asi como la investigacién-in-
tervencién enmarcada en las técnicas de consultorfa

de equipo (p. 61).

La competencia para el trabajo en equipo, enten-
dida como competencia genérica interpersonal (Villay
Poblete, 2007), se enmarca en las competencias que
hacen que las personas interactiien en forma sana.
Si bien es comun en los redisenos curriculares que
académicamente se les etiquete como sof?, para las
empresas son muy importantes y suelen estar entre
las cinco competencias mds solicitadas. Por esta
razon, varias universidades en el mundo las integran,
dandoles un espacio curricular de realce.

El desarrollo de la competencia de trabajo en
equipo viene a ocupar un espacio entre la formacién
académica universitaria y la formacién integral para
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laviday el trabajo. El desarrollo de esta competencia
preparard a los estudiantes no s6lo para trabajar de
manera mds eficaz en su profesion, sino en diferentes
proyectos a lo largo de su vida.

Teniendo en cuenta que uno de los problemas
que se presentan en las competencias genéricas es
la dificultad para evaluarlas, en este programa los
docentes disponen de una herramienta de evaluacién

adaptada de la propuesta por Villa y Poblete (2007).

4. Metodologia

La metodologia responde al presupuesto del que
partimos: la ensefianza apoyada en el trabajo en
equipo de los estudiantes favorece el desarrollo de
dicha competencia en el “aprender-haciendo”. En
esta linea, ha sido necesario conformar los equipos
de trabajo, proveer a los estudiantes y docentes de
metodologias de apoyo para el proceso de desarrollo
de la competencia para el trabajo en equipo y evaluar
el proceso y los resultados de la formacién.

Conformacidon de equipos de trabajo
Las clases que estin conformadas por cuarenta
estudiantes fueron subdivididas en ocho equipos
de cinco integrantes cada uno. Las condiciones
para su conformacién fueron: diversidad y com-
plementariedad. Para la diversidad elegimos las
siguientes variables: sexo, barrio de residencia y
centro educativo de procedencia; en tanto que para
la complementariedad se utilizé el zest de Belbin, que
identifica diferentes perfiles de roles en un equipo.
Si bien es posible encontrar trabajos sobre los
roles que desempenan las personas en los equipos
desde mediados del siglo pasado, la contribucién
de Meredith Belbin supuso un punto de inflexién
en los afos ochenta (Belbin, 1981). Sus hallazgos
para los equipos se pueden sintetizar en que personas
concretas asumen roles en particular, en donde el
patrdén de roles de equipo ejerce un papel fundamen-
tal en el resultado. Por lo tanto, la composicién del
equipo resulta de singular importancia. Una década
después comienzan a conocerse otros aportes (Mar-
gerison y McCann, 1990; Parker, 1990; Spencer y
Pruss, 1993), asi como el del propio Belbin (1993).

Si los roles de los equipos se asocian a su efec-
tividad, entonces es posible encontrar documen-
tacién novedosa que siga esta linea. Por ejemplo,
McFadzean (2002) concluye que la aparicién de
tantos modelos de equipos efectivos da muestra de la
complejidad por la cantidad de variables involu-
cradas, como la personalidad de sus integrantes, el
tamano del equipo, sus normas, sus relaciones inter-
personales, la estructura, etc. En este sentido, Belbin
configura desde la préctica una teorfa que expresa la
existencia de nueve roles y su equilibrio condiciona
la efectividad del equipo (Belbin, 1993). Afirma que
los roles emergen en forma natural y deben distri-
buirse balanceadamente para su mejor desempefio.

Como instrumento para diagnosticar cudl, o
cudles, de los nueve roles tiene una persona mds
tendencia a desarrollar en un equipo, asi como
cudles son los que mds dificultad le representan,
utiliza un cuestionario, el Self -Perception Inventory
(sp1) (Chong, 2007). Se trata de un cuestionario
con siete secciones, cada una de las cuales tiene un
encabezamiento y diez afirmaciones en las que para
responder hay diez puntos para distribuir entre ellas.
Esto significa que la persona pondrd més puntos en
aquella afirmacién con la que se sienta més refleja-
da, hasta un cero cuando no se sienta nada reflejada.
Se han hecho diversos estudios que comparan el sp1
original y el Team Role Self-Perception Inventory
(BTRSPI) de 1993, recogidos por Chong (2007), y
los del propio Chong.

Metodologias de apoyo al proceso
Otro elemento de la metodologia utilizada es el
disenio de una formacién de ocho semanas para
estudiantes con el propésito de brindar elementos
de apoyo para el trabajo eficaz en equipo. También,
todos los docentes de la facultad fueron capacitados
en Team-Based Learning para su uso en clase.
Concomitantemente con el inicio de los cursos,
los estudiantes tuvieron en un periodo de dos meses
cinco encuentros de capacitacién en herramientas
para el trabajo en equipo brindada por docentes de
gestion humana oportunamente capacitados en la me-
todologfa Belbin para el desarrollo de la competencia.
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Por dltimo, tanto estudiantes como docentes
tuvieron a su disposicién un coach para el apoyo del
desarrollo de esta competencia.

El coaching concebido como un proceso de desarrollo
que ayuda a lograr objetivos concretos que la per-
sona o el grupo necesitan en el desarrollo de su tra-
bajo. Como ha trabajado Alain Cardon (2005), las
personas y los equipos tienen un gran potencial no
explotado, y el coaching acompafia en este desarrollo
de la autonomia y el rendimiento tanto individual
como colectivo. El objetivo especifico del coaching
de equipos segtin este autor es “acompanar al equipo
en el descubrimiento, definicién y optimizacién de
sus procesos” (p. 15).

El coaching favorece que la persona o grupo pueda
darse cuenta de las fortalezas y carencias que tiene
para lograr lo que desea y trabajar de esta manera
sobre los patrones y juicios limitadores que retienen
el aprendizaje (Robert Dilts, 1998). El coaching se
caracteriza por su orientacion clara a la accién, pone
el foco en la propia responsabilidad del sujeto y del
grupo para hacer efectivo el proceso de cambio y
requiere del compromiso activo para lograr los objeti-
vos propuestos. Se aprende haciendo. La accién lleva
a la revision de creencias que limitan, para ensayar
de nuevo nuevas formas de actuar. Es el ciclo de la
expansion o el desarrollo. Todas estas caracteristicas
propias del coaching hacen que esta disciplina reciente
se convierta en un gran apoyo para implementar pro-
gramas de desarrollo de competencias y equipos. La
mirada externa que plantea las preguntas adecuadas,
la intencionalidad orientada a la toma de conciencia
para el aprendizaje y la premisa de que la accién es
lo que retroalimenta los procesos de cambio efectivo
hacen que el coaching sea tan til para los objetivos
y el trabajo que aqui presentamos.

El Team-Based Learning (781). Como complemento
de la formacidn y el coaching se desarrolla una meto-
dologia diddctica de aplicacién en el aula que recoge,
potencia y desarrolla el trabajo en equipo: el apren-
dizaje basado en el equipo (TBL),” una metodologia
activa que tiene cuatro claves para su desarrollo:

1. Losequipos integrados por entre cinco y siete
estudiantes se mantienen (salvo excepciones)
a lo largo de todo el curso.

2. Los estudiantes son evaluados por su contri-
bucién al equipo y por su preparacién de los
temas previo a las clases.

3. Los equipos tienen que tomar decisiones
complejas, haciendo uso de los conceptos del
curso y comunicdndolas en forma simple.

4. Los estudiantes reciben retroalimentacion
frecuente y a tiempo.

Evaluacion del proceso y resultados. El instrumento
para evaluar tanto el nivel de inicio de la competen-
cia del trabajo en equipo de los estudiantes como el
cambio en dicha competencia fue el Cuestionario de
Competencias Sociales en los Grupos de Aprendiza-
je Cooperativo (ccsac) (Lobato Fraile ez al., 2011).
Para la elaboracién del instrumento, los autores se
basaron en un estudio previo (Ferndndez y Fraile,
2008), en el andlisis de la competencias involucradas
en el aprendizaje cooperativo (De Miguel Diaz ez
al., 2000) y en el trabajo en equipo (Poblete Ruiz y
Garcia Olalla, 2004).

En su disefo, los autores han optado por estu-
diar aquellas competencias del dmbito personal e
interpersonal, asi como del grupal, excluyendo las
de corte més procedimental y funcional. Se utiliza
en forma pretest y postest al comienzo y al final del
proceso de intervencién y estd integrado por veinte
items divididos en tres apartados:

1. Laautoevaluacion de competencias sociales.

2. Laimportancia de las competencias sociales
en el trabajo en equipo en el ¢jercicio profe-
sional de la titulacién que se estd cursando.

3. Laadquisicién y el desarrollo de las compe-
tencias sociales durante los cursos de primer
semestre.

Por dltimo, se les pregunta su opinién sobre el
aprendizaje de estas competencias: el proceso de
grupo realizado te ha permitido adquirir y/o desa-
rrollar estas competencias?
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Proceso y secuencia metodoldgica. Estd dividido en
dos: proceso con estudiantes y proceso con docentes.

Proceso con estudiantes: A su ingreso, los estu-
diantes completan el zest de Belbin y ccsac. Se les
capacita en los roles Belbin y en herramientas de
trabajo en equipo; al promediar y al finalizar el afio
se vuelve a aplicar el ccsac. En el proceso tienen a
su disposicién al coach de equipos.

