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Prologo
Las experiencias en el aula.
Una alternativa para aprender de la practica docente

Norma Graciella Heredia Soberanis

Ser maestra es una de las mejores decisiones

que he tomado en mi vida; si educar es creer en utopias,
jqué maravilloso despertar es la ensenianzal,

teniendo al lado a excelentes maestros y maestras

de quienes aprendemos a ser mejores personas:

nuestro alumnado, que nos impulsa

a confrontarnos con nosotros mismos

en nuestro camino de aprender a educar.

manera de prologo, este capitulo presenta una descripcion y

analisis del presente libro, mismo que representa el esfuerzo
académico en la Universidad de Colima, con el objetivo de mejo-
rar la propia ensefianza y contribuir al logro de aprendizajes signi-
ficativos en los estudiantes.

Tal como indica el titulo al enfatizar que se trata de expe-
riencias en el aula, recoge diversas vivencias académicas de quie-
nes han sido responsables de implementar procesos formativos in-
tencionados; en las cuales se narra el uso estratégico de metodolo-
gias, técnicas y acciones centradas en mejorar el proceso de apren-
dizaje.

Ademas, contribuye al incremento del conocimiento cien-
tifico en el campo de la educacion, al difundir diversas estrategias
llevadas a cabo con los alumnos en contextos concretos; mismas
que pueden servir de guia para otros educadores que se encuen-
tren comprometidos con la idea de innovar el proceso educativo.
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Algunas actividades que realiza el estudiantado por indica-
cion del profesor o profesora son:

e Escuchar la exposicion de un tema y escribir notas indi-

viduales.

e Leer individualmente el primer capitulo de su libro de
texto y escribir cinco preguntas que expresen sus dudas
acerca de lo leido.

e Realizar en pequefios grupos un ensayo, en el cual inte-
gren sus observaciones en escenarios reales, proporcio-
nando explicaciones teéricas de lo observado.

e Evaluar el aprendizaje de sus compatieros empleando ri-
bricas, entre otras.

Estas actividades ;Qué representan? ;Métodos o estrate-
gias? ;Como denominar la organizacion del trabajo tanto del profe-
sorado como del alumnado?

De acuerdo con la nomenclatura para los campos de las
ciencias y las tecnologias de la Organizacion de las Naciones Uni-
das para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (2015), dentro del
campo cientifico denominado pedagogia, se encuentra clasificada
la disciplina “teoria y métodos educativos’, y dentro de ésta la sub-
disciplina “métodos pedagogicos”, en la cual se abordan las estra-
tegias de ensefianza.

Segun el Diccionario de la Real Academia Espafiola (2015)
un método “(del latin methodus, y éste del griego puébodog) consiste
en un modo, en una forma de decir o hacer con orden las cosas”.
Por otra parte, el término estrategia “(del latin strategia ‘provincia
bajo el mando de un general’, y éste del griego otpatnyia ‘oficio del
general’) consiste en “un proceso regulable, conjunto de las reglas
que aseguran una decision optima en cada momento”.

De forma que una estrategia, en cuanto a la sistematiza-
cion de acciones, implica la formulacion y ejecucion de un méto-
do, pero va mas alla de éste, ya que conlleva una orientacion con
liderazgo, hacia el logro futuro de una finalidad compartida.

A finales del siglo XX, bajo un paradigma conductista y
dado el auge de la pedagogia por objetivos, era comun encontrar
en libros de pedagogia y didactica un conjunto de métodos para en-
senar. En el presente siglo dichos métodos han sido reemplazados
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por el término estrategia, ya que en el discurso educativo innova-
dor se propone trasladar el centro de atencion al aprendizaje, en-
contrandose en varias producciones pedagogicas y didacticas una
mayor difusion del término “estrategia de ensefianza” o “estrategia
de aprendizaje”.

De Miguel (2006) define como método docente para la en-
senanza basada en competencias:

[...] un conjunto de decisiones sobre los procedimientos
a emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes
fases de un plan de accién que, organizados y secuenciados
coherentemente con los objetivos pretendidos en cada uno de
los momentos del proceso, nos permiten dar una respuesta a
la finalidad ultima de la tarea educativa (p. 46).

Este autor presenta bajo la denominacion de métodos de
ensefnanza, al aprendizaje basado en problemas, al aprendizaje
orientado a proyectos, al estudio de casos, al contrato de aprendi-
zaje, entre otros; mismos que bajo la perspectiva de otros autores
constituyen estrategias de ensefianza o de aprendizaje.

Por otra parte, Sanchez (2013) entiende por estrategia de en-
sefianza o estrategia didactica a una herramienta que permite diri-
gir un proceso, la cual es empleada por el facilitador (o profesor/a)
para conseguir una finalidad, como la transformacion de una reali-
dad social, empleando como estrategia didactica al aprendizaje co-
laborativo, mismo que para autores como De Miguel (2006) equi-
vale a un método.

Desde una perspectiva constructivista, Diaz-Barriga y Her-
nandez (2002) hacen una distincion entre estrategias de aprendi-
zaje, que definen como aquellos “procedimientos que el alumno
utiliza en forma deliberada, flexible y adaptativa para mejorar sus
procesos de aprendizaje significativo de la informacion” (p. 430); y
estrategias de ensefianza, que son “procedimientos y arreglos que
los agentes de ensefianza usan de manera flexible y estratégica
para promover la mayor cantidad y calidad de aprendizaje signifi-
cativo en los alumnos” (idem.).

Hacen uso de éstas, al igual que el alumno, pero de forma
inteligente, adaptativa e intencional, para prestar ayuda pedagogi-
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ca a su aprendizaje. La tinica distincion es el adjetivo afiadido al
sustantivo “estrategia”, dependiendo del rol que representa la per-
sona que la usa, si es un estudiante seria estrategia de aprendiza-
je, y si fuera un profesor/a se usaria como estrategia de ensefnanza.

La forma de ver ese conjunto de acciones que dirigen tan-
to el trabajo docente como del alumnado representa una postura
paradigmatica que se enfoca en una sistematizacion de acciones
(método), o un conjunto de actuaciones mas flexibles e intelectual-
mente reflexivas (estrategia) para intervenir en el contexto.

Lo interesante de haber titulado el presente libro como:
“Estrategias de ensefianza y aprendizaje para la docencia univer-
sitaria. Experiencias desde el aula”, ejemplifica claramente como
el proceso educativo es co-responsabilidad tanto del profesorado
como del alumnado, donde el ensefiar y el aprender se funden en
la practica, pues ambos procesos ocurren simultaneamente.

Aunque tradicionalmente se le encomienda al profesorado
la funcién de educar, formar o facilitar el aprendizaje, y al alumna-
do aprender; es indispensable reconocer que en el momento edu-
cativo, él o la profesora se convierte, de forma consciente o incons-
ciente, en aprendiz, y a la inversa, el estudiante en facilitador y
gestor de su aprendizaje, ya sea el de sus compafieras o compaiie-
ros o el de la profesora o profesor.

Quienes encarnan el papel del profesorado o alumnado,
en un contexto histérico, socioeconémico y cultural particulares,
aprenden ambos roles, y actian influyéndose mutuamente ante
las expectativas del uno hacia el otro, tanto de forma individual
como colectiva.

Estructura del libro

El presente libro esta estructurado en cuatro partes centradas en
el analisis y difusion de experiencias curriculares y didacticas para
mejorar la ensefnianza del profesorado y el aprendizaje del alumna-
do en un contexto de innovaciéon educativa para el desarrollo de las
siguientes competencias:
e Genéricas. Aprendizaje para la vida en los ambitos perso-
nal, académico y profesional.

10
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e Disciplinares. Campos o areas de conocimiento especia-
lizado como educacion especial, educacion fisica, mate-
maticas, fisica, ciencias de la salud como biologia o me-
dicina, entre otras.

e Profesionales. Formacion de profesores y profesionistas
del area de la salud.

La mayoria de las propuestas han sido experiencias curri-

culares y didacticas llevadas a cabo en la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Colima, pero de forma enrique-
cedora también existen propuestas realizadas por profesionales de
la educacion de los estados de Colima y Chiapas, asi como plantea-
mientos teéricos a nivel internacional (ver figura 1).

Figura 1

Esquema de las partes del presente libro

Campo: Educacién especial.

Tres Capitulos.

Desarrollo de competencias genéricas y profe-
sionales.

Pensamiento inclusivo (Manzo, E. y Salazar,
C.);Cognicién y metacognicién (Mdrquez N.);

La formacién matemdtica de los futuros profe- -

Campo: Matemdticas.

Cinco capitulos.

Desarrollo de competencias disciplinares,
genéricas y profesionales

Uso de ABP (Ramos, B., Vargas, M. y Salazar,
S.); Integracién de Tics (Martinez, C.).

- ~

sionistas de educacién especial (Lopez, J.y ¢ ~
Ramirez J.). V4 s

. Primera  Segunda A

1 ]

|\ 1

\ Cuarta Tercera ,
- A 4 . 0 (B

Campo: Ciencias de la salud. ~ o  Campo: Educacioén fisica.
Tres capitulos. S =" Tres capitulos.

Uso de ABP (Del Rio, J., Newton, O. y Medina,
T.); Interdisciplinariedad (Cuevas, J.); Radio
educativa (Abarca, M., Covarrubfas, M . y
Larios, J.).

Fuente: Elaboracion propia.

Fundamentos de educacién fisica (Barajas, L.);
Entrenamiento deportivo (Flores, P.); Efica y
valores (Gémez, E.).

Como se puede observar en la figura 1, cada parte hace re-
ferencia a un campo disciplinar especifico, la primera se enfoca a
la formacion de profesionales de educacion especial; la segunda se
centra sobre todo en la formacion del profesorado de matematicas,
en las matematicas como disciplina y en el aprendizaje de las ma-
tematicas en el nivel basico (especificamente en la ensefianza se-

11
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cundaria); la tercera parte esta enfocada en la formacion de profe-
sionales para la educacion fisica; y la cuarta trata de la formacion
de profesionales en el area de la salud, y de la formaciéon ciudada-
na en general.

Primera parte

Se enfoca en la formacién de competencias para profesionistas de
educacion especial, a través de tres capitulos: Competencias para
el pensamiento inclusivo en la licenciatura en educacion especial,
escrito por Emilio Manzo, Ciria Salazar y Rossana Tamara Medina
Valencia; Las estrategias cognitivas y metacognitivas en estudian-
tes de sexto semestre de la licenciatura en educacion especial, de
Norma Guadalupe Marquez; y La formacion matematica de los fu-
turos profesionistas de educacion especial, escrito por José Marcos
Lopez, José Carlos Ramirez y Lilia Patricia Aké.

En los tres capitulos, autores y autoras emplean un lengua-
je transformado y transformador, donde se funde lo curricular con
lo didactico en aras de una mejor formacion de profesionales con
sentido social y respeto a los derechos humanos que tecnificada-
mente pasan desapercibidos en los procesos de formacion.

El concepto de inclusion planteado en el primer capitulo
rebasa la nocion parcial, abarcando no sélo la atencion a personas
con necesidades educativas especiales, sino también la atencion
de grupos diversos con privacion sociocultural. Ademas presenta
enfoques innovadores para estructurar y operar el curriculo oficial
con el objeto de favorecer el desarrollo de competencias tanto dis-
ciplinares como profesionales.

Las propuestas estdn marcadas por tendencias internacio-
nales para responder a una formaciéon mundial sin perder lo ins-
titucional y local en la busqueda de una vida democratica que se
viva desde la experiencia escolar. Es de particular interés la publi-
cacion de una propuesta centrada en la formacion matematica del
profesional en educacion especial, dada la importancia de desarro-
llar el razonamiento a través de esta disciplina.

Todo este bloque de capitulos extiende el concepto de edu-
cacion, pues enfatiza la importancia de una formacién ciudadana,
humana y con enfoque de derechos para mujeres y hombres.

12
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Segunda parte

La segunda parte estd integrada por cinco capitulos centrados en
el uso del ABP o la ensefianza situada en la formacion de estudian-
tes de la licenciatura en educacion especial, asi como propuestas
para mejorar la ensefnianza y el aprendizaje de las matematicas; se
aportan estrategias enfocadas tanto a la formacién como a la actua-
lizacion de profesores, asi como a la innovacion dentro de las au-
las.

El primer capitulo de esta segunda parte titulado Aprendi-
zaje basado en proyectos como estrategia para el logro de compe-
tencias genéricas, que escribieron Briseida Ramos, Martin Vargas
y Rosario Salazar, narra experiencias con el uso del ABP para in-
tegrar el aprendizaje de contenidos vinculados con realidades di-
versas, contribuyendo al desarrollo de competencias genéricas re-
lacionadas con el desarrollo de habitos mentales y la convivencia
académica y social, en la formacién de profesionales de la educa-
cion especial.

El uso del ABP es facilitado por una estructura curricular
flexible y centrada en el aprendizaje que brinda a la educacion
para el siglo XXI un mayor sentido de utilidad social y académica,
que va mas alla de la mera competencia disciplinar, ya que con-
tribuye a debilitar el logocentrismo y la ensefianza estrictamente
academicista hacia una formaciéon mas humana e integral.

Se rescata el valor del docente como principal innovador
del curriculo institucional. Se espera que éste comprenda el mode-
lo institucional y las estrategias adecuadas a los principios del mis-
mo, que su ensefianza esté basada en la identificacion y resolucion
de problemas, transformando su propia enseflanza, desprendién-
dose de la forma tradicional de entender su propia funcion para
autodefinirse como facilitador del aprendizaje de los alumnos. Sin
embargo, se enfatiza en que el curriculo tenga una estructura flexi-
ble y que institucionalmente se cuente con recursos necesarios
para poder implementar el ABP.

El segundo capitulo es El practicum en la licenciatura en
ensefianza de las matematicas: eje transversal de integracion de
competencias genéricas y profesionales, escrito por Carmen Pefia,
Adriana Andrade y Lilia Aké. Este analiza el practicum como un

13
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elemento integrador de competencias genéricas y profesionales,
y explica de manera clara y concreta, la naturaleza del practicum
como componente transversal con potencial para vincular a los es-
tudiantes con escenarios reales, distinguiéndolo del servicio social
y de las practicas profesionales.