Proceso con docentes: Previo al inicio de las
clases se les capacita en la metodologia Belbin, el
trabajo en equipo y TBL. Se hace una entrevista y
encuesta sobre el proceso.

5. Conclusiones

El Aprendizaje Basado en Competencias implica
un redisefio del curriculo tradicionalmente apoyado
en contenidos que deben ser ensenados. Supone un
cambio significativo en la perspectiva desde la que
se plantea el proceso de ensefianza y aprendizaje:
ahora el protagonista es el estudiante.

Un disefo curricular conceptualmente orientado
a la adquisicién de competencias debe establecer
necesariamente cudl es el perfil de egreso de sus es-
tudiantes. Y asi se hace desde las diferentes carreras
de las correspondientes facultades. No obstante, im-
plicitamente, un curriculo basado en competencias
es un curriculo integrador, y se aleja en su desarrollo
de una concepcién mecanicista y fragmentada de la
formacién.

En un marco integrador, algunas competencias
trascienden la especificidad de cada carrera universi-
taria, en particular por su cardcter transversal. A estas
competencias suele denomindrseles como genéricas.
Algunas son instrumentales, como el pensamiento
sistémico, la gestién del tiempo y el uso de tecnolo-
gfas. Otras son interpersonales, como la adaptacién
al entorno y la comunicacién interpersonal. En este
tltimo grupo estd la competencia para el trabajo en
equipo, que no es exclusiva de ninguna disciplina
del conocimiento, sino que es una competencia
profesional necesaria en los distintos dmbitos en
que se desempefan las personas.

Facilitar la formacién de profesionales compe-
tentes para el trabajo en equipo es un desafio de las

universidades porque no pueden someterse al sim-
plismo de agrupar estudiantes en torno a una mesa
de trabajo, sino que deben implementar estrategias
efectivas por su impacto. También es un desafio
para el profesorado, muchas veces formado en el
aprendizaje individual de conocimientos, porque
el docente del futuro serd “un equipo profesional o
un profesional que no pueda evitar pensar y trabajar

en equipo” (Checcia y Palomo, 2013: 40).

Nortas

! Con el asesoramiento de la Association to Advance Collegiate
Schools of Business (AACSB).

2Por sus siglas en inglés de Team Based LearningTM, una marca
registrada del doctor Larry Michaelsen. Véase: <http://www.
teambasedlearning.org/>.
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RESUMEN

Este articulo desarrolla una descripcién analitica de una de las muchas posibles innovaciones en
la ensefianza que numerosos profesores construyen para resolver el trabajo de ensefiar con las
nuevas cohortes de jévenes alumnos que ingresan a la escuela secundaria estatal en Argentina
provenientes mayoritariamente de las clases populares. Un proceso que sucede en la creciente
universalizacién del nivel medio, en el marco de la legislacién que establece su obligatoriedad
y en el desarrollo de un conjunto de discursos y programas politicos orientados a la inclusién
educativa y la atencion a la diversidad.

Palabras clave: escuela secundaria, innovacién en la ensefianza, construccién didéctica,
dispositivos did4ctico-pedagdgicos, singularidad alumno.

ABSTRACT

This paper develops an analytical description of one of the many possible innovations in teaching
that different teachers constructed in order to solve the job of teaching with the new cohorts of young
students that have recently entered the state secondary schools in Argentina coming from the majority
popular classes and from homes with a low profile of previous schooling. This process followed the
growing extension of secondary schooling, in the wake of legislation in the nineties that established
compulsory schooling through grade 12 and the successive educational reforms that put forth a set
of plans and programs marked by the discourse of inclusion and attention to diversity.

Key words: secondary school, innovations in teaching, didactic constructions, school devices,
individual students.

Introduccion

Tomando el caso de Natalia, profesora de Ciudada-
niay Participacién! en el segundo afio del ciclo bisi-
co de una escuela secundaria? estatal en la provincia
de Cérdoba, Argentina, se aborda la elaboracién de
una innovacion en la ensefianza que recurre a un
conjunto de dispositivos diddctico-pedagdgicos

disponibles en el formato escolar y a otros recursos
para lograr que los estudiantes “hagan” las activi-
dades de aprendizaje y para intentar atender sus
singularidades a partir de sus repertorios culturales
y su historia social.

El proceso de ensenanza que se describe a partir
de este caso no se refiere tanto a un significado de
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innovacién educativa equivalente a la puesta a prue-
ba en el escenario escolar de sofisticadas ingenierfas
pedagdgicas preestablecidas, sino al desarrollo de
“innovaciones diddcticas emergentes” (Libedinsky,
2001: 59), entendidas como apuestas legitimas de
los docentes para el mejoramiento de sus pricticas.
En este sentido, equivale a documentar las creaciones
que se despliegan en el marco de los “haceres ordina-
rios” del cotidiano escolar que permiten “poner en
evidencia las ‘invenciones’ practicas, no decretadas
explicitamente, instituidas sin que la jerarquia haya
intervenido en ellas, al punto de poder decir que
son producidas de manera anénima por las propias
précticas” (Chartier, 2001: 15). Innovaciones que
dan cuenta de la puesta en juego constante de los
saberes elaborados por los docentes y de multiples
apropiaciones culturales que ellos movilizan para
construir respuestas diddcticas novedosas, las cuales
son vehiculizadas tanto en las transformaciones de
las tareas académicas ofrecidas como en los vinculos
subjetivos construidos, en el afin de conquistar a un
grupo de jévenes de los cuales muchos de ellos no se
encuentran en la escolaridad por voluntad propia.
Dindmica y elementos que en conjunto hacen de la
tarea docente un trabajo diferente a cualquier otro
(Rockwell, 2013: 81-85) y que, en consecuencia, la
compleja naturaleza de la produccién de innovacién
en la ensefanza requiera ain desentrafarse.

Conceptualizaciones que orientan la descripcion
analitica de las clases

Para analizar la secuencia diddctica del caso abor-
dado de innovacién en la ensenanza se recurre
principalmente a la complementariedad de tres
categorias tedricas. En primer lugar, el concepto
de “construccién metodoldgica”, que “implica re-
conocer al docente como sujeto que asume la tarea
de elaborar [una] propuesta de ensefianza... fruto
de un acto singularmente creativo de articulacién
entre la 1égica disciplinar, las posibilidades de apro-
piacién de la misma por los sujetos y las situaciones
y contextos particulares” (Edelstein y Coria, 1995:
68). Articulada a ésta, la nocién de “dispositivo” a
partir de la interpretacién que efectia Anne-Marie

Chartier (2002) de la teorizacién de Michel Foucault
(1991) cuando sefala que su uso permite dar clari-
dad cuando se trata de categorizar artefactos escolares
ordinarios que pueden ser efectivamente analizados
como una realidad heterogénea que pone en red una
multiplicidad de elementos (Chartier, 2002: 13-26).
Un aspecto importante que resalta la autora es que
“la mayor parte de los dispositivos son sin autor”
(Chartier, 2002: 13), lo que permite subrayar que
los mismos, perdurables en el tiempo y presentes en
el paisaje escolar, son productos de la historicidad de
la “forma escolar™ y de su permanente recreacién
colectiva (Vincent, Lahire y Thin, 2001).

Una secuencia de actividades para la ensefianza

de la “identidad”: Saberes previos, fichas y mandalas
En las expresiones de Natalia, como también en las
de sus colegas, son recurrentes las referencias al “es-
fuerzo” y el “gasto de energia” que requiere el trabajo
de ensefiar debido a las préicticas juveniles de sus
alumnos en el aula. Los registros de observacién de
clases muestran que el numeroso grupo de estudian-
tes hace dificil su regulacién, asi como también el
acompafamiento diddctico-pedagégico.

A partir de un conocimiento situado, cons-
truido en su trayectoria docente y forjado en estas
condiciones de trabajo, Natalia pone en marcha
una secuencia diddctica innovadora para ensefiar el
contenido identidad —prescrito curricularmente—,
procurando que sus jévenes estudiantes se constitu-
yan en protagonistas de la tarea y, por efecto, atenuar
la incidencia de sus practicas sociales en el clima del
aula.

En funcién de este propésito, Natalia disena
tareas y selecciona recursos para trabajar dicho con-
tenido para dos clases al comienzo del afio lectivo.
En la primera propone un inicial “segmento de ac-
tividad” (Stodolsky, 1991: 28) de intercambios
verbales con negociacion de significados a partir
de la pregunta “;qué es la identidad?” Este inter-
cambio permite recuperar los saberes previos de
los estudiantes, en tanto sentidos aproximativos
a dicha categoria tedrica que se vinculan con as-
pectos empiricos y simbdlicos de su mundo social.
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Posteriormente, les solicitard que escriban en sus
carpetas* el titulo: “Derecho a la identidad (per-
sonal)” para que desarrollen una definicién propia
acerca del concepto de identidad. Como efecto de
esta consigna en las carpetas se encuentran diversas
producciones de sentidos: “Es una construccién de
nuestra vida personal”. “Es el AbN". “Es nuestros
datos, nuestros gustos y disgustos, donde vivo, da-
tos de nuestros familiares, etc.” “Es todo lo que se
relaciona con vos, por ejemplo: el DNI, el nombre, la
huella digital, etc.” Con esta primera aproximacién
a esta categoria tedrica, Natalia relata cémo disefa
la tarea para la siguiente clase:

Ellos comienzan haciendo una “ficha de identidad”,
donde completan frases sobre: “;Quién soy?”, o sea,
¢quién es cada uno? Todas esas cosas que van com-
pletando un panorama de si mismo”.

En las carpetas de los alumnos se encuentran los
desarrollos de esta “ficha de identidad personal”,
que requiere de completarla de manera individual
de diferentes aspectos vinculados a si mismos, por
ejemplo: “Mi nombre es... Vivo en... Mi mamd
se llama... De ella admiro... Un momento muy
feliz de mi familia fue... Dicen que cuando yo naci
era... De la escuela lo que mds me gusta... Una
persona que nunca voy a olvidar en mi vida es...”
Esta “ficha” tiene aproximadamente treinta frases
similares para completar.

Como relata Natalia, la construccion diddctica
de esta actividad tiene como objetivo favorecer en
sus estudiantes “un trabajo de autoconocimiento”
que les permita vincular el concepto de identidad
con multiples aspectos de la experiencia de su vida.
Posteriormente, este “mapa de si mismos” servird
como insumo para la siguiente tarea, donde les pro-
pondrd dibujar/definir sus respectivos “mandalas”.

A continuacidn, al iniciar la segunda clase pro-
pone un segmento de actividad con materiales au-
diovisuales para generar un puente cognitivo entre
la “ficha” y la realizacién de los “mandalas”, con
el objetivo de proporcionar informacién y saberes
acerca de estos tltimos.

Les mostré videos de c6mo dibujar un mandala. Una

escala cromdtica: el color rojo significa pasién, énfasis
en lo que hago. El color azul es calma, tranquilidad. ..
Algunos signos que encontré: ;qué significa, dentro
de las culturas orientales, el tridngulo, la mariposa,
la estrella?... Entonces, de acuerdo con esa escala
cromdtica, con estos signos: ;Qué mandala podian
hacer qué los representara a ellos?

Finalmente, la construccién diddctica diseniada
incluia una consigna que solicitaba realizar un relato
acerca del significado del “mandala” de cada alumno.
No obstante, ni esta consigna de trabajo ni la tarea
en si se encontraron desarrolladas en las carpetas.
Esta ausencia quizds se deba, como relata Natalia,
a la dificultad de exponer sentimientos o describir
aspectos intimos en una actividad escolar: “Porque
por ahi se ponen en juego cosas de ellos, que son
grosas,s que pasan por ir construyendo su identidad
y por cuestiones que pueden ser significativas y por
ahi son dolorosas”. A partir de este relato se pue-
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de interpretar que la construccién metodolédgica y
las intervenciones que realiza Natalia incluyen la
dimensién del cuidado de las sensibilidades de los
alumnos debido a que las actividades que propone
para trabajar identidad solicitan exponer sentimien-
tos, emociones y caracteristicas personales a partir
de sus experiencias ¢ historias de vida.

Dispositivos, actividades y evaluaciones para el
“hacer prdctico y concreto” en el aula

El armado didictico de Natalia permite reconstruir
el uso de dispositivos diddctico-pedagdgicos tradi-
cionales (carpetas y cuestionarios) y de otros recursos
novedosos (mandalas y audiovisuales) que priorizan
que las actividades se encuentren disenadas para un
“hacer préctico” centrado en el protagonismo de los
alumnos, de tal manera que también se adecuen y
atiendan sus singularidades.

N: Me interesé para trabajar la concentracidn...
porque habia leido, por un lado, en una agenda que
yo tenia y, por otro, en un libro sobre mandalas, que
como recurso pedagdgico ayudaba a centrar o fijar la
atencion. Me parecié interesante y que ellos comen-
zaran a hacer.

La busqueda did4ctica de Natalia para suscitar
el “hacer” de sus alumnos a través de un recurso
novedoso como el “mandala” adquiere coherencia
y consistencia en el conjunto de su secuencia diddc-
tica en tanto que se adecua y orienta a recuperar las
experiencias vitales de sus alumnos para promover
un aprendizaje significativo y lograr que la tarea
académica sea desarrollada por todo el grupo-clase.

Asi, para Natalia, ese saber a través de la expe-
riencia de sus estudiantes, interpretado como un
“pensamiento concreto”, orienta el propdsito del
“hacer” en su construccién diddctica. Esta idea se
plasma en un objetivo estratégico inherente a las
actividades escolares y los recursos que ella disena:
que faciliten la utilizacién de dicho “pensamiento”
de tal modo que vinculen la abstraccién del conte-
nido escolar con la experiencia cotidiana, la historia
y la personalidad “concreta” de sus alumnos:

Un poco esto de poner en juego también sus ideales
y sus valores en algunas cosas concretas. Porque a mi
me cuesta trabajar con este pensamiento concreto que
ellos tienen. Uno estd hablando todo el tiempo de
valores, ideales y para ellos hay que bajarlos.

Por otra parte, las frases evaluativas que escribe en
las carpetas de los alumnos acerca de la realizacién
de esta actividad (“Falta realizar tu mandala”. “;Y
tu mandala?” “Mandala y ficha 8 (ocho)”. “Falté tu
mandala”), asi como también las expresiones en las
entrevistas con respecto a sus producciones, dan
cuenta de que “hacer” las actividades, y algunas
reflexiones asociadas, se constituye en uno de los
“referentes” principales para evaluar y calificar el
desempefio de los estudiantes (Bertoni, Poggi y Teo-
baldo, 1995: 22). En este sentido, Natalia propone
un corrimiento de un aprendizaje mediante el estu-
dio repetitivo de conceptos a modo de acumulacién
de informacién: “evaliias el hecho de que lo pueda
hacer, y pueda dar alguna razén de por qué lo hizo.
La evaluacién es hoy a ver: hacemos este trabajo. ..
pero no es una cuestion que implique estudiarla’.
En su construccién diddctica, trabajo de ensenar,
aprendizaje y evaluacién se unifican en un mismo
tiempo y una misma realizacidén circunscrita al
momento del aula. Asimismo, la atencién a las
diferencias entre sus alumnos no se circunscribe al
“hacer” la tarea en los tiempos de las clases donde
se trabajé este contenido. Ella reconoce que existen
heterogeneidades en los ritmos, intereses y saberes
vinculados con las actividades ofrecidas: “lo hicieron
todos en sus tiempos. Porque no todos tienen ni los
mismos tiempos, ni los mismos intereses, ni los mismos
momentos. .. Pero la mayoria lo hizo y lo pudo hacer”.

Este proceso did4ctico puesto en marcha recupe-
ra, utiliza y articula dispositivos didéctico-pedagé-
gicos, recursos y practicas de evaluacion que tienen
por objetivo adecuarse a los tiempos y ritmos de las
singularidades que habitan el aula e intenta favorecer
el desarrollo de las tareas académicas y la apropia-
cién de los saberes por medio de un “hacer” que se
“concreta” tanto en los intercambios de negociacion
de significados y las pricticas de lectura como en la
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materializacién de la escritura y la produccién de
imdgenes ilustradas en las carpetas personales de sus
alumnos.

Reflexiones finales

A partir de la construccién metodolégica desarro-
llada por una profesora de una institucion estatal se
abordé cémo se produce una innovacién diddctica
en el marco de los desafios y tensiones que plantean
la obligatoriedad y el proceso de universalizacion de
la escuela secundaria. El caso analizado privilegia un
modo de trabajo de ensefiar que integra el uso de
dispositivos did4ctico-pedagdgicos de la tradicién
escolar junto con recursos novedosos, no candnicos
y experimentales. La secuencia diddctica analizada
da cuenta de una articulacién de elementos hete-
rogéneos que, como sefala Anne-Marie Chartier,
son innovaciones que “tienen mds que ver con un
bricolage funcional que con una estrategia intelectual
calculada” (2002: 21). Este bricolaje se construye
en una prictica de ensefanza que intenta favore-
cer un “hacer prictico” con actividades ajustadas
y adecuadas a las caracteristicas de sus alumnos,
permitiéndoles, por un parte, involucrarse con el
contenido trabajado y, por otra, apropiarse de los
saberes escolares ofrecidos.

La opcién didéctica desarrollada por Natalia
intenta resolver la distancia entre lo que prescribe
el diseno curricular, lo que ella considera impres-
cindible transmitir y lo que interpreta desde su
experiencia docente que es posible lograr por medio
de un trabajo de ensefianza que se ajuste tanto a los
modos de aprender segtin los repertorios culturales
que portan sus alumnos a partir de sus trayectorias
sociales y experiencias escolares previas como a sus
subjetividades, emociones y afectos.

Notas

1 El espacio de Ciudadania y Participacién es una reciente
prescripcidn para primero y segundo anos del ciclo bésico de
la escuela secundaria en el disefio curricular de la provincia
de Cérdoba, Argentina (2011-2015). En términos curriculares,
su denominacidn refiere a un eje integrador o transversal que
demanda a los docentes de toda una inventiva para ensefiar con-
tenidos como adolescencia, derechos, participacion, entre otros.