Con el practicum se abarca la actuacion escolar y extraesco-
lar del alumnado para su intervencion en el espacio social, por tan-
to, es indispensable planificar su realizacion, incluyendo la forma-
cion del profesorado. El practicum también propicia la integracion
del saber, el hacer y el ser de los ejes de formacion. Impacta en la
creacion de identidades profesionales desde la expectativa institu-
cional, del profesorado y de la persona; asimismo, su potencial se
explica para desarrollar la capacidad de reflexion.

Este capitulo aporta ideas clave para la transversalizacion
de las practicas en el curriculum, asi como para la integracion del
trabajo de los disefiadores curriculares y del profesorado, quienes
parten desde una perspectiva reflexiva de la comprension de las
nobles pero complejas decisiones tomadas por los curricularistas.

El tercer capitulo, La formaciéon de profesores de matemati-
cas y el uso de tecnologia en el desarrollo de su conocimiento ma-
tematico para la ensefianza, elaborado por César Martinez y Mar-
cos Lopez Mojica, esboza el estado del conocimiento sobre diversas
teorias que guian la investigacion tanto de la formacion como de la
practica docente de profesores de matematicas, lo cual resulta in-
dispensable para comprender el objeto de estudio de dichos profe-
sores, su formacion disciplinar, pedagogica didactica, asi como la
incorporacion de la tecnologia digital.

La distincion entre conocimiento disciplinar y conocimien-
to pedagogico para ensefiar la disciplina, muestra una nueva linea
de estudio en la ensefianza de disciplinas especificas, que analiza
como un profesor aprende el contenido disciplinar con el uso de
la tecnologia, transformando la pedagogia, la didactica y las teorias
que explican el aprendizaje. Mas alla de la tecnologia como herra-
mienta, se hace énfasis en los efectos de la misma en la transfor-
macion de estilos de aprender que exigen distintas formas de en-
tender la ensefianza.

14
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El cuarto capitulo, La didactica de la matematica. Un ana-
lisis sobre su interpretacion en el contexto escolar, a cargo de Li-
lia Aké, César Martinez y Marcos Lopez, presenta una critica ha-
cia los enfoques tradicionales para estudiar y practicar la ensefian-
za de las matematicas, a la vez que promueve su estudio y practi-
ca como disciplina cientifica, no como una combinaciéon genérica
de supuestos pedagogicos y didacticos para la ensefianza de cual-
quier campo disciplinar. De esta forma le otorga importancia a la
reflexion en el proceso de construccion como campo de estudio.

Distingue conceptualmente entre la educaciéon matemati-
ca, la matematica educativa y la didactica de las matematicas. Pro-
porciona un analisis historico breve, pero enriquecedor que con-
siste en una pauta de analisis y discusion para la formacion de pro-
fesionales dedicados a ensefiar matematicas, asi como del analisis
de comprension contextualizada de la formacion para la ensefian-
za de las matematicas.

Los capitulos de este segundo apartado resaltan la impor-
tancia de la profesionalizacion en la ensefianza de las matema-
ticas, sus avances y problematicas; de igual forma, coadyuvan a
apreciar el valor formativo de esta ciencia, proporcionando estra-
tegias que impactan la formacion integral, mostrando la importan-
cia de considerar aspectos emocionales vinculados al aprendizaje
de sus contenidos.

Tercera parte

La tercera parte del libro recoge experiencias del profesorado en
la formacion de futuros profesionales en la ensefianza de la edu-
cacion fisica.

El primer capitulo es de Lenin Barajas y se titula Experien-
cia exitosa para el desarrollo de aprendizajes significativos en la
asignatura: epistemologia de la educacion fisica, el cual narra ex-
periencias de aprendizaje significativo en la ensefianza de la uni-
dad didactica “fundamentos de educacion fisica”.

Propone la formacion de competencias en el aprendizaje de
fundamentos teodricos, utilizandolos en la elaboraciéon de discursos
analiticos y reflexivos, a la vez que explica una experiencia educa-
tiva y colaborativa con dos grupos de estudiantes.

15
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Inicia con la contextualizacion del alumno en cuanto a sus
conocimientos previos y prosigue con el desarrollo de situaciones
didacticas estructuradas con base en actividades o productos que
incluyen rubricas para su evaluacion. Esta propuesta didactica da
la pauta para hacer realidad en las aulas una forma de ver y tra-
bajar competencias genéricas y disciplinares en el aprendizaje del
sustento teorico profesional.

Es una forma de darle voz al profesor para que narre su ex-
periencia, haciéndola consciente al describir todo el proceso didac-
tico, retomando aspectos técnicos basicos como la planeacion e in-
corporacion de lo que en el discurso educativo de reforma se ma-
neja como el uso de co-evaluacion, lo cual propicia la participacion
del alumno.

Representa un claro ejemplo de cémo iniciar la inclusion
de la democracia al ser los alumnos quienes aportan las activi-
dades, esto fomenta su autonomia, responsabilidad, colaboracion,
compromiso y comprenden que la educacion fisica es una cons-
truccion social historica. También son consideradas dificultades
para despertar el interés en el alumnado y encontrar un grado de
dificultad idéneo para facilitar el aprendizaje.

El segundo capitulo se titula El entrenamiento deportivo.
Una propuesta de planeacion didactica para su ensefianza. Escrito
por Pedro Flores, narra la complejidad en la ensefnanza de la edu-
cacion fisica, dada la existencia de distintos enfoques para la for-
macion teorica. Contextualiza de forma disciplinar la didactica de
la educacion fisica, partiendo de teorias educativas y didacticas ge-
nerales.

Con un enfoque técnico, precisa la utilidad de la planifi-
cacion, partiendo de la reflexion sobre la necesidad de incursio-
nar en el curriculum integrado (didactica, pedagogia, anatomia, fi-
siologia y bioquimica) para la ensefianza de un curso de entrena-
miento deportivo.

El papel del profesor, como lider y mediador, consiste en
aportar estrategias de aprendizaje variadas (exposiciones, simula-
ciones, modelamientos) para el saber, el saber hacer y el ser; pro-
pone la evaluacion formativa al desarrollar actividades deportivas,
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asi como la evaluacion sumaria con base en rubricas para determi-
nados contenidos.

El tercer y tltimo capitulo, escrito por Eduardo Gémez, Eti-
ca y valores, desde la filogenética de la especie humana a la cultu-
ra de la paz, detalla una experiencia didactica donde se implemen-
t6 la ensefianza de ética y valores a estudiantes de la licenciatura
en ensefianza de la educacion fisica y el deporte, con un enfoque
contextualizado a la practica docente como promotora de valores
mediante la actividad motriz.

Plantea interrogantes al alumnado con el objetivo de con-
textualizarlos histéricamente en la evolucion de la accion humana,
fomentando el analisis colaborativo de la naturaleza humana des-
de la genética y filogenética. Transversalmente, desarrolla diversas
competencias genéricas mediante las actividades de aprendizaje.

Entre las estrategias empleadas estan el debate como técni-
ca de discusion, la investigacion, el uso de organizadores graficos,
el analisis de peliculas, entre otras. Fomenta la convivencia pacifi-
ca basada en el didlogo y la concertacion, asimismo, presenta uti-
les guias y analisis para la ensefianza de valores como la libertad,
justicia, verdad, honestidad, pertenencia, respeto, humildad, en-
tre otros.

Las experiencias narradas en esta tercera parte rescatan la
importancia que tiene la educacion fisica como componente fun-
damental de la formacion integral de los estudiantes; cada capitulo
constituye una muestra significativa de estrategias para mejorar la
formacion de los profesionales que estaran encargados de esta im-
portante labor, en distintas instituciones educativas; considerando
no soélo los aspectos mecanicos o practicos en la ensefianza y en el
aprendizaje de la educacion fisica, sino la importancia del susten-
to cientifico y la formacion ética de los mismos.

Cuarta parte

Se centra en la narracion de experiencias educativas para la ense-
flanza y el aprendizaje de unidades didacticas del area de la salud,
asi como una experiencia integradora basada en el uso de la radio
como recurso empleado por universitarios para la formacion ciu-
dadana.
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El primer capitulo se titula Aprendizaje basado en proble-
mas (APB) en la Facultad de Medicina de la Universidad de Colima.

Los autores José del Rio y Oscar Newton describen breve-
mente el origen del aprendizaje basado en problemas (APB) a me-
diados del siglo pasado para la ensenanza de la medicina en una
universidad canadiense, mencionan la experiencia de la Universi-
dad de Colima en cuanto a su empleo en el area de la salud, donde
contrasta la ensefianza tradicional con la ensefianza basada en APB.

Detallan el APB con claridad y ejemplifican el proceso des-
de la etapa de planificacion, partiendo de la identificacion y acti-
vacion de los conocimientos previos del estudiantado, colocando-
los en el centro del proceso educativo, estos desempefian un papel
activo en su aprendizaje mientras encuentran solucion al proble-
ma presentado por el profesor/a, quien funge como tutora o tutor,
asi ambos trabajan en un ambiente de cooperacion donde se da la
co-evaluacion.

Como principales ventajas del APB se menciona el fomen-
to del trabajo en equipo, el pensamiento critico mediante la discu-
sion, lo significativo del aprendizaje segtin la buisqueda de solucio-
nes al problema planteado, vinculando el aprendizaje con la vida
real e integrando conocimientos de diversas areas.

En contraste, se presentan limitaciones como la falta de
preparacion del alumnado en el uso del ApB, el cual requiere com-
petencias para el autoaprendizaje; el resultar mas costoso y reque-
rir mas personal para su desarrollo; asi como la percepcion de me-
nor cobertura de contenidos por parte del estudiantado y un ritmo
de avance mas lento.

En el segundo capitulo, La interdisciplinariedad no es una
opcion, es una necesidad. Reflexiones al impartir fisica a Bi6logos
en formacion; Julio Cuevas reflexiona sobre ensefiar la asignatu-
ra de fisica a bidlogas y bidlogos en formacion, tomando en cuen-
ta sus antecedentes y expectativas mediante diagnosticos respecto
a la pertinencia de esta asignatura en su aprendizaje, ademas ana-
liza los trabajos finales del alumnado.

Se aborda el sentido que tiene ensefiar un contenido dis-
ciplinar a profesionistas que estudian distintas carreras, mostran-
do un breve debate entre la ensefianza a nivel abstracto o con fi-
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nes pragmatistas. Se remarca la necesaria libertad de catedra y la
claridad del potencial formativo de la educacion centrada en com-
petencias, mediante perspectivas constructivistas que guien la for-
macion y el aprovechamiento de la sistematizacion que proporcio-
nan algunos enfoques por competencias.

Como caracteristicas innovadoras para la ensefianza de la
fisica se sugiere el énfasis en la comprension conceptual median-
te el uso de escritos fundamentales, el empleo de elementos de di-
vulgacion cientifica como series, cine-debates y escritura de ensa-
yos, asi como la exposicion de trabajos finales que apliquen con-
ceptos y leyes de fisica en anime o videojuegos como Mario Bross,
entre otros.

Finalmente, el capitulo ;Hagamos radio! Desarrollar com-
petencias y compartir aprendizajes mas alla del aula, escrito por
Mireya Abarca, Ma. de Lourdes Covarrubias y Jestis Antonio La-
rios, trata de una interesante experiencia educativa que emplea
la radio como medio para desarrollar competencias y compartir
aprendizajes en un escenario distinto al del aula.

El producto radiofénico implica buscar informacion a tra-
vés de la investigacion, entrevistas a expertos, asi como el traba-
jo grupal en la construccion colectiva de aprendizajes que son so-
cializados a través de un medio de comunicacion con la capacidad
de llegar a distintos sectores sociales, para lo cual es necesario ade-
cuar la informacion a las audiencias del programa.

El capitulo muestra de forma clara, concisa y con un sus-
tento teérico adecuado, los pasos a seguir para desarrollar un pro-
grama de radio educativo como experiencia de aprendizaje colabo-
rativo con utilidad y potencial formativo para la sociedad, lo cual
es otra manera de ejercer la responsabilidad social.

Los autores concluyen que el uso de esta estrategia para de-
sarrollar competencias genéricas y especificas en el alumnado que
participa en la elaboracion del programa de radio es fundamental,
pues a pesar de parecer en un inicio una experiencia cadtica, pone
a prueba los recursos personales y supera los propios limites.

Lo anterior representa una forma innovadora de ejercer el
papel de educadores sociales, con un gran impacto en el desarrollo
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individual y grupal de las competencias aprender a aprender, a ha-
cer, a ser, a convivir y a estar.

De esta forma, el presente libro representa un enorme es-
fuerzo, basado en conocimiento cientifico y practico, por hacer
realidad diversas innovaciones curriculares y didacticas en el con-
texto universitario, la educacion basica y la formaciéon ciudadana,
basados mayormente en enfoques constructivistas para el desarro-
llo de competencias genéricas, disciplinares y especificas, que im-
pacten la formacion integral del alumnado.

En el desarrollo de los capitulos se percibe la necesidad de
la formacion y actualizacién continua por parte del profesorado,
quien es visto como un actor fundamental del proceso educativo,
para hacer realidad las innovaciones plasmadas en los modelos
educativos institucionales.

No obstante, la profesora o profesor es quien trabaja colabo-
rativamente con el alumnado para poder realizar estrategias que
fomenten una educacién con potencial transformador; para hacer
esto posible, resulta fundamental la preparacion de una estructu-
ra curricular flexible y una excelente gestion por parte de la admi-
nistracion educativa con el fin de obtener los recursos necesarios
para operar las innovaciones desarrolladas.