2T escuela secundaria en Argentina estd compuesta por un ciclo
basico (de tres afos, para edades de 12, 13y 14 afios) y un ciclo
especializado (de tres afos, para edades de 15, 16 y 17 afios);
ambos constituyen un tnico recorrido de seis afios obligatorios.
3 Con este concepto los autores refieren a una configuracién
socio-histérica en la cual sus elementos adquieren unici-
dad, produciendo un modo de socializacién (escolar) en
determinadas formaciones sociales que tiende a imponerse,
recuperando y modificando ciertos recursos pretéritos. Por
lo tanto, alude a una forma inédita de relacién social que se
denomina pedagdgica, 1a cual surge en un momento histérico
determinado (en las sociedades europeas entre los siglos xv1
y XVII) y que se autonomiza de otras formas sociales en un
tiempo y un lugar diferenciado donde se realizan actividades
especificas: la escuela.

4 La carpeta se constituye en un dispositivo diddctico-peda-
gdgico hegemdnico en el actual formato escolar de la escuela
secundaria argentina en tanto que organiza, secuencia y regula
el trabajo académico en funcién de promover el aprendizaje de
los contenidos por medio de practicas de lectura y escritura.

> Gruesas, importantes.

REFERENCIAS

Bertoni, Alicia, Margarita Poggi y Marta Teobaldo. Evaluacién.
Nuevos significados para una prictica compleja. Buenos Aires:
Kapelusz, 1995.

Chartier, Anne-Marie. “Um dispositivo sem autor. Cadernose
fichdrios na escola primdria”. Revista Brasileira de Histdria
da Educagao, 3 (2002): 9-26.

Edelstein, Gloria, y Adela Coria. Imdgenes e imaginacién. Ini-
ciacion a la docencia. Buenos Aires: Kapelusz, 1995.

Foucault, Michel. Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta,
1991.

Libedinsky, Marta. La innovacién en la enserianza. Disesio y
documentacion de experiencias en el aula. Buenos Aires:
Paidés, 2001.

Rockwell, Elsie. “La complejidad del trabajo docente y los retos
de su evaluacién: resultados internacionales y procesos
nacionales de reforma educativa’. La reforma constitucional
en materia educativa: alcances y desafios. Coord. Rodolfo
Ramirez Raimundo. México: Senado de la Republica-Ins-
tituto Belisario Dominguez, 2013.

Sourrouille, Florencia. Obstdculos a la plena escolarizacion y
configuraciones educativas en América Latina. Distintas
Jformas que asume la desigualdad. Buenos Aires: Sistema de
Informacién de Tendencias Educativas en América Lati-
na-International Institute for Educational Plannig-Organi-
zacién de Estados Iberoamericanos, 2009 (Cuaderno 02).

Stodolsky, Susan. La importancia del contenido en la enserianza.
Buenos Aires: Paidés, 1991.

Vincent, Guy, Bernard Lahire y Daniel Thin. “Sobre a his-
téria e a teoria da forma escolar”. Educacao em Revista, 33

(2001): 7-47.

52 * El trabajo de enseriar en el ciclo bdsico de una escuela secundaria estatal

Octavio Falconi. Didac 65 (2014): 48-53



RECOMENDACIONES DE APLICACION PARA EL AULA

En primer lugar, el andlisis del caso permite sugerir que
una innovacion en la ensefianza que articula dispositivos
diddctico-pedagdgicos candnicos con elementos novedosos
y desafiantes favorece, con las orientaciones y los acompa-
fiamientos docentes necesarios, un trabajo académico con
todo el grupo-clase, en un tiempo comin, pero que a la vez
habilita para que cada uno encuentre formas de produccién
diversas y originales a partir de sus saberes previos y ritmos de
aprendizaje. De este modo, se diferencia del presupuesto
de que para atender la diversidad o las singularidades de los
alumnos se requiere planificar numerosas actividades que se
ajusten a cada uno de ellos.

En segundo lugar, se considera importante resaltar que
la construccién did4ctica analizada integra en las mismas ac-
ciones y tiempos la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién,
sin dejar a esta tltima para después y de manera escindida
del momento del “hacer” las tareas académicas, como sucede
con “pruebas” o exdmenes que solicitan reproduccién de
informacién en un tiempo distinto y diferenciado. Por el
contrario, la evaluacién entendida como valoracién personal
y colectiva de las producciones logradas se constituye en una
necesidad genuina de reconocer, reformular o modificar lo
producido, pasando a ser de este modo parte del proceso
de aprendizaje. En este sentido, las practicas de evaluacion
son co-construidas entre docente y alumnos a partir de sus
desempenios, interrogantes, dudas y errores en funcién de
que la comprensién de los contenidos se encuentre articulada
al desafio cognitivo implicado en la realizacién de la tarea.

En tercer lugar, advertir que las actividades didécticas
desarrolladas en esta innovacién requieren de un acompa-
fiamiento por parte del docente para atender e incluir en
ellas los saberes previos y las dificultades que presentan los
alumnos en sus practicas de oralidad, lectura y escritura.
Reconocer estos aspectos implica una valoracién ajustada
y adecuada para sus producciones escolares, contribuyendo
a evitar la profundizacién de las desigualdades, y da cuen-
ta de que toda prictica de ensefianza requiere del cuidado
de las emociones, los afectos y las sensibilidades en fun-
cién de procurar la promocién de la confianza en cada uno
de los estudiantes durante el desarrollo de las tareas aca-
démicas.
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RESUMEN
El presente articulo reporta una experiencia did4ctica innovadora a través de la elaboracién
de portafolios digitales como estrategia de evaluacién y aprendizaje. Los productos generados
dan cuenta de las habilidades desarrolladas a través de la elaboracién de un portafolio digital
y permite constatar lo que los estudiantes incorporan y reflexionan sobre los aprendizajes
logrados y la manera en que se construyen en un proceso de formacién. Se trata de una
experiencia que da cuenta de cdmo el portafolio, ademds de un instrumento de evaluacidn,
puede ser también una estrategia para generar reflexiones sobre los aprendizajes logrados en
un curso. Con base en esto se muestran y analizan las reflexiones generadas por estudiantes de
licenciatura en pedagogia durante la elaboracién de un portafolio realizado durante el curso
de teoria pedagdgica en una universidad privada.
Palabras clave: portafolio, ensefianza, evaluacidn.

ABSTRACT
This paper reports an innovative learning experience through the development of digiral portfolio
as a strategy for learning and assessment. Products generated realize the skills developed through the
development of a portfolio and helps verify what students incorporate and reflect on the learning
achieved and the way these are built in a training process. It is an experience that accounts for how
the portfolio, plus an assessment tool, can also be a strategy ro generate reflections on the learning
achieved in the course. Based on this display, and analyze the reflections generated by students De-
gree in education for the development of a portfolio made during the course of pedagogical theory
at a private university.
Key words: portfolio, teaching, assessment.
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Introduccion

La ensehanza, principal objeto de estudio de la
diddctica, constituye un proceso intencional que
incorpora elementos tanto de orden social como cu-
rricular y personal. Esta puede aportar importantes
elementos para la conceptualizacién y generacion
de una ensefanza y una evaluacién facilitadora del
aprendizaje que responda a las situaciones y nece-
sidades tanto sociales como institucionales y per-
sonales en un momento histérico determinado. Es
asi que se constituye en un tema importante para
reflexionar sobre las implicaciones y acciones que
en materia de ensefianza, aprendizaje y evaluacién
se pueden generar.

La evaluacién, como parte fundamental de la
diddctica, puede y debe ser pensada desde nuevas
perspectivas y acciones, para que la ensenanza, el
aprendizaje y la evaluacién presenten una relacién
estrecha tanto en el orden conceptual como en el
operativo, situacional y estratégico. Desde esta
perspectiva, no debe considerarse como una tarea
que deba realizarse al finalizar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje, sino que debe formar parte esencial
del proceso mismo. Sélo de esta manera podrd cons-
tituirse en un elemento fundamental para propiciar
nuevos y mejores aprendizajes a través de la ensenan-
za y en un contexto sociocultural determinado, en
donde todos los actores involucrados, y en especial
el docente, tienen una participacién fundamental.

Hablar de portafolios como estrategia diddctica
para generar y evaluar el aprendizaje es hablar de una
integracién sistemdtica y variada de actividades que
el alumno realiza en un proceso de aprendizaje, lo
que permite dar cuenta del progreso de los apren-
dizajes y la integracién cognitiva que el estudiante
hace al construir sus evidencias de aprendizaje y re-
flexionar sobre lo que la experiencia y la generacién
de esta evidencia le produjeron.

La importancia de implementar el portafolio
como estrategia diddctica en un proceso de forma-
cién radica en que permite establecer una relacién
entre el curriculum, la ensefianza y la evaluacién,
coadyuvando a integrar de esta manera los apren-
dizajes logrados.

Evolucién conceptual del portafolio como estrategia
diddctica y de evaluacion

El concepto de portafolio, o carpeta de aprendizaje,
como aqui lo hemos denominado con una perspec-
tiva educativa, ha tenido una evolucién conceptual a
partir del andlisis realizado por Gregory (2009). Esta
evolucién obedece a las distintas funciones y finali-
dades educativas a las que responde en sus diversas
aplicaciones pedagdgicas en los distintos niveles
educativos de México, América Latina y Europa.

De acuerdo con Paulson y Paulson (1991), el
portafolio consiste en una carpeta de aprendizajes
que integra una recopilacion de las actividades del es-
tudiante realizadas en un proceso de formacién que
evidencia el esfuerzo, el avance y las adquisiciones de
diferentes conocimientos. Esta coleccién contiene
reflexiones que ponen de manifiesto la responsabi-
lidad del estudiante en su aprendizaje, asi como su
participacién en la organizacién y presentacién de
los contenidos, de acuerdo con los criterios a evaluar.
Esto le da una gran importancia al estudiante en su
proceso de aprendizaje y evaluacion, lo que convierte
al portafolio en una recopilacién de trabajos que
muestra el desarrollo y los logros adquiridos en el
proceso de formacién (Valencia, 1991).

Otros autores lo consideran también una inte-
gracién de trabajos relacionados con diversas dimen-
siones, que van desde la vida personal hasta la vida
profesional con finalidades educativas, evidenciando
cémo aprehende el alumno los conocimientos y
los transforma en aprendizajes (Olson, 1991). Para
Kaczmarek (1994), la carpeta de aprendizaje estd
integrada por trabajos realizados que reflejan el
avance y la integracién de conocimientos en un
periodo de tiempo.

La evolucién conceptual lo presenta como:

 Una herramienta de aprendizaje con amplias
posibilidades para favorecer las capacidades
metacognitivas, reflexivas y autorreguladoras.

*  Un recurso para la evaluacion del aprendiza-
je, tanto de profesores como de alumnos,
sustentado en la evaluacion auténtica, con un
mfoque SOCLO-CONSLYUctivista.
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* Un nuevo género o patrén de comunicacion.

*  Un modelo para la reflexién docente.

* Una estrategia que promueve la creatividad,
la criticidad y el pensamiento reflexivo por-
que permite la mirada personal retrospectiva
y crea posibilidades para una mirada publica.

* Una oportunidad original de concientiza-
cién, construccidn e intercambio; un medio
para representar virtualmente lo que a nivel
cognitivo se logra.

Con base en esto podemos decir que en las dis-
tintas conceptualizaciones en torno al portafolio
se pueden identificar algunos puntos en comdn,
como los siguientes: se trata de una integracién de
actividades que da cuenta de los trabajos realiza-
dos en un proceso de formacién, los cuales tienen
una finalidad educativa e incluyen el proceso de
reflexién. De esta manera, se puede considerar al
portafolio como un espejo que refleja conocimien-
tos, habilidades, actitudes, aptitudes y destrezas,
que da cuenta del aprendizaje logrado. Es asi que
los portafolios pueden y deben ser analizados en
funcién de la presentacién que hace el estudiante
de los contenidos trabajados, las habilidades desa-
rrolladas y las reflexiones generadas en cada tarea
durante la clase y a lo largo de todo el proceso de
formacion.

Cabe mencionar que si sélo se queda en la re-
copilacién de trabajos para tener evidencias en la
evaluacién no tendria nada de innovador (Diaz Ba-
rriga, 2009). Su potencialidad reside en que no sélo
se trata de que la evaluacién del aprendizaje se haga
a través de los distintos trabajos realizados y recopi-
lados en el portafolio, sino de que deberdn mostrar
el avance logrado en materia de conocimientos y
habilidades, o de competencias. Es decir, conjuntar
los trabajos realizados en un curso, junto con una
reflexién sobre lo que la elaboracién de cada tarea
les fue dejando en materia de aprendizaje y armar
una carpeta ilustrada en formato digital con ellos, le
permite al estudiante darse cuenta de lo aprendido
y trabajado durante el curso desde el inicio hasta
su culminacién. Asi, su buen uso como estrategia

diddctica, ademds de la evaluacién, permite mds que
la mera recoleccién de las evidencias de aprendiza-
je: la reflexidn y el andlisis de lo aprendido en cada
una de ellas.

El portafolio como estrategia diddctica

Las distintas conceptualizaciones permiten ver
también los diferentes enfoques desde los cuales
se puede hacer uso de la carpeta de aprendizaje.
El uso del portafolio en el dmbito educativo se ha
trabajado con tres perspectivas: como estrategia
diddctica, como part del proceso de formacién y
como elemento de evaluacion.

El diseno y la elaboracién de un portafolio en si
mismo es un proceso diddctico porque promueve
el desarrollo de habilidades y la construccién de
saberes. De acuerdo con Diaz Barriga Arceo y Pérez
(2010), al ser una herramienta did4ctica favorece la
evidencia de procesos cognitivos; es decir, saberes
construidos, aprendizajes logrados y reflexiones
generadas en las experiencias vividas en su disefio
y elaboracién. Como diria Piaget, refleja el proceso
de asimilacién de conocimientos a través de las
evidencias de aprendizaje que se presentan. Como
estrategia diddctica genera aprendizajes significati-
vos al favorecer los procesos de retroalimentacién
critico-reflexivos en el aprendizaje, lo que ayuda a
una reestructuracion del conocimiento.

El uso de portafolios desde un punto de vista
didéctico concibe el aprendizaje como un proceso de
generacion, integracion y reflexién. La innovacién
en el uso del portafolio como estrategia diddctica
y de evaluacién radica en pedirle al estudiante que
organice cada uno de los productos generados en
clase y los integre a manera de portafolio digital,
incluyendo una reflexién sobre los mismos. Esto le
da una libertad de accién para desarrollar procesos
de creatividad, andlisis, integracion y reflexién, que
promueven una mayor comprensién y apropiacion
de los contenidos. Desde la perspectiva de Dewey
(1920), la elaboracién de un portafolio favorece la
motivacién del estudiante y promueve la respon-
sabilidad sobre su propio aprendizaje. Como dirfa
el mismo Dewey, la construccién de un portafolio
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es “un factor de actividad” (Dewey, 1920-2004:
123). Porque lo importante no es el fin en sf mismo,
sino las tareas que se realizan durante el proceso,
generando sus propias estrategias para el desarrollo
de las mismas y permitiendo una organizacién del
conocimiento.

En la perspectiva educativa contempordnea, la
evaluacion se concibe como una accién diddcti-
co-pedagdgica, interactiva, contextual, formativa, y
como un proceso de andlisis, reflexién, retroalimen-
tacién e investigacion de la prictica educativa y del
propio proceso de formacién. El portafolio como
estrategia de evaluacién da cuenta de los aprendi-
zajes logrados a través de las evidencias producidas
y las reflexiones generadas al respecto, con lo cual
se favorece que el estudiante pueda construir evi-
dencias que permitan visualizar el camino recorrido
en un proceso de construccién de conocimientos y
valorar las acciones diddctico-pedagégicas promovi-
das para incitar los aprendizajes adquiridos. De esta
manera, la evaluacién del aprendizaje se ubica como
un proceso formativo, mds que como una situaciéon
judicativa de control (Mordn, 2010). El portafolio
como estrategia de evaluacién permite abordar el
debate actual en materia de evaluacién (Ahumada,

2005; Diaz Barriga, 2000).

Algunas experiencias diddcticas

en el uso del portafolio

Existen experiencias de evaluacién, reflexiéon y
formacién generadas a través de portafolios elec-
trénicos. El portafolio electrénico se ha utilizado
en una diversidad de situaciones, como refieren

algunos autores (Diaz Barriga Arceo, Rigo Lemini,
Herndndez Rojas, 2012):

* En la ensefianza de la ética en educacién
superior.

* Como recurso diddctico para el trabajo
reflexivo del docente con ejemplos de los
participantes en este proceso.

* Para el desarrollo de competencias docentes
en profesores del drea de lenguaje y comuni-
cacion.

* Como propuesta tecno-pedagdgica.

Las experiencias de estudiantes de licenciatura y
posgrado en la construccién de portafolios electrd-
nicos como estrategia de aprendizaje permite ver el
sentido que le dan ala elaboracién de un portafolio
y la manera en que éste les ayuda a comprender la
relevancia social de los contenidos y la vinculacién
de los conocimientos generados tanto de manera
tedrica como en diversos escenarios.

La experiencia compartida en este texto permite
constatar la utilidad y aplicacién del portafolio
electrénico en diversos escenarios y con diferentes
poblaciones y dar cuenta de su potencialidad educa-
tiva y diddctica, ubicidndolo no s6lo como estrategia
de evaluacién, sino de aprendizaje.

Con base en las experiencias obtenidas, podemos
representar al portafolio como un baul lleno de
tesoros diddcticos que permiten referir, consultar y
utilizar las experiencias de aprendizaje generadas en
diversos contextos y con infinidad de actores. Ade-
mds, permite conocer parte de la personalidad del
autor, de sus experiencias, reflexiones, habilidades,
intereses, creencias, conocimientos y saberes genera-
dos en un espacio de formacién, en un determinado
contexto y tiempo. Esto lo vuelve un valioso tesoro
al cual se puede entrar y enriquecerse con ¢l las veces
que sea necesario.
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Descripcion de la experiencia del uso del portafolio
como estrategia diddctica de innovacion
La experiencia que aqui se presenta se obtuvo con
estudiantes de la materia de teorfa pedagdgica de la
licenciatura en pedagogia. Consistié en solicitar a
los estudiantes que en un archivo de Power Point
fueran elaborando diapositivas con los productos
generados en la clase a partir de los temas trabajados
y que anexaran a cada producto una reflexién. Con
esto se integraria su portafolio digital, que debian
presentar al grupo en dos ocasiones: a la mitad y
al final del curso, y serfa evaluado mediante una
rubrica.