El texto muestra una diversidad de vivencias desde la uni-
versidad, narradas por formadores de educadores e investigadores
educativos, acerca del uso reflexivo y cientifico de estrategias; cu-
yas metodologias profesionalizantes o de disefios de investigacion,
impactan en la mejora de areas fundamentales para la formacion
humana, como la educacién especial, las matematicas, la educa-
cion fisica y las ciencias de la salud.

Su lectura reflexiva es fundamental para comprender los
procesos que operan en la formacion de diversos profesionales de
la educacion, asi como de utilidad en el uso real de varias metodo-
logias recomendadas para el desarrollo de competencias como el
ABP, la ensefianza situada, entre otras.

Finalmente, logra evidenciar la importancia de trabajar en
el alumnado los aspectos relativos a las actitudes, percepciones,
valores y la ética profesional; los cuales impactan desde diversas
areas en la formacion integral de los futuros educadores, asi como
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en la formacion del alumnado en los distintos niveles educativos,
para una mejor formacion académica y convivencia ciudadana.
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Competencias para el pensamiento
inclusivo en la licenciatura
en educacion especial

Emilio Gerzain Manzo Lozano
Ciria Margarita Salazar C.
Rossana Tamara Medina Valencia

Introduccion

La inclusion se transforma de una preocupacion oficial hacia una
forma de vida en los diferentes angulos de la vida social y entra por
derecho propio a la revision de las formas de convivencia y con-
cientizacion con la diversidad social y el sentido de atencion hacia
los grupos vulnerables.!

La unidad de aprendizaje optativa (UAO) inclusién educati-
va? se inscribe en un marco de accion a la innovacion curricular
por competencias, el cual opera desde hace cuatro afios en el pre-
grado de educacion especial con la intenciéon de favorecer compe-

! En materia de proteccion de los derechos humanos las nociones de igualdad y de
vulnerabilidad van particularmente unidas. Son vulnerables quienes tienen dismi-
nuidas, por distintas razones, sus capacidades para hacer frente a las eventuales le-
siones de sus derechos basicos, de sus derechos humanos. Esa disminucion de ca-
pacidades, esa vulnerabilidad va asociada a una condicion determinada que permi-
te identificar al individuo como integrante de un determinado colectivo que, como
regla general, esta en condiciones de clara desigualdad material con respecto al co-
lectivo mayoritario (Beltrao, Monteiro, Gémez, et al., 2014).

* Inclusion Educativa es una unidad de aprendizaje optativa (UAO), la cual forma par-
te de un grupo de asignaturas complementarias al mapa curricular que se cubre se-
mestralmente en cada modulo. Promueve la sistematizacion de elementos tedricos y
practicos aprendidos a lo largo de cinco semestres anteriores, con respecto a la aten-
cion a la diversidad, grupos vulnerables y la deprivacién sociocultural.
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tencias especificas como el disefio de programas de intervencion y
el compromiso social, a partir de un marco formativo comun res-
paldado por un amplio espectro de didacticas especificas para la
atencion de la diversidad® desde la discapacidad, las aptitudes so-
bresalientes y la deprivacion sociocultural.

El modelo curricular por competencias (licenciatura en
educacion especial de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Colima, 2014) donde se desarrolla esta propues-
ta se sustenta en un curriculum que promueve por un lado, la for-
macion polivalente y transferible y se basa en resultados. Ademas,
los procesos formativos se construyen a partir de los diferentes en-
tornos de aprendizaje, dicha situacion reditia en una puesta en es-
cena para la formacion de situaciones en un entorno muy cerca-
no a la realidad.

También debe anadirse el factor de acercamiento que los
alumnos llevan dentro de la carrera y que en el momento que se-
leccionan la UAO en cuestion, han vivido y construido una red cog-
nitiva propia sobre la informacién y formaciéon que se les ofrece.
El escenario dirige la mirada para que se profundice en el concep-
to de la inclusion como “eje complementario de las politicas socia-
les” ademas de fortalecer sus competencias académicas en plena
accion.

El plan de estudios, basado en un modelo de aprendizaje
por competencias en la licenciatura en educacion especial, se ca-
racteriza por la formacion integral, esta centrado en el aprendiza-
je basado en competencias y por tanto, tiene un perfil flexible, in-
tegrador e innovador; su estructura tiene una base modular y los
contenidos se ofrecen a través de unidades aprendizaje con vision
internacional, con la intencién de proyectar al estudiantado hacia

3 En la Declaracion de Salamanca “Proyecto de marco de acceso sobre necesidades
educativas especiales” (UNESCO, 1994) aplica este concepto al considerarlo el prin-
cipio rector de este marco de accion es que las escuelas deberian dar cabida a to-
dos los ninos, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, socia-
les, emocionales, lingiiisticas o de otro tipo. Deberian acoger a nifios discapacitados
y nifios bien dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios en pobla-
ciones remotas o némadas, nifios de minorias lingiiisticas, étnicas o culturales, y ni-
fios de otros grupos o zonas desfavorecidos o marginados.
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las tendencias globales de la actualidad, acordes a las politicas de
la Universidad de Colima.

Al mismo tiempo, este curriculo se formula desde la vision
del proyecto Tunning-Ameérica Latina* que genera

[...] un espacio para permitir “acordar”, “templar”, “afi-
nar” las estructuras educativas en cuanto a las titulaciones,
de manera que estas pudieran ser comprendidas, compara-
das y reconocidas en el drea comun europea. Tunning quiere
reflejar esa idea de busqueda de puntos de acuerdo, de con-
vergencia y entendimiento mutuo para facilitar la compren-
sion de las estructuras educativas. Estos elementos de refe-
rencia identificados son necesarios para tender los puentes
para el reconocimiento de las titulaciones (Tunning-América
Latina, 2007).

De ahi que se desprendieran las competencias genéricas
aprender a aprender; comunicacion oral y escrita; atencion a la di-
versidad e interculturalidad; resolucion de problemas; trabajo en
equipo; gestion de proyectos, asi como el manejo de una segunda
lengua (CICA: 4).

El planteamiento curricular se hace en las areas psicope-
dagobgica, intervencion, rehabilitacion y fortalecimiento profesio-
nal (cIcaA: 5), en las que se pueden destacar las siguientes compe-
tencias especificas para el proceso de sensibilizacién en la inclu-
sion educativa:

e Planea la atencion, evaluacion y seguimiento a personas
que presentan NEE, asociadas o no a una discapacidad para
mejorar su calidad de vida.

e Determina problematicas en los dmbitos educativo, so-
cial y laboral.

4 Alfa Tunning América discute elementos educativos para mejorar la colaboracion en-
tre las instituciones de educacion superior que suman calidad, efectividad y transpa-
rencia. “Es un proyecto independiente, impulsado y coordinado por Universidades
de distintos paises, tanto latinoamericanos como europeos” (Tunning-América Lati-
na, 2007).
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e Daseguimiento y evaliia programas de intervencion y re-
habilitacion de las personas que presentan NE a causa de
una discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente para
la toma de decisiones.

Estas mismas competencias se practican en las distintas
unidades de aprendizaje dentro del modulo VI del mapa curricular
“Cognicion y diversidad” y su proposito es “Proporcionar las bases
teodricas y estrategias de intervencion para la atencion a la diver-
sidad educativa en los dmbitos escolar, social y familiar” (CIcA: 7);
como sustento antecedieron aprender a aprender, bases de la edu-
cacion especial, curriculo, aprendizaje y movimiento, lenguaje.

De esta manera, el estudiantado se encuentra con las bases
suficientes para realizar propuestas hacia el panorama planteado
desde los contenidos que analizan la problematica de la atencion a
la sociedad diversa.

El proposito de uaO inclusion educativa plantea formular
proyectos de intervencion que favorezcan la inclusion en los am-
bitos escolar y social, desde los antecedentes establecidos por las
politicas educativas en México, ubicando las necesidades sociales
del contexto.

Dicha situacion se complejiza si se considera que la reali-
dad social de nuestro pais varia en cada region, existen diversidad
de lenguas y, en lo operativo, esta unidad entra en una carrera con-
tra el tiempo puesto que, de acuerdo al programa, s6lo se atienden
los contenidos correspondientes en seis semanas en un nimero
reducido de horas; al respecto, una forma particular seria pensar
en la variante de un curso intensivo.

Por otra parte, la propuesta didactica atiende los siguientes
planos de accion:

e El establecimiento del afan por el descubrimiento.

e La vision analitica de la diversidad social, a partir de un

templete tedrico y legislativo.

e El acercamiento a situaciones reales que impliquen cer-
cania con grupos vulnerables, diversidad social y posibles
soluciones a sus problematicas desde las politicas insti-
tucionales.
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e La puesta en practica de sensibilizacion para acercarse y
atender a la diversidad con una serie de valores que for-
talezcan habilidades y competencias para un pensamien-
to inclusivo.

Estos planos operativos dentro del proceso formativo bus-
can, entre otras aspectos, el fortalecimiento y la puesta en practi-
ca de habilidades y competencias para el pensamiento inclusivo,
es decir, que cada estudiante y futuro profesional de educacion es-
pecial promueva en la sociedad un nuevo paradigma para trans-
formar los términos democraticos y de igualdad para el reconoci-
miento de las diferencias personales de identidad.

El pensamiento inclusivo en educacion involucra el movi-
miento de las bases sociales y la formacion integral de individuos
que basen su convivencia para aprender a vivir en libertad a partir
del reconocimiento de las diferencias.

Pensamiento inclusivo
Una didactica en la busqueda

La inclusion educativa es un concepto relativamente nuevo, aspi-
racion de todos los sistemas educativos, y no podria ser de otra ma-
nera si pretendemos que la educacion contribuya al desarrollo de
sociedades mas justas, democraticas y solidarias.

Surge como consecuencia de los altos niveles de exclusion
y desigualdad que persisten en la gran mayoria de los sistemas
educativos, mismos que debieran doblar esfuerzos para equiparar
las oportunidades de los alumnos mas vulnerables y generar me-
jores condiciones de aprendizaje que les ayuden a compensar sus
diferencias de entrada.

En el ambito internacional, diferentes organizaciones tra-
bajan firmemente por los derechos de los nifos mediante una
campafia mundial que convoca a todos los actores educativos na-
cionales, y areas afines de los Estados afiliados, para concientizar
y convencer de aplicar las acciones necesarias para que todos los
alumnos, independientemente de sus caracteristicas particulares,
gocen de una educaciéon integral en el sistema escolar ordinario:
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El principio rector es que las escuelas deben acoger a
todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisi-
cas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas u otras.
Apoyando las cualidades y las necesidades de cada uno y de
todos los estudiantes en la comunidad escolar, para que se
sientan bienvenidos, seguros y alcancen el éxito (Esteve, Ruiz,
Tena y Ubeda, 2010).

La discusion entonces, debemos dirigirla para hablar de in-
clusién mas alla de las aulas, mas alla de las cuestiones teodricas.
Rebasar el discurso sensible, simpatico, para llegar a la vision que
sea compatible, primero con el sentido de diferencia existente per
se en nuestra sociedad, y en consecuencia, que pueda acercarse a
un paradigma donde la igualdad se viva desde las oportunidades,
la calidad de vida y la satisfaccion de necesidades.

La revision se fundament6 en el acercamiento a situacio-
nes que viven algunos grupos vulnerables como nifios y jovenes
en situacion de calle, ancianos y mujeres indigenas migrantes, en
atencion a la factibilidad de acercamiento de la comunidad estu-
diantil a estos sectores sociales. Por lo tanto, fue necesario acercar-
se a las dimensiones del index para inclusion (Booth, Ainscow y
Kingston, 2006):

e Dimension cultural de la inclusion educativa: dentro de

la cultura se plantea una comunidad escolar con valores
y creencias compartidos y orientados a que todos apren-
dan, implicando a la escuela en su conjunto, estudiantes,
miembros del consejo escolar y familias.

e Dimension politica de la inclusion educativa: esta arista
por su parte apunta a focalizar a la inclusiéon como centro
de desarrollo de la escuela y constituye un tinico marco
que orienta los distintos apoyos para responder a la di-
versidad.

e Dimension practica de la inclusion educativa: ejerciéndo-
la adecuadamente se aseguran que las actividades esco-
lares favorezcan la participacion de todos, evidenciando
en coherencia la cultura a la que pertenecen y la politica
orientadora que poseen.
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Para fines de reconocimiento del pensamiento inclusivo,
comprendemos que de cada dimension se deriven habilidades par-
ticulares como:

e Elrespeto alos valores y creencias con diversa indole ante

la figura docente y del profesional de educacion especial.

e Responder con una disposicion democratica y en con-
cordancia con el respeto a las distintas manifestaciones
culturales.

e Abrir el espectro escolar, esto involucra al profesor y los
estudiantes, a otros ambitos sociales para vivir en la di-
versidad.

e Reconocer la diferencia individual como principio de la
igualdad social; entender que no se trata de homogeni-
zar los actores sociales, sino potenciar las posibilidades
de cada uno y abrir las oportunidades para su desarrollo
personal.

Para fortalecer el ejercicio del pensamiento inclusivo ha-
bra que considerar las nociones de inteligencia intra e interperso-
nal que ofrece Gardner (2004). Desde su teoria, consideramos que
la inteligencia no se desarrolla, sino que es algo innato que adqui-
rimos desde el nacimiento. De acuerdo al contexto cultural del in-
dividuo pueden desarrollarse habilidades que favorecen su posibi-
lidad para adaptarse al medio ambiente, por lo que se distinguen
varias clases de ella, que destacamos en las mencionadas anterior-
mente.

El conocimiento de los alcances intrapersonales implica el
reconocimiento de la persona que somos, la conciencia de nues-
tras emociones y la reflexion sobre la concretizacion de nuestros
pensamientos, situacion que lleva a la vida independiente, donde
el debate se nutre de la discusion mas que de la persuasion y la au-
tonomia para las decisiones.

Es a partir de todas estas construcciones cognitivas que la
persona puede llegar a la toma de conciencia y hacer una especie
de red entre el conjunto de valores provenientes de las dimensio-
nes para la inclusion y la inteligencia interpersonal; ya que suman
estados de animo de manera adecuada en su relacion con los de-
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mas, ademas de tomar como base una actitud sana para establecer
el trabajo colaborativo y cooperativo.

Por tanto, el contexto escolar en el nivel superior tendra
que promover en el futuro profesional el autodescubrimiento de
sus potenciales intra e interpersonales desde la relacion entre los
valores que se desprenden de las dimensiones para la inclusion.

El pensamiento inclusivo
Del universo en el aula al universo social

La cognicion posee una fuente de estimulos para su desarrollo en
la cultura y la relacion con los semejantes; es desde la vision del
otro que cada individuo construye su identidad, y la existencia de
la individualidad se erige desde los rasgos del otro (Ricoeur, 2000).

Nuestras relaciones cotidianas estan marcadas por seme-
janzas y diferencias, ambas son juicios sin un fundamento real,
puesto que creemos ver aquello que nos inculcaron a través de la
cultura, situacion facilitadora para el contacto, es decir, mediante
el uso de codigos como la lengua, 1a forma de vestir, los alimentos
por mencionar algunos, aprendemos cualidades, valores, intereses
definitorios para nuestra interrelacion.

Somos a partir de otros que creemos semejantes, por lo tan-
to, esta serie de creencias en muchas ocasiones han segregado ge-
neraciones enteras o centrado los beneficios en unas cuantas per-
sonas.

La sociedad actual exige una vision holistica donde cada
quien sea tomado en cuenta, aun cuando las brechas informati-
vas y de calidad de vida evidencien diferencias abismales, es com-
promiso de cada uno de nosotros promover el cambio por aque-
llos que resultan disminuidos en su personalidad; la individuali-
dad tendra que transcurrir hacia una colectividad mas eficaz, me-
nos absolutista, mas solidaria, con mayor conciencia.

Dar espacio a cada persona no significa beneficencia las-
timera, por el contrario, implica la bisqueda de soluciones perti-
nentes a problematicas reales, no cambios radicales sino una con-
cientizacion que reuna pensamiento, sentimientos y emociones
en pro de una mejor convivencia.

32



COMPETENCIAS PARA EL PENSAMIENTO INCLUSIVO EN LA LICENCIATURA...

El ejercicio formativo en la ua inclusion educativa se funda-
mento en el concepto de propincuidad (Tharp, 2002), donde la cer-
cania entre compaifieros va mas alla de la singularidad y se ubica
en la pluralidad. Aqui, el profesorado hace hincapié en la urgencia
de colocarse entre los sujetos diversos para el trabajo en equipo.

Si bien la propincuidad entra en la psicologia individual,
aquella propiciada por el docente llevara la concientizacion por
entrar en armonia en el contexto del aprendizaje. Es un primer
momento para la interiorizacion de la aceptacion de las diferencias
como un principio para la diversidad entre la familia, clase social,
nivel econémico o creencias.

El trabajo conjunto del alumnado y el profesorado promo-
vio un nivel de consolidacion al pensamiento inclusivo de los es-
tudiantes, aparece la sumatoria de pensamiento, variedad cultural,
configuracion personal y conciencia en la cercania entre personas
que llevan juntas la responsabilidad de alcanzar una meta; surge la
creacion de motivacion comun y se atenua la competitividad a par-
tir de la generacion de productos de aprendizaje concretos.

Entre dichos productos se encuentra, por ejemplo, el dise-
fio y elaboracion de un mural colectivo sobre diversidad. Gracias
a este tipo de actividades creativas donde cada equipo propone un
elemento creativo se pone en perspectiva el logro comun y se ubi-
ca el poder de logro que cada quien aporta desde su individualidad.

El resultado del trabajo permite la identificacion del efec-
to de intersubjetividad colectiva que conduce a la intersubjetivi-
dad personal (a partir de la vision de Alfred Schiitz, 1993), cuando
el grupo retoma cada uno de los momentos vividos, los interpreta
y valora a partir de un mismo modo de actuar, dar respuestas a los
problemas planteados desde los contenidos del curso y llevar, en
situaciones ideales, el sentido de la vida interior a partir de nues-
tra relacion con el exterior.

Se desprende un estado de afinidad entre las personas
proximas, la naturaleza dialégica del pensamiento se expande para
alcanzar un estado pleno en la convivencia. El pensamiento inclu-
sivo se crea a partir de aceptar las variantes del estado ideal de la
existencia; el planteamiento del proceso vivido al interior de esta
unidad de aprendizaje se vio rebasado en muchas ocasiones por si-
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tuaciones de vida de cada uno de los participantes y del contexto
institucional: la historia personal tendra que transformarse paula-
tinamente.

El trabajo en la UAO inclusién educativa promueve, especi-
ficamente, el fortalecimiento de habilidades sociales y profesiona-
les que, al mismo tiempo, enfrentan desarrollos curriculares pero
que subrayan la parte sensible del area formativa de educacion es-
pecial.

Mas alla de la vision escolar, esta el compromiso que cada
estudiante tiene con su comunidad, tanto del aula como de su en-
torno social, su vida cotidiana construida desde una base concep-
tual del individuo diverso, donde la diferencia es el principio para
la igualdad de oportunidades.

Conclusion

La cotidianidad requiere del didlogo, algo que se aprende s6lo en
la practica, en la pluralidad, en la expansion de los horizontes de
la convivencia y la cultura. Asi las situaciones, los contextos y la
toma de decisiones nos promueven a realizar un aprendizaje coo-
perativo y fortalecido con las aportaciones de otros.

La busqueda del pensamiento inclusivo en ambientes auli-
cos, tal como el presente caso, plantea la recreacion de situaciones
reales donde se enjuicia criticamente la vida diaria, la proximidad
con las problematicas sociales y el logro de metas comunes.

Cuando las situaciones de aprendizaje se plantean desde la
inclusion educativa, buscan reflejar lo que posteriormente podran
encontrarse en situaciones mas alla del aula; por ello la importan-
cia de la sana convivencia, el reconocimiento de las diferencias y
el cambio de perspectiva hacia la nocion de vulnerabilidad, ya que
todos somos vulnerables por el simple hecho de ser humanos.

Todas las actividades planteadas dentro de la unidad de
aprendizaje optativa educacion inclusiva responden a problema-
ticas focalizadas en el contexto cercano, que pasaron por un filtro
de adecuacion en los contenidos curriculares y se analizaron a tra-
vés del didlogo grupal.

Tanto las actividades tedricas como las practicas implicaron
un desplazamiento cognitivo, social y afectivo de los estudiantes y
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el profesor, hasta alcanzar, de acuerdo con el proposito, la relacion
reflexiva entre emocion, sentimiento, conciencia y actuar, todo en
el marco de las competencias especificas que buscan no solamen-
te formar profesionales sino perfilar seres humanos comprometi-
dos mas alla de ser pertenecer al area académica.

El fortalecimiento del pensamiento inclusivo reune dis-
tintos factores desde la variedad de seres sociales que conforman
una comunidad, hasta la caracterizacion de quienes consideramos
proximos hasta sumar los factores de clase social, edad, lengua,
procedencia, historia y religion.

Ademas, el docente tendra que buscar el ejercicio de pro-
pincuidad, el trabajo conjunto y la afinidad entre los miembros del
grupo. Se subraya ante el logro de objetivos comunes que favorez-
can la definicion que se propone desde el perfil del egreso en 1a li-
cenciatura en educacion especial.

La inclusion parte de la introspeccion, de la revision de
los alcances personales, después el planteamiento de soluciones a
problematicas comunes para favorecer a quienes menos reciben,
no en el sentido de entregar y regalar sino de crear espacios armo-
nicos para el desarrollo y la concordia, donde la convivencia y el
establecimiento de valores sean una realidad, y todas las voces de
todas las personas logren la plenitud que la humanidad requiere.
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Las estrategias cognitivas

y metacognitivas en estudiantes

de sexto semestre de la licenciatura
en educacion especial

Norma Guadalupe Marquez Cabellos

Introduccion

a enseflanza tradicional, centrada en la transmisiéon de infor-

macién, ha demostrado tener grandes limitaciones. Actual-
mente sabemos que cuando el conocimiento se transmite como si
se tratara de un valioso cofre de informacion y se utilizan métodos
convencionales centrados en la clase magistral expositiva y en la
memorizacion, se obstaculiza el desarrollo de habilidades cogniti-
vas y metacognitivas del estudiante para analizar y procesar infor-
macion; mientras que éste solo espera que el profesor le propor-
cione conocimiento.

Pacheco, Ortega y Carpio (2010) mencionan que existe una
opinién mas o menos generalizada de que la instrucciéon en la edu-
cacion superior se ha sustentado convencionalmente en estrate-
gias de exposicion verbalista, en “transmision de conocimientos”
mas que en procesos de ensefianza-aprendizaje, donde sean los es-
tudiantes quienes “descubran” las diversas maneras de enfrentarse
a problemas nuevos para su eventual solucion.

Algunos estudios (Estévez, 2002; Pacheco, Ortega y Carpio,
2010; Arroyo y Mares, 2010) refieren que la labor educativa no esta
alcanzando los niveles de preparacion académica, ni la formacion
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cultural y humanistica esperada; por tanto las habilidades, los co-
nocimientos y las actitudes que adquieren los alumnos en educa-
cion basica no son suficientes para la continuacion exitosa de los
estudios en niveles superiores, tampoco para el desempefio de las
personas en una sociedad que exige diversas capacidades de adap-
tacion o ajuste al cambio del entorno, asi como habilidades para ac-
ceder a la informacion, comprenderla y usarla.

Partiendo de las premisas anteriores y con fundamento en
nuestra experiencia docente en educacion superior, en repetidas
ocasiones nos hemos preguntado: ;qué tipo de educacion se re-
quiere en los universitarios para compensar lo que no adquirieron
en niveles inferiores? Es importante comprender que los estudian-
tes no solo deben adquirir informacion, sino que también deben
aprender estrategias cognitivas y metacognitivas, es decir, procedi-
mientos para adquirir, recuperar y usar el conocimiento.

En sus estudios Gagné (1987) menciona que es necesario
conocer con exactitud cuales estrategias cognitivas y metacogniti-
vas utilizan los estudiantes al momento de ejecutar una tarea, con
la finalidad de reorientar el proceso de aprendizaje. Por su parte,
Beltran (2003) refiere que la identificacion de las estrategias de
aprendizaje utilizadas por los alumnos permitira diagnosticar las
causas de la diferencia entre un rendimiento académico escolar y
el mejoramiento de su aprendizaje.

El presente trabajo expone la aplicacion de estrategias cog-
nitivas y metacognitivas en estudiantes del sexto semestre de la li-
cenciatura en educaciéon especial en la unidad de aprendizaje aten-
cion educativa a las aptitudes sobresalientes. A través de indicado-
res de analisis se aplicaron una serie de instrumentos formales e
informales para evaluar a un alumno con posible potencial sobre-
saliente; y partiendo de los resultados, se diseni6 un plan de traba-
jo centrado en satisfacer las necesidades educativas especiales de-
tectadas en el proceso de evaluacion.

Marco conceptual

Para efectos de este trabajo nos vamos a centrar en las estrategias
cognitivas y metacognitivas que utilizan los estudiantes universita-
rios para aprender, es decir, el dominio de su habilidad estratégica.
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Beltran (1993) sefiala que las estrategias cognitivas son mo-
dalidades de trabajo intelectual que permiten adquirir, codificar y
recuperar la informacion. Por su parte, Flavell (1976:232) afiade
que la metacognicion se refiere al “conocimiento que uno tiene so-
bre los propios procesos y productos cognitivos o sobre cualquier
cosa relacionada con ellos, es decir, las propiedades de la informa-
cion o los datos relevantes para el aprendizaje”.

Con fundamento en sus estudios, Beltran (1993, 2003) des-
cribe las estrategias de aprendizaje que utilizan los alumnos cen-
trandose en tres constructos:

e Procesos. Sucesion de macro-actividades u operaciones
mentales implicadas en el acto de aprender tales como
atencion, comprension, adquisicion, reproduccion o trans-
fer.

e Técnicas. Actividades visibles, operativas y manipulables
para hacer un resumen, esquema o mapa conceptual.

e Estrategias. Plan de accidén que tiene un caracter propo-
sitivo e intencional.

Beltran (2003) categoriza dichas estrategias de la siguien-

te manera:

e Proceso cognitivo. Consta de: (a) sensibilizacioén, conside-
rada como la puerta de entrada a cualquier aprendizaje;
(b) motivacion, centrada en la actitud para el aprendizaje,
la afectividad y control emocional; (¢) elaboracion, es el
proceso de transformacion de la informacioén en conoci-
miento, lo cual clasifica en seleccion, organizacion y ela-
boraciéon de la informacion; (d) personalizacion, referida
al momento en el que el aprendizaje cobra su sentido mas
personal y la interpretacion de la realidad responde a cla-
ves originales del estudiante, las cuales divide en pensa-
miento critico y creativo, recuperacion y transferencia.

e Proceso metacognitivo. Metacognicion, referida como una
serie de estrategias y disposiciones que empujan al estu-
diante a planificar, regular y evaluar el proceso de apren-
dizaje.
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Se distinguen tres categorias metacognitivas: planificacion,
regulacion y evaluacion; acciones que siguen a la realizacion de
cualquier tarea antes, durante y después de haberla efectuado
(Beltran, 2003). Las estrategias metacognitivas nos permiten re-
flexionar sobre la naturaleza de la tarea que tenemos que ejecu-
tar, los objetivos planteados, las estrategias a utilizar para llevarla a
cabo, asi como las posibles dificultades que pudiéramos encontrar.

Pérez (2007) sefiala que la metacognicion es la capacidad
que tiene el sujeto de autorregular el propio aprendizaje, es decir,
de planificar qué estrategias se han de utilizar en cada situacion de
aprendizaje. Los refiere como el sustento que estd en la base de los
procesos cognitivos.