Los temas con los que se generaron los productos
de aprendizaje que integraron el portafolio fueron
los siguientes:

1. Mianuncio como personay como educadora.

2. Mis expectativas ante el programa de teorfa
pedagdgica través del ejercicio de “completa
la frase...”

3. Lo que voy a aprender en teorfa pedagégica

(representacién gréfica del programa).

. Para construir la red de la teorfa pedagégica.

. Mis ideas previas sobre educacién.

. Mi concepto inicial de educacién.

N O\ N

. La estrella de la educacién que te permite
conocer lo que es la educacién.
8. Otros conceptos de educacién y su nocién
con mi concepto de educacién.
9. Mi nuevo concepto de educacién.

10. La figura de la educacién.

11. Mi percepcién sobre educacién.

12. Los temas que aborda la educacién.

13. Rio revuelto en la pecera de la educacién.
Clasificacién de temas que aborda la educa-
cién.

14. La fabricacién de aviones y la educacion:
educacién como fabricacién o como cons-
truccién y desarrollo.

15. Qué es educar y qué no es educar para P.
Merieu.

16. Cinco acciones a continuar, prevenir y frenar

en laeducacién en el semdforo de la educacién.

17. ;Qué me dice el semdforo de la educacién
como pedagoga?

18. ;Cémo educar sin fabricar?

19. Acréstico de la pedagogia.

20. Caracteristicas de la educacidn.

21. El proceso educativo. Andlisis de un caso.

22. Entrevistando a Juan Amos Comenio sobre
educacién.

23. Principios comenianos para ensefiar y apren-
der en “diddctica magna’.

24. Reportaje sobre Herbart.

25. Principios educativos de Herbart.

26. Noticia sobre un educador pragmatista del
siglo xx: John Dewey.

27. El aprendizaje para William Kilpatrick.

28. Las clases en una escuela Freinet.

29. Carta a un docente sobre la ensenanza y el
aprendizaje segtin Paulo Freire.

30. Semejanzas y diferencias entre los plantea-
mientos pedagdgicos de diversos autores.

31. Ejemplo de una clase desde la perspectiva de
los tedricos de la pedagogia.

32. Aportaciones de las corrientes educativas
contempordneas a la pedagogia.

33. Qué puedo decir de las diversas teorias pe-
dagdgicas.

34. Fines actuales de la educacién segtin la OCDE.

35. Dos miradas de la educacién: Merieu y
OCDE.

36. Qué es la educacién para Pablo Latapi.

37. Identificacién de diversas problemdticas
educativas.

38. Andlisis de factores que influyen en la pro-
blemadtica educativa.

39. Entrevistando a un pedagogo sobre los pro-
blemas educativos y la contribucién de la
teoria pedagdgica a su comprension.

40. Elaboracién de un caso que refleje una pro-
blemadtica educativa.

41. El campo profesional de la pedagogia.

42. Mis competencias como pedagoga.

43. Reflexiones finales.

En el cuadro 1 se presentan, a manera de ejemplo,
algunos productos.
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CUADRO 1

Algunos productos generados en el portafolio

Evaluacion del porrafolio
El portafolio fue evaluado con base en los siguientes
criterios, a partir de los cuales se elabord una rdbrica:

1. Formato de presentacién: tamano de letra,
color y claridad para su lectura.

Manejo del lenguaje: redaccién y ortografia.
Creatividad en la presentacién y disefio.
Coherencia y organizacién de los productos.
Contenido de los productos.

SIS

Reflexiones sobre el proyecto.

Conclusiones y reflexiones finales

Consideramos que la elaboracién de portafolios
digitales como estrategia ensenanza, aprendizaje
y evaluacién representa una experiencia diddctica

innovadora que promueve la creacién y reflexién en
el aprendizaje y da cuenta no sélo de una evaluacién
del aprendizaje, sino para el aprendizaje.

Las reflexiones elaboradas por los estudiantes
de cada uno de los productos generados y las ha-
bilidades desarrolladas en su elaboracién hacen del
portafolio no sélo un instrumento de evaluacidn,
sino una estrategia diddctica que genera aprendizajes
de diversos tipos, siendo aqui donde radica su inno-
vacién, porque, ademds de estrategia de evaluacién,
una experiencia de este tipo constituye al portafolio
en una estrategia diddctica innovadora que ayuda
a lograr la tan ansiada vinculacién didéctica entre
ensefanza, evaluacién y aprendizaje, ademds de
que adquiere nuevos significados y aplicaciones que
enriquecen la diddctica y la evaluacién.
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RECOMENDACIONES PARA EL AULA
Para el empleo del portafolio como estrategia did4ctica se
sugiere lo siguiente:

1. Mostrar a los estudiantes ejemplos de diversos porta-
folios.

2. Solicitarles que en un archivo de Power Point registren
los productos generados en cada clase y que elaboren
una reflexién de lo que cada actividad les va dejando
en materia de aprendizaje.

3. Enfatizar que el portafolio es un producto personal
donde se mostrardn sus aprendizajes; por eso es im-
portante que lo personalicen y cuiden el disefo.

4. Solicitar a los estudiantes a la mitad del curso que
presenten una version preliminar de su portafolio ante
todo el grupo para que reciban una retroalimentacion,
tanto del profesor como de sus compafieros.

5. Pedirles que al finalizar el curso y al concluir su
portafolio elaboren una reflexién final de lo que les
significé en materia de aprendizaje la elaboracién de
un portafolio.
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Contexto digital

La sociedad de la informacién y
el conocimiento plantea para la
educacién el reto de desarrollar
en los ciudadanos la capacidad de
aprender toda la vida. Ante la gran
cantidad de informacién y la facili-
dad de obtenerla, es necesario tener
la capacidad para entenderla, pro-
cesarla, seleccionarla, organizarla
y transformarla en conocimiento,
as{ como para aplicarla en las dife-
rentes situaciones y contextos en
funcién de los proyectos personales

y sociales que se tengan y sin perder
el objetivo.

El contexto de la sociedad del
conocimiento, donde la produc-
cién de informacidn se incrementa
continuamente, plantea exigencias
y retos al sistema educativo. En
este sentido, se demandan cambios
en las competencias y roles del
profesor y el alumno. Al respecto,
Juan de Pablos Pons (2010: 13)
sefiala que el docente ya no es la
Unica fuente del saber, pues ahora
comparte esta competencia con

textos, articulos académicos y de
divulgacién, contenidos de espe-
cialistas difundidos por medios
electrénicos, recursos documenta-
les, documentos de acceso abierto
en internet, etc. Por lo tanto, Area
Moreira (2010: 4) enfatiza que el
alumno debe ser mds competente
para emplear y apropiarse de la
tecnologia digital y de la informa-
cidn, lo que exige una capacitacién
especial; entre otras cosas, una
alfabetizacién ante la diversidad
de lenguajes y cédigos existentes
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(audiovisuales, multimedia, hi-
pertextuales). A esta alfabetizacion

se le llama information literacy o
digital literacy en inglés.

Licea de Arenas y Gémez Her-
ndndez (2002: 470) sefialan que
el término se refiere a estas nuevas
alfabetizaciones necesarias en la
sociedad de la informacién. Sila al-
fabetizacidon lecto-escritora es la
condicién para tener acceso a la cul-
tura impresa, las nuevas alfabetiza-
ciones relacionadas con el uso de la
informacién lo son para la sociedad
digital. El objetivo principal con-
siste en lograr que los individuos, a
través de un proceso de aprendizaje
a lo largo de la vida (aprendizaje
permanente), sean capaces de en-
contrar, evaluar y utilizar la infor-
macién de cualquier fuente que de
manera eficaz les permita resolver
sus problemas, construir conoci-
miento y tomar decisiones.

La alfabetizacién en informa-
cién supone, entonces, la adquisi-
cién consecutiva de competencias
relacionadas con la documentacién
y la produccién de nueva informa-
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cién, en donde la persona sea apta
conseguirla y usarla, siendo capaz
de reconocer cuindo necesita in-
formacién y tiene la habilidad para
localizarla, evaluarla y utilizarla
eficazmente.

Juan de Pablos Pons (2010: 13)
define las competencias informacio-
nales como “el conjunto de conoci-
mientos, habilidades, disposiciones
y conductas que capacitan a los
individuos para reconocer cudndo
necesitan informacién, dénde loca-
lizarla, cémo evaluar su idoneidad
y darle el uso adecuado de acuerdo
con el problema que se les plantea”.
En este sentido, la competencia
informacional busca favorecer la
adquisicién de las siguientes habi-
lidades por parte de los estudiantes:
buscar la informacién necesaria
de manera precisa; analizar y se-
leccionar la informacién de forma
eficiente; organizar la informacién
adecuadamente; y saber utilizarla
y comunicarla de manera ética,
legal y eficaz con el propésito de
construir conocimiento. De Pablos
hace referencia a la Association

of College & Research Libraries
para sefialar que la competencia
informacional es comun a todas
las disciplinas, a todos los entornos
de aprendizaje y a todos los niveles
educativos.