Al referirse a las estrategias metacognitivas, Castell6 y Mar-
tinez (1998) sefialan que es la interaccion entre todos los recursos
intelectuales de que esta dotado el alumno con la organizacion en
su capacidad cognitiva. Esto permite una mayor calidad en las re-
presentaciones mentales de la realidad que propicia una resolu-
cion mas eficaz del problema y estrategias metacognitivas madu-
ras, a diferencia de las de alumnos con capacidad intelectual me-
dia.

Por otra parte, Beltran (2003) habla de un cambio paradig-
matico y prometedor que se aleja de los estudios tradicionales de
capacidad estratégica en el alumnado; donde algunos estudiantes
son cognitivamente superiores en el conocimiento, adquisicion,
flexibilidad y uso adecuado de estrategias, pero ocasionalmente,
sus estrategias se parecen a las de los sujetos que no tienen altas
habilidades, pues manifiestan dificultades al momento de utilizar
tanto las nuevas estrategias como las ya aprendidas.

Beltran (2003) concluye que hay estudiantes que carecen
de algunas habilidades o estrategias basicas para el aprendizaje,
por ello, es necesario capacitarles y orientarles; de lo contrario no
seran capaces de alcanzar su potencial. Las estrategias de apren-
dizaje son idoneas para construir el conocimiento, cuantas mas y
mejores utilice un alumno o alumna en su aprendizaje mayor sera
su nivel de rendimiento (Beltran, 1993).

Por otra parte Steiner y Carr (2003) plantean que los alum-
nos estratégicos muestran diferencias significativas respecto a los
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alumnos con capacidad intelectual media; ya que presentan ma-
yor capacidad para resolver problemas, son mas rapidos en la reso-
lucion de problemas y dedican mas tiempo a la planificacion que
a la resolucion misma.

En sus investigaciones Davidson y Sternberg (1984) sena-
lan que el alumnado con alto rendimiento académico tiene mejor
conocimiento de estrategias resolutivas. Mientras que Shore (2000)
refiere que éstos son mas consistentes, adaptativos y eficaces para
escoger sus estrategias cognitivas y metacognitivas.

Sin embargo, Beltran (2003) apunta que los estudiantes con
alto rendimiento académico disponen de estrategias superiores
para el conocimiento, adquisicion, flexibilidad y uso adecuado de
estrategias; pero sus habilidades estratégicas a veces parecen simi-
lares a las de sus compafieros regulares.

Al respecto, un estudio realizado por Mufioz, Beltran y Lo6-
pez (2009) con alumnos de niveles superiores demostré puntua-
ciones altas en la aplicacion de estrategias cognitivas y metacogni-
tivas, asi como su relacion en el alto rendimiento académico. indi-
can que los alumnos se dieron cuenta del papel que tienen como
agentes en el proceso de aprendizaje, lo cual increment6 la moti-
vacion para adquirir y usar estrategias que favorecieran el control,
la planificacion y en definitiva la autorregulacion del aprendizaje.

Concluyen que en el proceso de regulacion, la metacogni-
cion toma un papel ejecutivo, supervisor, de macro proceso, de or-
den superior, que con un alto nivel de conciencia y control volun-
tario domina la acciéon y el pensamiento del individuo, a la vez que
gestiona procesos cognitivos mas simples y elementales.

La identificacion de las estrategias metacognitivas asi como
las actividades disefiadas en el estudio tendran sustento en el mo-
delo tedrico elaborado por Beltran (1993) sobre los procesos, estra-
tegias y técnicas de aprendizaje. Por estrategias de aprendizaje Bel-
tran ha identificado aquellas operaciones mentales internas que
debe realizar el alumno en la situacion de ensefianza y aprendi-
zaje. Desde esta perspectiva el autor ha dividido las estrategias de
aprendizaje atendiendo a su naturaleza y a la funcion que desarro-
llan (ver tabla 1).
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Tabla 1
Estrategias de aprendizaje segin el modelo de Beltran (1996)
Estrategias de apoyo Estrategias de personalizacion
Para mejorar la motivacion Creatividad
Para mejorar las actitudes Pensamiento critico
Para mejorar el afecto Recuperacion
Transfer
Estrategias de procesamiento Estrategias metacognitivas
Seleccion De planificacion
Elaboracion De autorregulacion y control
Organizacion De autoevaluacion

Estrategias de apoyo, cognitivas y metacognitivas sobre los procesos, estrategias y técnicas
de aprendizaje.
Fuente: Beltran (1996).

En suma, consideramos que las estrategias metacognitivas
promueven un aprendizaje autonomo e independiente, al lograr
que las riendas del aprendizaje las tome el alumno y no quede a
merced de la practica de ensefianza. A pesar de que son multiples
los estudios internacionales centrados en los referentes cognitivos
y metacognitivos de los alumnos y alumnas, todavia repercute la
necesidad de continuar con exploraciones para comprender sus
procesos y funcionamiento.

Consideramos que los beneficios son variados porque an-
tes de ensenar una estrategia de aprendizaje a un alumno, o antes
de disefiar un programa de entrenamiento cognitivo y metacogni-
tivo, es importante identificar el conocimiento que tiene el estu-
diante de las estrategias y la eficacia de las mismas en su rendi-
miento académico al momento de planear, autorregular y evaluar
su aprendizaje.

El programa de la licenciatura en educacion especial deno-
minado Curriculum Integrado Centrado en el Aprendizaje (CIcA),
propone elementos alternativos que se apartan de los modelos tra-
dicionales centrados en la figura del profesor; por eso lo mejor es
que el estudiante reflexione, piense, identifique problemas en tor-
no de los cuales debera actuar, mediante la aplicaciéon de un enfo-
que critico, sistematico e integrador que posibilite soluciones co-
rrectas.
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La velocidad que marca el cica por su estructura modular
integrada por unidades de aprendizaje bimestrales origina en oca-
siones que los docentes no ofrezcan los tiempos necesarios para
que el estudiante piense y reflexione; lo cual dificulta este proceso
tan importante para el aprendizaje.

El presente estudio resulta indispensable para identificar
habilidades cognitivas y metacognitivas en estudiantes de la licen-
ciatura en educacion especial, asi como sus perfiles de aprendiza-
je con la finalidad de ofrecer acciones concretas que sean factibles
a la incorporacion de la practica docente.

Por ello, el objetivo del presente estudio fue identificar la
eficacia de la aplicacion de estrategias cognitivas y metacognitivas
en estudiantes de sexto semestre, durante el disefio de un plan de
trabajo para alumnos con aptitudes sobresalientes.

Metodologia

La licenciatura en educacion especial, en el semestre enero-julio
de 2015 tuvo una matricula de 253 estudiantes. Para efectos de la
investigacion, se utilizé un disefio descriptivo y se seleccion6 una
muestra estratificada de veinte estudiantes inscritos en sexto se-
mestre en la unidad de aprendizaje de atencion educativa a las ap-
titudes sobresalientes del programa educativo de la licenciatura en
educacion especial, ofertada en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Colima.

Como instrumento se utilizo el Cuestionario de Estrategias
de Aprendizaje, CEA (Beltran, Pérez y Ortega, 2006) y el producto
tangible. El cuestionario valora el nivel de utilizacion de las estra-
tegias de aprendizaje, siendo un instrumento fiable y valido para el
alumnado de educacion basica, media superior y superior (Barca,
Porto, Santorum, Moran y Brenlla, 2008). Esta compuesto por 70
reactivos que evaltan cuatro escalas y once subescalas en las que
se agrupan las siguientes estrategias cognitivas y metacognitivas:

e Sensibilizacion: motivacion, actitud, control emocional.

e Elaboracion: seleccion, organizacion y elaboracion de in-

formacion.

e Personalizacion: pensamiento critico y creativo, recupe-

racion, transferencia.
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e Metacognicion: planificacion, evaluacion y regulacion.

Mientras que el producto tangible estuvo centrado en ta-
reas especificas que permitieron identificar las estrategias cogniti-
vas y metacognitivas que utilizaron los y las estudiantes en situa-
ciones de aprendizaje.

El procedimiento de la investigacion consisti6 en dos eta-
pas. Durante la primera se aplico en forma colectiva el cuestiona-
rio de estrategias de aprendizaje (CEA), con una duracién de aproxi-
madamente 30 a 40 minutos. A continuacion se califico e interpre-
t6 el instrumento, obteniendo resultados en puntuaciones directas
y puntuaciones centiles. Los resultados permitieron identificar el
perfil de estrategias cognitivas y metacognitivas en el alumnado.

En la segunda etapa se instruy6 al estudiantado en la apli-
cacion de instrumentos formales e informales, para evaluar peda-
gbgicamente a un alumno o alumna de educacion basica con po-
tencial sobresaliente. Con fundamento en los resultados de la eva-
luacién, se procedié a disefiar un plan de trabajo para satisfacer
las necesidades educativas especiales detectadas durante el pro-
ceso de evaluacion. Una vez que los participantes obtuvieron los
productos, se analizaron los datos del CEA y del Producto tangible.

Resultados

Se realiz6 una evaluacion cuantitativa general del CEA por subesca-
las y una evaluacion cualitativa de los resultados del producto tan-
gible. La tabulacion de los datos del CEA se hizo de acuerdo al pro-
cedimiento utilizado por los autores. Para los efectos de este estu-
dio se trabajo con percentiles y se elaboré una tabla ubicando la
puntuacion centil (PC) por intervalo, a partir del percentil supe-
rior de cada intervalo. Los resultados se pueden observar en la si-
guiente tabla:
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Tabla 2
Frecuencias y porcentajes de las estrategias cognitivas
Yy metacognitivas

Percentil |Subescalas PC F %
Escala de sensibilizacion
Motivacion 41-60 6 30
61-80 14 70
Actitud 21-40 9 45
61-80 11 55
Control emocional 41-60 6 30
61-80 9 45
81-99 5 25
1-20 Escala de elaboracion
Elaboracion 21-40 6 30
2140 41-60 10 50
81-99 4 20
41-60 Organizacion 41-60 9 45
61-80 11 55
61-80 Seleccion 1-20 1 5
41-60 5 25
81-99 61-80 14 70
Escala de personalizacion
Transferencia 41-60 5 25
61-80 12 60
81-99 3 15
Pensamiento critico 1-20 6 30
41-60 3 15
61-80 8 40
81-99 3 15
Recuperacion 41-60 9 45
61-80 9 45
81-99 2 10
Escala de metacognicion
Planificacion/ 21-40 12 60
Evaluacion 41-60 3 40
Regulacion 1-20 6 30
41-60 8 40
61-80 6 30
Totales 20 100%

Fuente: Elaboracion propia.
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Si se considera el percentil 60 como un criterio adecuado,
se concluye que en la escala de sensibilizacion so6lo la subescala
motivacion para el aprendizaje obtiene un porcentaje significativo
del 70%; asimismo la subescala de control emocional con un 70%,
mientras que la subescala de actitud estuvo por debajo de la me-
dia con un 55%.

En lo que respecta a la escala de elaboracion se identifica
que el 70% de los alumnos realiza una seleccion adecuada de la in-
formacion, implementando algunas veces las subescalas de elabo-
racion y organizacion ya que reflejan un porcentaje por debajo de
la media. La escala de personalizacion muestra que el 75% de la
poblacion transfiere adecuadamente la informacion, el 55% aplica
su pensamiento critico en situaciones de aprendizaje y otro 55%
recupera informacion adecuadamente.

Por ultimo, en la escala de metacognicion se identifican
porcentajes por debajo de la media, ya que el 40% de la muestra
planea y evaltia sus acciones en las actividades escolares y el 30%
regula su propio aprendizaje; el resto de la muestra estd muy por
debajo de los percentiles del instrumento CEA.

En la figura 1 se identifican las medias y desviaciones es-
tandar de las once subescalas del cuestionario de estrategias de
aprendizaje. Las subescalas que puntuaron arriba de la media son
control emocional, pensamiento critico, elaboraciéon, motivacion,
seleccion, transferencia y recuperacion. Las subescalas de planifi-
cacion/evaluacion, organizacion, actitud y regulacion se identifi-
caron con medias por debajo del punto medio.
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Figura 1
Media y desviacion estandar de las subescalas del cEA
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M= motivacion, A= actitud, CE= control emocional, E= elaboraciéon, O= organizacion,
S= seleccion, T = transferencia, PC= pensamiento critico, R = recuperacion, PE = planifi-
cacion/evaluacion, Re = regulacion.

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de las subescalas con puntuaciéon arriba de
la media estadistica adoptaron valores comprendidos entre 72.7 a
60.5. Se identific6 que en la gran mayoria —excepto la subescala de
organizacion y actitud— los sujetos utilizaron las estrategias cogni-
tivas durante sus tareas escolares. Por su parte, las subescalas con
puntacion por debajo de la media (56.9 a 40.2) se identificaron en
las estrategias metacognitivas, donde los sujetos mostraron dificul-
tad en la planeacion y regulacion de su aprendizaje durante las ac-
tividades realizadas dentro del aula y las escolares.

Con referencia a los resultados del producto tangible (ver
tabla 3) se identifico que toda la muestra (n=20) cumpli6 en su to-
talidad con la elaboracion del plan de trabajo y la relevancia del
mismo en la calidad de los indicadores. Algunos sujetos (n= 13)
identificaron informaciéon significativa y la distinguieron lo rele-
vante de lo irrelevante.

Por su parte, 14 sujetos organizaron la informacion para la
aplicacion, calificacion e interpretacion de los instrumentos imple-
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mentados en el proceso de evaluacion; por tanto seis sujetos no lo-
graron cumplir el indicador de analisis.

En lo concerniente al reporte integral de evaluacion, nue-
ve alumnos/as realizaron un informe cualitativo con datos rele-
vantes al caso en mencion; de esta forma se recuperaron, analiza-
ron y consideraron todos los elementos de la evaluacion aplicada.

Por su parte, diez de veinte alumnos/as disefiaron un pro-
grama de enriquecimiento con enfoque inclusivo, en el cual con-
sideraron las necesidades arrojadas en la evaluacion del alumna-
do. Mientras que en la compilacion de evidencias en la aplicacion
del programa, trece alumnos sistematizaron y organizaron los pro-
ductos obtenidos.