El uso educativo de las tecnologias
de la informacion

y la comunicacion (Tic)

Esta nueva tecnologia digital tam-
bién requiere de una nueva pe-
dagogia basada en el uso de estos
recursos que integre lo local a lo
global, permitiendo construir
y reconstruir el conocimiento a
partir de la explotacién de las po-
sibilidades interactivas que ofrece
el espacio digital.

El uso de las nuevas tecnologias
permite innovar la funcién docente
en los procesos de aprendizaje a
través del uso éptimo de las tec-
nologfas digitales, lo que implica

la flexibilizacién de los ritmos y
tiempos de aprendizaje, las formas
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de organizar la informacién y la
planificacién de tareas y compe-
tencias.

Sobre los estudiantes, Area
Moreira (2010: 4) senala que las
teorfas pedagdgicas indican que el
conocimiento debe ser construi-
do por cada estudiante como un
proceso experiencial. El alumno
interactda con otros sujetos a partir
de su propia experiencia y a tra-
vés de la accién observa la posibili-
dad de aplicar el contenido, una vez
constatada su utilidad, para trabajar
de manera auténoma en la solu-
cién de diferentes problemdticas,
en el desarrollo de proyectos, en
la elaboracién de ensayos, etc. Sin
embargo, la falta de reflexién sobre
la problemdtica que debe resolver y
el desconocimiento sobre cudl serd
su aplicacién pueden llevar a los
estudiantes a realizar de manera im-
pulsiva busquedas superficiales en
lenguaje natural, sin utilizar estra-
tegia de busqueda, como palabras
claves, conectores booleanos, filtros,
busquedas avanzadas, etc., para
recuperar informacién pertinente y
confiable, ocasionando con esto la
pérdida de informacién relevante.

En relacién con las problemdti-
cas que los bibliotecarios observan
en su entorno, Gémez Herndndez
(2010: 42) sehala que a los estu-
diantes se les dificulta obtener la
referencia de un articulo de revista
o de una base de datos, asi como
evaluar la calidad de un sitio elec-
trénico, limitindose a consultar
los materiales elaborados por los
profesores, leer fotocopias o sus
propios apuntes.

Las bibliotecas del mundo digital
Herndndez Herndndez (2010: 50)
sefiala que la biblioteca, mds que un

centro que suministra informacién,
busca ser un servicio de apoyo a la
docencia y a la investigaciéon para
mejorar la calidad de la formacién
de los estudiantes universitarios,
capacitdndolos como usuarios
competentes en el uso de la infor-
macién.

Frente a este entorno digital,
las bibliotecas se plantean las si-
guientes preguntas: ;Cémo generar
una cultura de la informacién en
los diferentes niveles de la comu-
nidad a la que atienden? ;Cémo
optimizar y aprovechar los diversos
recursos informativos que brindan
las bibliotecas para lograr un apren-
dizaje significativo a través de las
tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC)?

Los bibliotecarios deberdn
asegurarse de que sus usuarios
aprendan, con el propésito pri-
mordial de hacerlos competentes
en las habilidades digitales ¢ in-
formacionales que les posibiliten
vivir y desarrollarse en un mundo
globalizado. El dominio de estas
competencias se considera una
habilidad indispensable de todo

egresado universitario.

La formacion de los usuarios a tra-
vés de las TIC en la biblioteca Fxc

Para hacer frente a estas necesida-
des, la biblioteca Francisco Xavier
Clavigero (xc) ha llevado a cabo
la formacién de usuarios desde
siempre, mediante entrevistas del
servicio de consulta presencial es-
pecializada; sesiones de induccién
dirigidas a estudiantes y profesores
de nuevo ingreso. Actualmente, su
drea de trabajo incluye el espacio
virtual en todas sus gamas y mati-
ces. Sin embargo, ante el cambio de
entorno y de paradigma, y en un

intento por innovar, la biblioteca
de la Universidad Iberoamericana
se ha dado a la tarea de establecer
una ruta de acceso a las competen-
cias informacionales. Se pretende
que sea una labor de la biblioteca
en colaboracién con los docen-
tes para promover e impulsar el
aprendizaje basado en los recursos
informativos que les son propor-
cionados a los alumnos con el fin
de lograr un trabajo conjunto de
estrategias que impacten en la vida
universitaria.

El entorno digital ha exigido a
la biblioteca Exc ir mds alld de sélo
contar con una coleccién fisica y
electrénica para documentarse y la
ha motivado a ensefiar la compe-
tencia vinculada a la gestién y el
uso de la informacién, cuyo do-
minio se considera una habilidad
indispensable en todo egresado
universitario. Los bibliotecarios
se dedican a difundir la existencia
de gran cantidad de fuentes de in-
formacién gratuita, asi como de
documentos de acceso abierto en
internet, lo que reduce el uso y la
necesidad de asistir a la biblioteca.
Para sacar el mayor provecho de
sus plataformas, se ha abierto un
espacio para ensefiar a sus usuarios
a acceder a la informacidn e ir mds
alld de la localizacién del material.
Se prepara a los usuarios para eva-
luar la informacidn, seleccionarla,
reelaborarla, utilizarla y comuni-
carla. Se les ayuda a aprovechar las
posibilidades que brindan las nue-
vas tecnologfas a través de las bases
de datos y los recursos electrénicos.
La pdgina web de la biblioteca
(htep://www.bib.uia.mx/sitio/)
se ha convertido, por otra par-
te, en un referente fundamental
para obtener informacidn.
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Esta asesorfa ha sido mejorada
y extendida exponencialmente,
proporcionando instruccién bi-
bliogréfica acerca de los servicios
y recursos electrénicos especializa-
dos: més de ochenta bases de datos
(htep://enlinea.uia.mx/biblioteca/
cbdatos/index.cfm) en donde es
posible recuperar articulos de di-
vulgacién, articulos académicos ar-
bitrados, resefias de libros, estudios
de caso, videos, imdgenes en alta
resolucién y libros electrénicos que
posee la biblioteca en diferentes
4reas del conocimiento y fuentes de
informacidén especificas. De igual
manera, se ofrece el servicio de
consulta electrénica, participacion
en clases tedricas y pricticas, asi
como la colaboracién en proyectos
de fin de semestre con estudiantes.

Por medio de los cursos de
alfabetizacién en la informacién
se busca incidir en los estudiantes

con conocimientos, habilidades
y competencias que les permitan
recuperar informacién académi-
ca confiable, veraz, pertinente,
oportuna y actualizada, de manera
rapida, dindmica y remota, para
lograr un pensamiento critico.

Conclusiones

Es indispensable reconocer la
necesidad de que tanto los pro-
fesores como los bibliotecarios
de las universidades colaboren
conjuntamente en el desarrollo
de competencias informacionales.
Al estar identificadas las com-
petencias informacionales como
competencias genéricas (defini-
cién y seleccién de competencias
clave, Deseco) se convierten en un
elemento clave dentro del proceso
de ensefanza-aprendizaje, siendo
esenciales para todas las disciplinas

y para todos los niveles educativos.
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Resulta esencial que tanto los
profesores como los bibliotecarios
ensefien el uso de la informacién.
Esta es una actividad intelectual
que exige aprender a decidir y de-
finir el tema a investigar, delimitar
y reorientar, de acuerdo con las
necesidades de informacién. Exige,
igualmente, el acompanamiento y
la supervisién en sus basquedas,
asi como brindar las pautas que
permitan realizar una valoracién
critica de la informacién que se
obtiene en la investigacidn.

Es necesario brindar al estu-
diante la posibilidad de ver contex-
tualizadas las habilidades en torno a
la informaci6n en su curso y temé-
tica particular, con la intencién de
que observe la pertinencia y apli-
cabilidad a su disciplina. Formar
en competencias de la informa-
cién es una condicién bésica en la
que el educando podrd buscar y
seleccionar la informacién y cons-
truir y difundir sus conocimientos.

Es tarea de la biblioteca rxc
y la Universidad Iberoamericana
formar sujetos competentes para
que se conviertan en ciudadanos
bien informados, con un sentido
critico, capaces de analizar los
problemas que acontecen en la so-
ciedad y buscar soluciones a dichas
problemadticas y a los desafios que
les plantea la sociedad del conoci-
miento mediante el uso adecuado
de las TIC.

Recomendaciones para los docentes
Para alcanzar la competencia infor-
macional en nuestros universitarios
es necesario que los profesores:

¢ Articulen sus esfuerzos con los
de la biblioteca, de tal forma
que el bibliotecario se convierta
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en un aliado del profesor y asi
aprovechar mds las colecciones
impresas (http://www.bib.uia.
mx/sitio/) y los recursos electrd-
nicos especializados que ofrece
la biblioteca (http://enlinea.
uia.mx/biblioteca/cbdatos/
index.cfm) para las diferentes
dreas del conocimiento.

* Planeen actividades que inclu-
yan la bisqueda y recuperacién
de informacién a partir de los
recursos de que dispone la
biblioteca para apoyar el desa-
rrollo de su materia y promover
el uso critico de la informacién
en sus estudiantes.

* Incluyan en las asignaturas o
en los programas cursos sobre
alfabetizacién informacional,
asi como sobre el uso de los
recursos documentales tanto
impresos como electrénicos
para fortalecer la ensefianza y
la investigacidn.

Retos de la biblioteca del mundo

virtual

La biblioteca Fxc, como media-

dora y facilitadora del aprendizaje

frente a las competencias de la

informacién que hoy se deman-

dan en un mundo globalizado se

compromete a:

¢ Ofrecer esta formacién en
competencias informacionales
a un mayor nimero de docen-
tes, estudiantes, ex alumnos
y miembros de la comunidad
universitaria.

¢ Fomentar la comunicacién
con la comunidad docente

para incrementar el apoyo al
programa de alfabetizacién en
informacién.

Identificar qué quieren, qué
buscan, qué necesitan y cémo
acceden a la informacién nues-
tros usuarios nos permitird
captar su atencion.
Convertirse en aliados utiles
de los profesores trabajando
en forma colaborativa con ellos
para que las bibliotecas conti-
nten siendo una herramienta
esencial en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje que apoye la
docencia y la investigacion.
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Nuestros préximos numeros

Nuamero 66. Julio-diciembre 2015
TECNOLOGIAS DE INFORMACION
Y COMUNICACION Y APRENDIZAJE

Las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién pueden servir como un factor de progreso,
de equidad social y de eliminacién de barreras,
o como un elemento que ensancha las brechas
generacionales, asi como entre clases y naciones.
En este nimero socializaremos las experiencias
buenas y malas en el uso de las tecnologias en el
salén de clases.

Algunos tépicos en torno a los cuales pueden
girar las colaboraciones:

* Tendencias de la educacién para las
tecnologias de la informacién y la
comunicacién.

* Ensenanza y aprendizaje en entornos virtuales.

* Aprendizajes que promueven las tecnologfas
de la informacién y la comunicacidn.

* Desarrollo de competencias para el uso
de herramientas y recursos tecnoldgicos.

* Entornos de aprendizaje apoyados
con tecnologias de la informacién y la
comunicacién.

* Impacto de las redes sociales en la educacién.

* Redes sociales como apoyo a la docencia.

* Trabajo colaborativo y tecnologias de la
informacién y la comunicacién.

* Retos de la educacién virtual.

* Formacién del profesorado para las tecnologias
de la informacién y la comunicacién.

* Las tecnologfas de la informacién en la
generacion de saberes.

* El profesorado antes las tecnologias de la
informacién y la comunicacién.

66 * Didac 65 (2015)

Numero 67, enero-junio 2016
EDUCAR PARA RESTABLECER EL TEJIDO SOCIAL

Las experiencias educativas no pueden sustraerse
del contexto social; al contrario, deben contribuir
generar posibilidades de vida digna para todos y
restablecer el tejido social para que sea saludable
y benéfico para las comunidades. En este nimero
reflexionaremos sobre distintas situaciones de
aprendizaje que fomentan valores sociales, como
la paz, la justicia, la equidad, la honestidad, la
tolerancia y la solidaridad, e impulsan redes de
participacién ciudadana.

Algunos tépicos en torno a los cuales pueden
girar las colaboraciones:

Desarrollo del pensamiento social.

* Educacién y promocién de la justicia.
* Educacién para la participacién social
y ciudadania.

Educacién para la paz, el didlogo y la resolu-
cién de conflictos.

Fomento de la escuela como espacio publico

plural.

Formacién de vinculos transculturales y trans-
generacionales.

Desarrollo de valores sociales como antidoto
para la fragmentacion de la sociedad: partici-
pacién, convivencia, igualdad, equidad.

* Educacién y prevencién de la violencia in-
traescolar y extraescolar.

Desarrollo de capacidades civicas en el aula.
* Formacidn para la cohesién social,
la solidaridad y la corresponsabilidad.

Establecimientos de lineas horizontales de
poder en espacios educativos.

Desarrollo de proyectos sociales y comunitarios.

El salén de clases, espacio para desarrollar el
bien comun.
¢ Promocién de los derechos humanos.
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serd el coordinador de esta seccién, que podrd ser
presentada a manera de dossier. Serdn articulos

10.

11.

12.

profundos pensados para especialistas en una
disciplina especifica.

En la seccién Docentes a Escena se incluirdn
sugerencias para la practica docente cotidiana, en
cualquier nivel y espacio educativo, producto de
la experiencia directa en el aula. Su presentacién
puede ser a manera de ensayo, pero también
como listado de sugerencias para implementarse
inmediatamente con los alumnos, e incluso re-
senas diddcticas de libros que ayuden a mejorar
la prictica docente.

Se aceptardn principalmente articulos de divul-
gacion. Los resultados de investigacién serdn
aceptados siempre y cuando se les otorgue un
tratamiento orientado a cumplir con el punto 4
de estas pautas.

Fdbrica de Innovaciones y La Educacion al Mi-
croscopio tendrdn una extension de entre 3 000 y
3 500 palabras. Docentes a Escena'y ;Qué se Estd
Haciendo en la Ibero? una extension de entre 2 000
y 2 500 palabras. DIDACticas podra extenderse
hasta 4 500 palabras. El texto serd escrito a doble
espacio en 12 puntos, en procesador de textos
Word y en archivo editable sin protecciones.

Al final, deberd incluirse un apartado con re-
comendaciones de aplicacién en el aula y de
bibliografia sugerida.

Se deberd adjuntar un resumen en espafiol y uno
en inglés de entre 120 y 160 palabras, y senalar
las palabras clave en ambos idiomas.

Se sugiere senalar divisiones dentro del articulo
que favorezcan su claridad.

Los cuadros, gréficos e ilustraciones deberdn pre-
sentarse numerados y debidamente identificados
en el cuerpo del texto.

Las notas deberdn ser breves y se utilizardn sélo
cuando sean indispensables. Deberdn aparecer al
final del articulo y no serdn de cardcter biblio-

gréfico, sino de comentario. Para las referencias
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bibliograficas deben seguirse las pautas especifi-
cadas en los puntos 13 y 14 de este documento.

13. Después de una cita textual o de hacer referencia

a un autor o a una obra se colocard un paréntesis
donde se especifique el apellido del autor del
documento, el afio y la pdgina. En el caso de citar
mids de una obra del mismo autor y del mismo ano
se distinguird cada una con un indice alfabético

en minusculas. Ejemplos:

Este argumento ha sido desarrollado anterior-
mente (Dominguez, 2001: 128-146).
Dominguez ha desarrollado este argumento
(2001: 128-146).

Este argumento ha sido explorado por varios
autores (Dominguez, 2001: 128-146; Marsh,
1999: 41-77).

El planteamiento anterior no coincide con la tesis
de Rueda y Diaz-Barriga (2002a: 87-112).

Diversos autores han planteado lo mismo (Delga-
do, 1999: 21-52; Rueda y Diaz Barriga, 2002b:
195-213).

“(...) estos elementos no podrian estar disociados”
(Morin, 2004: 84).

14. La bibliografia referida en el texto se deberd incluir

al final del articulo, bajo el titulo de “Referencias”.
No deberdn incluirse obras que no hayan sido
referidas en el texto. Deberd aparecer en orden
alfabético, empleando sangria francesa, con ma-

yusculas y minusculas, en el siguiente formato:

Libros:

Autor. Titulo (itdlicas). Ntiimero de la edicién
(nunca si es la primera). Nombre de la co-
leccién y niimero. Ciudad: Editorial, ano.

Rogers, Carl. £/ proceso de convertirse en persona.
M;i técnica terapéutica. Buenos Aires: Paidés,

1966.

Hasta tres autores:
Sastre, Genoveva, Montserrat Moreno y Aurora

Leal. (...)
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Mis de tres autores:

Quirk, Randolph ez 4/(...)

Autores corporativos y documentos

oficiales:

Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(UNICEER). 50 afios a favor de la infancia.
México: UNICEF, 1996.

Capitulo o parte de libro:

Autor. “Titulo del capitulo” (entrecomillado).
Titulo del libro (itdlicas). Autor del libro
(si es diferente al del capitulo o parte del
libro). Nimero de la edicién (nunca si es la
primera). Volumen. Nombre de la coleccién
y nimero. Ciudad: Editorial, afo: p4ginas.

Bazdresch Parada, Juan E. “La integracién
afectiva’. Unidad, diversidad y conciencia:
introduccién al problema del hombre.
Coords. Ignacio Herndndez-Magro y
Patricia Villegas. México: Universidad Ibe-
roamericana, 1996: 95-98.

Articulos:

Autor. “Tftulo del articulo” (entrecomillado).
Nombre de la revista (itdlicas) volumen y/o
nimero en ardbigos (afio): paginas.

Cantdén, Manuel, y Pedro Sdnchez. “Desarrollo
de un instrumento para la deteccidon del
lector deficiente”. Educacion y Ciencia, 4. 9
(2001): 78-84.

Pigina web:

Autor. “Tftulo del articulo” (entrecomillado).
Nombre del sitio (itdlicas). Fecha de publi-
cacién. ((fecha de) consulta (dfa de mes de
afo)) <URL completo>.

Burin, Mabel. “Género y psicoandlisis: subjeti-
vidades femeninas vulnerables”. PsicoMundo.
s/f. (consulta 6 de febrero de 2004) <http://

www.psiconet.com/foros/genero>.

Orras fuentes:

Consultar el MLA Handbook for Writers of Re-
search Papers, 6* edicién. Nueva York: Modern
Language Association of America, 2003.
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