Se identifico que la minoria (n= 3) propuso estrategias para
padres de familia. Durante el desarrollo de las clases, 16 sujetos tu-
vieron disposicion para aprender, el resto reflejaron poca disposi-
cion a emprender retos académicos con las actividades propues-
tas. Finalmente, siete sujetos entregaron productos tangibles muy
creativos en cuanto a la calidad de su elaboracion.

Tabla 3
Resultados del producto tangible

Indicadores de analisis Resultados
Cantidad/
Total
alumnos
Datos de identificacion y contextualizacion del caso 20/20
Precision en la aplicacion, calificacion e interpretacion 14/20
de los instrumentos de evaluacion
Reporte integral de la evaluacion aplicada al alumno 9/20
Disefio del programa de enriquecimiento con enfoque inclusivo 10/20
Evidencias de la aplicacion del programa de enriquecimiento 13/20
Sugerencias a padres de familia (desarrollo de las 17/20
aptitudes sobresalientes y del pensamiento creativo)
Calidad y creatividad en el producto tangible 7/20

Fuente: Elaboracion propia.
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Conclusion

La diversidad y riqueza del material obtenido en los resultados del
cuestionario de estrategias de aprendizaje y el producto tangible,
permitié recabar informacion sobre la forma en que los estudian-
tes de la licenciatura en educacion especial en la unidad de apren-
dizaje de aptitudes sobresalientes utilizan algunas estrategias cog-
nitivas y metacognitivas en situaciones de aprendizaje.

En general, los resultados muestran que la aplicaciéon de es-
trategias cognitivas en algunas de sus escalas estan por debajo de
la media; observandose limitada en las estrategias metacognitivas
centradas en la planeacion, evaluaciéon y regulacion del aprendiza-
je; por tanto, consideramos que no concuerda con lo esperado para
estudiantes de educacion superior que trabajan bajo un curricu-
lum integrado y centrado en el aprendizaje.

Resulta poco alentador el manejo de las estrategias cogniti-
vas y metacognitivas en las situaciones de aprendizaje; tal como se
observa en los indicadores de analisis para la elaboracion del plan
de trabajo.

Como consecuencia del analisis reflexivo de los resultados,
se considera importante que los docentes desarrollen la habilidad
para guiar a los estudiantes en la adquisicion e implementacion de
actividades que les permitan un mejor dominio de los textos, tanto
en los aspectos cognitivos como metacognitivos.

Al respecto, Flavell (1996) afirma que “cuando pensamos
en el desarrollo cognitivo pensamos naturalmente en la adquisi-
cion de nuevas destrezas y conocimientos. Sin embargo, el desa-
rrollo cognitivo consiste también en el incremento posterior de los
conocimientos y destrezas que ya existen en el repertorio” (p. 166).

Al tener esto en cuenta, la presente investigacion permite
afirmar que las dificultades de los estudiantes son serias y que se
debe intervenir en sus areas de oportunidad, pues toman relevan-
cia cuando no se estan desarrollando las competencias profesiona-
les y especificas que enmarca el CICA; por consecuencia es necesa-
rio implementar acciones transversales para que la poblacion de-
sarrolle habilidades cognitivas y metacognitivas que los conduzcan
a un aprendizaje autébnomo.
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En este sentido Flavell indica que “a medida que se desarro-
Ila una competencia puede convertirse en algo a lo que se accede y
se utiliza en forma mas fiable en cualquier tarea dada que lo exija”
(1996: 167). Es decir, en la medida que se proponga a los estudian-
tes la aplicacion de estrategias cognitivas y metacognitivas, mejor
sera la utilizacion que ellos hagan de las mismas.

La intervencion docente de la licenciatura en educacion es-
pecial no debe limitarse inicamente a las estrategias cognitivas,
sino incluir actividades de planeacion, evaluacion y regulacion de
la comprension. Es asi, que se debe pensar en seleccionar aque-
llas actividades que ayuden a las y los estudiantes universitarios a
mejorar su comprension de textos, analizar en qué medida las es-
trategias que han aplicado pueden mejorar y les permitan proce-
sar adecuadamente la informacion. La aplicacion de dichas estra-
tegias esta en funcion de la comprension de textos, asi como el lo-
gro de evaluar y regular su propio analisis.

Finalmente los mecanismos que se ponen en juego en es-
tos procesos hacen necesario que los docentes nos comprometa-
mos activamente, instruyendo en la adquisicion e implementacion
de estrategias que apunten a un dominio en los aspectos cognitivos
y metacognitivos, ambos estrechamente vinculados.
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La formacion matematica de los futuros
profesionistas de educacion especial

José Marcos Lopez Mojica
José Carlos Ramirez Cruz
Lilia Patricia Aké Tec

Introduccion

1 presente capitulo pretende reflexionar sobre la formacion
matematica que tienen los futuros profesionistas de educa-
cion especial de la Universidad de Colima. Se sugiere una alterna-
tiva de ensefianza para que el alumnado pueda acercar dicho tema
a poblaciones que pertenecen a esta area, considerando las sutile-
zas que implica la ensefianza a nifias y a nifios con discapacidad.
Se pretende proporcionar a los futuros egresados/as las
competencias necesarias para que puedan orientar a docentes en
servicio sobre estrategias de ensefianza de las matematicas a po-
blaciones con necesidades educativas especiales, con o sin disca-
pacidad. La propuesta esta orientada hacia la promocion del pensa-
miento matematico y las relaciones de éste con los procesos cogni-
tivos: memoria, atencion, percepcion y lenguaje; derivados de las
interacciones ante situaciones matematicas que exigen el uso de
material concreto.

Educacion especial y matematicas

Lopez-Mojica (2013) present6é una sintesis de las tendencias de la
literatura sobre el tema educacion especial y ensefnanza de las ma-
tematicas. El autor resume tres aspectos importantes: el disefio de
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materiales didacticos, identificacion de procesos cognitivos y for-
macion de especialistas en educacion especial. El presente texto se
inserta en este ultimo aspecto, pues pretende provocar reflexiones
sobre la formacion de los expertos del area en cuestion.

En México se han desarrollado trabajos que promueven el
acercamiento de las matematicas a nifias y nifios con discapaci-
dad. Por ejemplo, Garnica y Gonzdlez (2008) se interesaron por la
adquisicion de la nocion de cantidad discreta del pensamiento ma-
tematico en nifios con deficiencia auditiva en condiciones de ora-
lizacion.

Por su parte, Astorga, Barojas y Garnica (2011) identifican
la naturaleza de la lengua de sefias mexicana en su sentido de uso
ante la construccion de la nocién cantidad de magnitud (masa y
longitud) de jovenes sordos profundos competentes en la lengua.

En cambio Garcia-Sanchez y Garnica (2012) profundizan en
los procesos de comunicacion del pensamiento matematico de cin-
co ninos con necesidades educativas especiales incorporados en el
sistema regular: sindrome Down, sindrome Crouzén incompleto,
trastornos de audicion y de lenguaje, y problemas de aprendizaje.
Segun lo anterior, queda pendiente la linea que aborda la forma-
cion matematica de los especialistas en educacion especial.

Al respecto, Lopez-Mojica y Ojeda (2013) presentan los re-
sultados de una investigacion que se interes6 en indagar sobre el
conocimiento matematico de docentes de educacion especial. Los
autores argumentan la importancia de tratar los temas de probabi-
lidad y estadistica en dicho nivel educativo. Ademas, informaron
sobre la comprension de ideas fundamentales de probabilidad de
docentes de ese nivel educativo, identificaron nociones de espacio
muestra, medida de probabilidad y variable aleatoria.

Las docentes participantes propusieron actividades de en-
sefianza para esos temas después de su tratamiento en un espa-
cio dedicado para ellas (Ojeda, 2006). Se concluy6 que no se pue-
den ensefnar los temas de matematicas si no se conocen, ademas
justifican que no basta con un curso de matematicas en la forma-
cion inicial de los docentes de educaciéon especial para desarrollar
el pensamiento matematico y, sobre todo, para su ensefnanza a per-
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sonas con discapacidad, pues existen sutilezas educativas que no
deben omitirse.

En tanto, Aké y Vargas (2015) reflexionan en torno a la pre-
paracion de futuro profesorado de matematicas ante la inclusion
educativa. En su documento ponderan la posibilidad de actualizar
a los docentes de matematicas para atender a nifios con discapaci-
dad y enfatizan la carencia de investigaciones en ese tema.

De lo anterior, es imperante analizar la formaciéon de espe-
cialistas en educacion especial, pues ante el fenémeno de la inclu-
sion educativa se vuelve necesario orientar a los docentes de edu-
cacion regular en los procesos de ensefianza y aprendizaje del co-
nocimiento en general, que es mas atin para el conocimiento ma-
tematico en particular.

Profesionalizacion del docente
de educacion especial

La formacion del docente en educacion especial basica es funda-
mental en dos sentidos. Por una parte, es de suma importancia que
se oriente a identificar las caracteristicas de cada condicion por de-
ficiencia y sus consecuencias. Es decir, analizar los aspectos cogni-
tivos que no estdn comprometidos y que pueden ser promovidos
en los nifios con discapacidad para desarrollar su pensamiento.

Por otra parte, ya que la institucién educativa esta obligada
a proporcionar una educacion integral (Sep, 2011), debe promover
el desarrollo del conocimiento correspondiente de los nifios con
sindromes o deficiencias. Sin embargo, los docentes no pueden en-
sefiar lo que no saben, por lo que se deberian formar en los con-
ceptos matematicos y en los aspectos de su didactica en relacion a
las personas con discapacidad.

Segun Guajardo (2010), los docentes presentan un senti-
miento de desprofesionalizacion, esto debido a un cambio de para-
digma, pues toda su formacion bajo el modelo médico (rehabilita-
cion en el sentido clinico) es incompatible en el actual modelo que
impera en las instituciones educativas. Lo anterior atafie a los pro-
fesionistas de la educacion especial, pues ellos asesoran y orientan
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a los docentes de educacion regular en las adaptaciones curricula-
res para nifnios con discapacidad.

Otra complicacion que se presenta entre el profesorado es
que se asumen los programas de educacion basica y se erradica
el curriculo paralelo. Por lo tanto, la labor del profesionista es de
suma importancia, pues éste debe estar preparado para orientar y
apoyar al docente que esta frente a grupo y que atiende a nifios
con diversas caracteristicas en una misma aula.

Por otra parte, son pocos los programas de formacion ini-
cial de los profesionistas en educacion especial en América Latina
que han cambiado a dicho modelo educativo (Guajardo, 2010). En
México, la Secretaria de Educacion Publica (2004) forma a profeso-
res de esta area en las escuelas normales, y hasta el altimo afio de
la licenciatura se especializan en una discapacidad especifica. En
el caso de la licenciatura en educacion especial de la Universidad
de Colima, no se forma a profesores del area, sino a profesionistas
que van mas alla de la docencia.

Licenciatura en educacion especial
de la Universidad de Colima

Presenta su plan de estudios bajo el modelo de competencias. Se-
gun el perfil de egreso las licenciadas y licenciados tienen la capa-
cidad de atender a personas con necesidades educativas especiales
(NEE) asociadas o no a una discapacidad, trastorno o aptitud sobre-
saliente para su integracion escolar, social y laboral, a través de las
siguientes competencias profesionales:

e Disefian, implementan y evaliian propuestas de atencion
e intervencion pedagogica.

e Usan la tecnologia adaptada en la atencion, intervencion
y rehabilitacion.

e Elaboran proyectos de investigacion en el campo de la
educacion especial de acuerdo a los criterios técnico-me-
todolégicos para resolver problematicas en los ambitos
educativo, social y laboral.
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e Diseflan, implementan y evaltian programas de interven-
cion y rehabilitacion que favorecen la integracion fami-
liar, social y laboral.

e Brindan asesoria y orientacion a las personas involucra-
das en el ambito de la educaciéon especial, con relacion a
las estrategias de deteccion, intervencion, evaluacion y
seguimiento para satisfacer necesidades especificas.

(Campos de trabajo, Universidad de Colima, 2011: 71-72).

El plan de estudios de la licenciatura de educacion especial
de la Universidad de Colima, tiene como base principal el mode-
lo de competencias. “La estructura del curriculum se integra por
ocho grandes médulos semestrales” (Universidad de Colima, 2011:
84).

Cada médulo tiene unidades de aprendizaje, las cuales se
desarrollan por bimestres. La unidad de aprendizaje relacionada
con matematicas se ubica en el modulo 5 de “lenguaje” y se le lla-
ma “adquisicion, alteraciones y estrategias de atencion de las ma-
tematicas” (véase figura 1).

La unidad de aprendizaje se desarrolla en el quinto semes-
tre de la licenciatura. En su desarrollo las matematicas se tratan de
manera general y no se retoman los conceptos matematicos. El ob-
jetivo de la unidad académica es “que los alumnos adquieran los
conocimientos basicos de la construccion del nimero asi como la
resolucion de la vida diaria” (Universidad de Colima, 2011: 273).

El propoésito de la unidad de aprendizaje es “que los alum-
nos construyan conocimientos sobre la matematicas y la forma en
que se puede aplicar la misma a personas con discapacidad y/o
trastorno asi como aquellas con aptitudes sobresalientes para que
desarrollen actitudes de integracion, compromiso y responsabili-
dad social” (Universidad de Colima, 2011: 274).
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Figura 1
Malla curricular de la licenciatura en educacion especial
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Fuente: Universidad de Colima (2011: 85).

. Area de Rehabiltacion

En la tabla 1 se describe el contenido de 1la unidad de apren-
dizaje “Adquisicion, alteraciones y estrategias de atencion de las
matematicas”, la cual muestra que la ensefianza de matematicas
solo se centra en el tratamiento del numero, dejando por un lado
temas de geometria o de probabilidad y estadistica, por ejemplo.
Ademas, no se especifica si los conceptos de numero hacen refe-
rencia a los reales, en el cual estan los nimeros racionales, o s6lo
a los nameros enteros.
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Tabla 1

Contenido de la unidad de aprendizaje
“Adquisicion, alteraciones y estrategias de atencion

de las matematicas”

Unidad I Unidad IT Unidad ITI
- Operaciones - El sistema decimal - Problemas de
infraldgicas de numeracion estructura aditiva
- Clasificacion - Bases para trabajar - Problemas de
- Seriacion diferentes sistemas estructura multiplicativa
- Conservacion de numeracion - Diseno de evaluaciones
- Ntimero - Diseno de instrumentos para el trabajo de
- Disefio de para trabajar el sistema problemas de estructura
evaluaciones decimal de numeracion aditiva y multiplicativa
de nimero - Disefio de perfiles grupales |- Disefio de perfiles
- Disefio de - Disefio de actividades grupales
perfiles grupales para trabajar el S. D. N. - Disefio de actividades
- Disefio de - Algoritmos (suma, resta, para trabajar problemas
actividades para multiplicacion y division) de estructura aditiva
trabajar el nimero |-Disefio de evaluaciones y multiplicativa

para los algoritmos

- Disefio de perfiles grupales

- Disefio de actividades para

trabajar los algoritmos

Fuente: Universidad de Colima (2011: 274-275).

Se percibe una contradiccion, por una parte se pretende la
inclusion de las personas con discapacidad en la sociedad, pero por
otro lado no se les ofrece a los futuros profesionistas de educacion
especial una formaciéon un poco mas especializada en matemati-
cas, las cuales permitan realmente que las personas con discapaci-
dad puedan resolver problemas de su vida cotidiana.

Lopez-Mojica (2013) también argumenta que para la educa-
cion especial, la matematica que se debe tratar difiera de la mate-
matica escolar de la educacion regular solo en la forma de presen-
tarla, no asi en la parte conceptual. El contenido matematico debe-
ria ser el mismo, pero las estrategias de ensefianza se deben ajus-
tar a las particularidades de cada discapacidad.

Por ejemplo, el autor argumenta que los nifios con sindro-
me Down ante actividades matematicas privilegian el esquema
visual. En cambio, los nifios con autismo mantienen la atencion
guiada por el aspecto visual, el cual se articula con el aspecto au-
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ditivo. Los nifios con discapacidad intelectual usan la memoria de
trabajo para dar solucién a situaciones matematicas.

Respecto a lo anterior se plantea una interrogante: ;los fu-
turos licenciados de educacion especial estan capacitados para
orientar, asesorar, evaluar y desarrollar un conocimiento matema-
tico de personas con NEE asociadas, o no, a una discapacidad? Mas
aun, ;para atender a nifios/as con aptitudes sobresalientes en el
area de las matematicas?

Propuesta para la ensetfianza de las
matematicas en la educacion especial

Desde la perspectiva de Guajardo (2010), la profesionalizacion del
docente esta constituida por la formacion inicial y el ejercicio de la
practica profesional. La primera se refiere a la preparacion para el
tratamiento educativo de las personas con discapacidad, donde la
ensefianza del espafnol, un curso de matematicas, asi como mate-
rias relativas al procedimiento de las discapacidades, forman parte
de la propuesta curricular de la licenciatura en educacion especial
desde el enfoque normalista.

El ejercicio de la practica tiene que ver con la puesta en uso
de aquello que aprendieron en su formacion inicial. Para ello, se
incorporan en el tltimo afio a una instituciéon encargada de ofrecer
los servicios educativos a nifios/as con discapacidad. Con lo ante-
rior se pretende que los futuros docentes se asuman como profe-
sionistas de la educacion especial.

Bajo la premisa de no poder ensefiar algo que no se sabe,
reflexionamos sobre la importancia en la preparacion del conteni-
do matematico de los estudiantes de la licenciatura. Es indiscuti-
ble que no pueden desarrollar una competencia en la evaluacion
de los nifios/as con discapacidad en el area de las matematicas, sin
antes haber tenido contacto con los conceptos matematicos.

De lo anterior, en la siguiente seccion, se propone un acer-
camiento a la preparacion de los futuros licenciados en educacion
especial en el area de las matematicas, con el unico fin de alcanzar
el objetivo de la unidad de aprendizaje, que cita:
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[...] que los alumnos construyan conocimientos sobre
las matematicas y la forma en que se puede aplicar la misma
a personas con discapacidad y/o trastorno asi como aquellas
con aptitudes sobresalientes para que desarrollen actitudes de
integracién, compromiso y responsabilidad social (Universi-
dad de Colima, 2011: 274).

La propuesta considera, en principio, la promocion del pen-
samiento matematico de los estudiantes de la licenciatura, con el
apoyo de investigaciones desde el area de la Matematica Educa-
tiva, se pretende reflexionar sobre el desarrollo del pensamiento
matematico con un enfoque cognitivo. Por otro lado, suponiendo
que en la formacion de los futuros licenciados se han tratado a pro-
fundidad cada una de las discapacidades, es primordial orientar a
los futuros licenciados en las sutilezas que implicaria ensefiar ma-
tematicas a nifios/as con discapacidad.

Por tanto, en la siguiente tabla se sintetiza, en unidades de
aprendizaje, una propuesta de formacion matematica a los especia-
listas en el area de educacion especial. Dicha propuesta conside-
ra la promocion del pensamiento matematico de los futuros profe-
sionistas, seguida de la relacion entre los procesos que intervienen
en la comprension de las matematicas por parte de las personas
con discapacidad o trastorno, para terminar con una evaluacion y
propuesta de intervencion para la adquisicion de las matematicas.
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Tabla 2
Propuesta de contenido para la formacion en matematicas
de profesionistas de la educacion especial.

evaluacion de
los procesos
basicos de
adquisicion
de las
matematicas

Unidades
1. Desarrollo del |I1. Procesos I11. IV. Disefno de
pensamiento del desarrollo | Alteraciones propuestas de
matematico del y estrategias intervencion para
pensamiento |de evaluacion |la adquisicion de
matematico en la atencion |las matematicas por
por tipo de de las discapacidad, trastorno
discapacidad |matematicas o aptitud sobresaliente
- Pensamiento |- Nociones - - Disefio de una
aritmético Yy procesos Caracterizacion | propuesta de
- Pensamiento |bdasicos que de las intervencion
algebraico intervienen |alteraciones - Validacion de
- Pensamiento |en la del la propuesta de
geomeétrico adquisicion pensamiento intervencion
- Pensamiento |de las matematico
variacional matematicas |- Deteccion,
- Pensamiento |- Procesos evaluacion,
estocastico basicos que atencion y
intervienen |seguimiento de
en la las alteraciones
adquisicion
g de las
'g matematicas
= en nifios con
3 discapacidad:
intelectual,
visual,
auditiva,
motriz
Instrumentos
para la

Fuente: Elaboracion propia.
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Un ejemplo particular de la aplicacion de la propuesta an-
terior se presenta en Lopez Mojica (2009), quien investigo6 sobre el
régimen de estocasticos en la educacion especial primaria, espe-
cialmente en el segundo grado. Propuso dos actividades para in-
vestigar como se trataria el azar en este contexto educativo. Par-
ticiparon en la investigacion siete nifios con diagnésticos de len-
to aprendizaje y problemas de lenguaje, de un centro de atencion
multiple (cam). Los resultados arrojaron evidencia de una posible
y plausible introduccion de los temas de estocasticos.

Mas especificamente, se desarroll6 una actividad de ense-
flanza de la idea del azar como estado previo al calculo de proba-
bilidades. El productor de mezclas aleatorias que se utilizoé consis-
ti6 en una bandeja de madera provista de un pivote debajo, a lo an-
cho y en el centro de ella; 10 canicas del mismo tamafio de dos co-
lores en igual proporcion (diez blancas y diez negras), colocadas a
lo ancho en un lado de 1a bandeja y libres de rodar al lado opuesto
en cada balanceo. La actividad se enfoc6 en la idea del azar, pues
por el nimero relativamente grande de canicas, resulta muy difi-
cil la anticipacion de un acomodo particular de ellas al cabo de un
balanceo de la bandeja.

En la siguiente figura se puede distinguir una conceptuali-
zacion de la idea del azar por medio de las producciones de los in-
dividuos; ésta se distingue por la interaccién entre el objeto, el sig-
no y el concepto. Segin la propuesta de Steinbring (2005), para la
actividad de mezcla aleatoria, el objeto corresponde a todas las po-
sibles posiciones de las canicas después de los balanceos de la ban-
deja; para lo cual se propuso la advertencia, mediante la predic-
cion de las posiciones finales, del gran nimero de permutaciones
(véase figura 2).
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Figura 2
Triangulo epistemologico para la mezcla aleatoria
Objeto: Presentacion del . . Signo: Advertencia de posibles
fend con un balanceodela ™ " posiciones de las canicas después
bandeja. del balanceo de 1a bandeja.

Concepto: permutaciones
(irreversibilidad de la mezcla aleatoria).

Fuente: Propuesta de la idea del azar por medio de producciones de individuos segin pro-
puesta de Steinbring (2005).

Segun Steinbring (2005), las actividades deberian de partir
de situaciones de referencia que provoquen en el estudiante la ne-
cesidad de usar un signo para poder tratar a ésta. La constante in-
teraccion entre la situacion y el signo promueven el desarrollo del
concepto matematico en si.

En este sentido, la propuesta consiste, en proponer activi-
dades en las que se den solucion a situaciones matematicas. Las
actividades deberian de promover un conocimiento matematico
a los estudiantes de la licenciatura, para que éstos vivan el proce-
so de adquisicion de las matematicas y desarrollen competencias
para sugerir adaptaciones al curriculo de la educacion regular.

Conclusion

Los futuros profesionistas de educacion especial tienen una for-
macion general respecto a matematicas, lo cual puede ocasionar
una debilidad tanto conceptual como en el repertorio de estrate-
gias para su orientacion a los profesores frente a grupo que ense-
flaran matematicas a nifios con discapacidad.

Por otra parte, dado que su principal referente es el plan
de estudios de la educacion basica regular (Lopez-Mojica, 2009),
para la educacion especial no se consideran las sutilezas que im-
plica ensefar las matematicas ante una diversidad de afecciones.
Por ejemplo, en otras investigaciones se ha documentado que los
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nifios/as con sindrome Down utilizan mas el aspecto visual en la
realizacion de tareas matematicas; mientras otras documentan que
aquellos con espectro autista emplean el perceptual visual a mane-
ra de memoria fotografica.

Es imperante la formacion en matematicas de toda perso-
na, pues propician el desarrollo cientifico, tecnoloégico e incluso
artistico. Por tanto, si se pretende educar a nifias y nifios para re-
solver problemas de la vida cotidiana, los profesionales de la edu-
cacion deben desarrollar competencias necesarias y asi promover
una educacion integral e inclusiva.
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Aprendizaje orientado a proyectos
como estrategia didactica para el logro
de competencias genéricas

Briseda Ramos Ramirez
Martin Gerardo Vargas Elizondo
Rosario de Lourdes Salazar Silva

Introduccion

Los modelos educativos actuales demandan un proceso ense-
fnanza-aprendizaje mas activo y dinamico en el que sus prota-
gonistas asuman roles decididos y comprometidos con sus respon-
sabilidades, conscientes de sus implicaciones en lo personal, insti-
tucional y social.

Un elemento fundamental, en tales pretensiones, radica en
la diversificacion de estrategias didacticas promovidas por el profe-
sor para el logro de competencias genéricas y especificas en el es-
tudiante; estas deben promover el desarrollo de habilidades cogni-
tivas y metacognitivas mediante procesos de autorregulacion, que
propicien la construccion de los aprendizajes, dandoles sentido y
significatividad a través de situaciones reales.

Dentro de este contexto, el aprendizaje orientado a proyec-
tos (AOP) representa una alternativa viable para la consecucion de
competencias. El A0OP puede entenderse como una estrategia di-
dactica que procura que los estudiantes incidan directamente en
su proceso de aprendizaje a través de su construccion, del trabajo
colaborativo y cooperativo, con la ayuda y orientacion del profe-
sor, en tanto facilitador del proceso; mediante actividades para lo-

69



BRISEDA RAMOS | MARTIN G. VARGAS | ROSARIO DE LOURDES SALAZAR

grar las competencias establecidas que implican el “aprender ha-
ciendo”.

El presente capitulo da cuenta la experiencia docente regis-
trada con la aplicacion del AOP en el programa educativo de educa-
cion especial de la Facultad de Ciencias de 1la Educacion de la Uni-
versidad de Colima, particularmente con estudiantes de nuevo in-
greso, quienes en el primer semestre cursan el médulo 1 “Apren-
der a aprender”, orientado fundamentalmente al desarrollo de sus
competencias genéricas.

La propuesta de este capitulo representa una forma de im-
plementar el AOP como estrategia en el marco de una estructura
curricular innovadora, flexible, centrada en el estudiante y basada
en competencias. En ella quedan plasmados elementos que se tra-
bajaron en la unidad de aprendizaje' “Pensamiento critico”, en la
que se pretenden concretar los procesos implicados en el “apren-
der a aprender”, a partir del andlisis critico y la resolucion de pro-
blemas en escenarios reales, mediante la busqueda, procesamien-
to e interpretacion de la informacion, con el apoyo de las nuevas
tecnologias.

Para tal efecto, comprende los siguientes apartados: Com-
petencias genéricas y estrategias para la ensefianza; Aprendizaje
basado en proyectos; Unidad de aprendizaje “pensamiento critico”
y las Consideraciones finales.

Competencias genéricas y estrategias
didacticas

El desarrollo de competencias genéricas es para los estudiantes
universitarios uno de los retos mas representativos durante el
transcurso de la carrera, el logro de éstas antecede al logro de las
competencias profesionales, pues favorecen los procesos de anali-

sis y asimilacion del conocimiento para finalmente impactar en el
saber hacer.

! Las unidades de aprendizaje constituyen los programas de estudio especificos a de-

sarrollar en cada uno de los médulos, en los que se concretan las aplicaciones peda-
gbgicas, epistemologicas y organizativas de la propuesta curricular en educacion es-
pecial (CICA, 2011).
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Por tanto, las competencias genéricas son aquellas cuyo
desarrollo permite formarnos mejor como personas en cualquier
area de estudio o trabajo. Son un soporte imprescindible para el
desempeno laboral y en general para desenvolvernos con éxito en
la vida (De Asis, 2007); ademas, son comunes a varias ocupaciones
o profesiones (Corominas, 2001).

Segun Tobon (2008), las competencias genéricas aumen-
tan las posibilidades de empleabilidad, al permitirle a las perso-
nas cambiar facilmente de un trabajo a otro; favorecen la gestion,
consecucion y conservacion del empleo; permiten la adaptacion a
diferentes entornos laborales, requisito esencial para afrontar los
constantes cambios en el trabajo ocasionados por la competencia,
la crisis econ6mica y la globalizacion; no estan ligadas a una ocu-
pacion en particular; se adquieren mediante procesos sistematicos
de ensefianza y aprendizaje; finalmente su adquisicion y desempe-
fio puede evaluarse de manera rigurosa.

De ahi que el reto de la educacion actual implica la forma-
cion de profesionales competentes en su ambito disciplinar, pero
también mediante competencias genéricas consolidadas.

Por su parte Rychen y Salganik (2003, citado en Villaroel y
Bruna, 2014), indican cuatro elementos analiticos subyacentes a
las competencias genéricas:

e Transversalidad en diferentes campos sociales, es decir,
son relevantes en el ambito académico y profesional, asi
como a nivel personal y social.

e Se refieren a un orden superior de complejidad mental, es
decir, favorecen el desarrollo de niveles de pensamiento
intelectual de orden superior como son el pensamiento
critico y analitico, reflexién y autonomia mental.

e Son multifuncionales, es decir, requieren en un campo
extenso y diverso de demandas cotidianas, profesionales
y de la vida social, necesitandose para lograr distintas me-
tas y resolver multiples problemas en variados contextos.

e Son multidimensionales, pues consideran dimensiones,
perceptivas, normativas, cooperativas, conceptuales, en-
tre otras.
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Sibien es cierto que impulsar en los estudiantes el desarro-
llo de competencias genéricas implica un cambio en los paradig-
mas educativos, también lo es la necesidad de modificar el curri-
culo y aun mas inculcar y capacitar a los docentes en un esquema
por competencias. De ahi que el docente sea una de las piezas cla-
ves para generar verdaderos cambios en la educacion.

Por ejemplo, los cambios curriculares y los nuevos enfo-
ques educativos podran estar muy bien sustentados y estructura-
dos desde la vision centrada en el estudiantado y el aprendizaje,
pero si el o la docente no han roto los esquemas arcaicos y tradicio-
nalistas de ensefianza, manteniendo una vision rigida de la misma
sobre como ensefiar, no impactaran de acuerdo a lo esperado y el
resultado final s6lo sera mero discurso.

Por tanto, en un proceso de cambio de paradigmas, el tra-
bajo docente no puede reducirse al interior del aula, sino que debe
ser parte importante de la reestructuracion curricular a fin de
apropiarse, identificarse y comprometerse con éste. De ahi que re-
sulte fundamental:

e El conocimiento del modelo educativo; con el objetivo de

entenderlo y asumir su nuevo rol en el proceso educativo.

e Estrategias didactivas centradas en el estudiante y el

aprendizaje (como el aprendizaje orientado por proyectos,
el aprendizaje basado en problemas, el de estudios de caso
o la practica situada, entre otras), que favorezcan el logro
de las competencias profesionales, especificas y genéricas.
e La evaluacion de los aprendizajes como un proceso com-
plejo que da cuenta del nivel de desempefio alcanzado
por los estudiantes.

Aunque los tres elementos son importantes, para efectos
del punto que interesa en este capitulo se centra la atencion en las
estrategias para la ensefianza, siendo éstas la herramienta mas efi-
caz que el docente utiliza para el logro de competencias tanto pro-
fesionales como genéricas.

En este sentido, la estrategia didactica tiene como prop6si-
to facilitar, guiar o mediar un proceso cognoscitivo mediante la uti-
lizacion de diversos métodos, técnicas, herramientas o recursos di-
dacticos a emplear, de acuerdo con la etapa de aprendizaje que se
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trabaje con el alumno (Aduna, 2006); es decir, el profesor debe en-
sefiar a aprender al estudiante en el marco de las actividades di-
dacticas.

Como sefiala Aduna, el profesor tendra que disenar un es-
quema de trabajo que va distinguiendo etapas o fases en las cuales
se prepara un escenario de aprendizaje que debe prever las condi-
ciones iniciales de desarrollo y de cierre para favorecer un ambien-
te psicologico adecuado que logre una sensibilizacion socioafecti-
vay cognoscitiva para motivar y mantener el interés por aprender,
asi como el reconocimiento del estudiantado respecto al logro ob-
tenido. Si bien la estrategia es el marco para el aprendizaje, tam-
bién lo es para desarrollar y demostrar las competencias adquiri-
das por el estudiante.

Autores como Diaz y Herndndez (2010), clasifican las estra-
tegias en seis tipos:

e Estrategias para activar y usar los conocimientos previos,

y para generar expectativas apropiadas en los alumnos.

e Para mejorar la integracion constructiva entre los cono-
cimientos previos y la nueva informacioén por aprender.
Discursivas.

Para organizar la nueva informacion por aprender.

Para el disefio de textos académicos.

Para promover una ensefianza situada que permita al es-
tudiante desarrollar habilidades y competencias muy si-
milares o iguales a situaciones cotidianas o profesionales,
como el aprendizaje basado en problemas, el estudio de
casos y el aprendizaje orientado a proyectos.

Dichas estrategias estin centradas en el estudiante y su
aprendizaje, el trabajo es cooperativo y colaborativo entre estu-
diantes y académicos, promueven el desarrollo de competencias
genéricas (busqueda y analisis de informacion, uso de tecnologias,
aprender a aprender, entre otras) y especificas; propician el desa-
rrollo de habilidades cognitivas (pensamiento critico) y metacogni-
tivas; favorecen la toma de decisiones y fomentan el desarrollo de
habilidades para la investigacion.

Aun cuando las estrategias tienen en comun el desarrollo
de competencias genéricas y el desarrollo de habilidades cogniti-
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vas y metacognitivas, cada una tiene su propia metodologia e in-
tencion didactica, por lo que la eleccion de cual implementar de-
pendera de la flexibilidad curricular, los objetivos educativos, las
condiciones para su utilizacion y los recursos disponibles.

Con el propésito de contextualizar al lector sobre la expe-
riencia registrada en el aula, se abordan a continuacion los ele-
mentos relevantes del aprendizaje orientado por proyectos desde
la perspectiva de estrategias para la ensefianza.

Aprendizaje orientado por proyectos (AOP)

Desde el enfoque conceptual podemos entender al aprendizaje
orientado por proyectos desde diversos enfoques, como método
(Gomez, 2011), como aprendizaje mediante proyectos (Diaz y Her-
nandez, 2010), enfoque de proyectos (Diaz, 2006) o simplemente
como estrategia didactica (Aduna, 2006; Diaz, 2006); sin embargo,
desde la perspectiva que sea aprender mediante proyectos preten-
de colocar a los estudiantes en situaciones que los conduzcan a re-
cuperar, comprender y aplicar los diversos aprendizajes obtenidos.

De acuerdo con Gutiérrez (2003), el AOP consiste en el desa-
rrollo de experiencias de aprendizaje que involucran al estudiante
en proyectos complejos del mundo real, mediante los cuales van a
aplicar conocimientos y habilidades. Se vincula y orienta a los con-
ceptos y principios fundamentales de las disciplinas objeto de estu-
dio, favoreciendo el trabajo auténomo del estudiante que le llevara
a obtener resultados reales generados por ¢l mismo.

Asimismo Galeana (2005) senala que el Aop contribuye de
manera primaria a

[...] crear un concepto integrador de las diversas areas
del conocimiento, promover una conciencia de respeto de
otras culturas, lenguas y personas, desarrollar empatia por las
personas, desarrollar relaciones de trabajo con personas de di-
versa indole, promover el trabajo disciplinar, promover la ca-
pacidad de investigacion y proveer de una herramienta y una
metodologia para aprender cosas nuevas de manera eficaz.
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Por otra parte, integrar la AOP en el aula implica un disefio
instruccional bien definido; al respecto Diaz (2006) enlista seis ca-
racteristicas basicas para implementarlo en el aula y para que los
estudiantes lo realicen colaborativamente:

e Establecer el proposito o el porqué del proyecto: ;qué se
quiere hacer?, ;por qué se quiere hacer?, ;para qué se
quiere hacer?

e Documentacion del tema a abordar. Es necesario recurrir
a fuentes documentales impresas y digitales para planear
el proyecto de una forma mas clara y viable.

e Planificar el proyecto. Se requiere disefnar una estrategia
que permita alcanzar las metas previstas. Las preguntas
clave son: ;como hacer el proyecto?, ;cuando hacerlo?,
;donde se quiere hacer?, ;qué recursos se necesitan?

e Realizar el proyecto. Es conveniente realizar diferentes
tipos de registro para dar cuenta de un reporte por escrito
de la experiencia que consigue y describa lo planificado.

e Valoracién de la experiencia. Pueden realizarse algunas
actividades reflexivas para la experiencia y derivarse al-
gunas conclusiones finales.

e Publicaciéon del proyecto. Conviene hacer una actividad
colectiva en la que se publiquen los productos obtenidos,
en la que participe la comunidad educativa.

Asimismo, debera centrarse no solo en los productos fina-

les, sino también en el proceso de su realizacion.

Por su parte, el docente funge como facilitador, ofrecien-
do a los alumnos recursos y asesoria a medida que realizan sus in-
vestigaciones, busca y actiia en los llamados “momentos para el
aprendizaje”, tiene la responsabilidad por el curriculo, la instruc-
cion y evaluacion; utiliza las herramientas y la metodologia de la
evaluacion real y debe enfrentar y superar el reto que impone el
que cada alumno construya su propio conocimiento. El profesor
aprende junto a sus alumnos que el aprendizaje debe ser durante
toda la vida (Galeana, 2005), de esta forma es parte del proyecto y
guia al estudiante en la construccién del mismo.

También es importante tener en cuenta que al trabajar me-
diante proyectos debe identificarse un problema, que bien puede
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ser estructurado por el docente, quien propone una situacion que
genera un problema; o bien, el problema es determinado por los/
as estudiantes a partir de una tematica o situacion que determina
el docente. En este sentido el proyecto implica identificar un pro-
blema, planear alternativas y encontrar una solucion (figura 1).

Figura 1
Aspectos a considerar al trabajar mediante proyectos

Encontrar
una solucion

Planeamiento
de alternativas

Identificacion
de un problema

Fuente: Elaboracion propia.

De acuerdo con Gomez (2011), hay cuatro fases que deben
considerarse en la realizacion del proyecto, las cuales se describen
a continuacion:

1. Contextualizacion

Esta fase junto con la de disefio corresponde a la planeacion. Se
refiere a ubicar el contexto de los estudiantes que conforman el
grupo en el que se trabajara el proyecto, por lo que conviene pre-
guntarse ;quiénes son los estudiantes?, ;cuales son sus circunstan-
cias?, ;qué necesitan aprender?, ;por qué?, ;para qué? Esto permi-
te identificar cuales van a ser los alcances que tendra el grupo en
funcion del logro del objetivo.
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2. Diseno

En el disenio esta inmersa la parte mas densa de la planeacion y se
consideran cuatro componentes basicos: la guia formativa del pro-
yecto, el disefio del proyecto, la intervencion pedagogica y la eva-
luacion.

En la guia formativa se trata de responder a las preguntas
cen donde?, ;quién?, ;qué?, ;como? y ;para qué?, esto permite
plasmar cudl es la asignatura, quiénes son los estudiantes, cual es
el problema, la metodologia y las competencias; es el contexto ge-
neral de la planeacion (figura 2).

Figura 2
Estructura para la guia formativa del proyecto

[ ¢{En donde? ] [ Identiﬁcacién]

{Quién? Estudiantes
{Qué? Problema
{Como? Metodologia
¢Para qué? Competencias

Fuente: Elaboracion propia (basada en Gomez, 2011).

Posteriormente esta el disenio del proyecto, en el que es ne-
cesario estipular las acciones mediante las cuales se resolvera el
problema, asi como los recursos necesarios y el tiempo requerido;
la forma de disenarlo dependera de cada profesor, de las necesida-
des que competen a la asignatura, las competencias que se preten-
dan desarrollar, el semestre, la experiencia en el trabajo mediante
proyectos, las caracteristicas del proyecto, entre otros.

Algunos elementos que propone el autor son: nombre del
proyecto, presentacion, situacion, problema, objetivos, metas, ac-
tividad, beneficios agregados, cronograma, destinatarios, recursos,
viabilidad, seguimiento y evaluacion, asi como bibliografia.

77



BRISEDA RAMOS | MARTIN G. VARGAS | ROSARIO DE LOURDES SALAZAR

Parte del disefio implica definir como sera la intervencion
del docente; si en parrafos anteriores se menciono cudl es el papel
del profesor en el aprendizaje basado en proyectos, este apartado
hace hincapié en las funciones basicas del profesor durante la eje-
cucion del proyecto. En la figura 3 quedan plasmadas siete funcio-
nes que resalta el autor.

Figura 3
Intervencion pedagogica del profesor durante la ejecucion
del proyecto

.. Evaluacion
Construccion s ..
. eguimiento
de ambiente
Funciones basicas Coordinacion
del profesor durante Asesoria delos
la ejecucion del prermanente recursos
proyecto humanos
Gestion del ..
Resolucion
uso de
. . de
instalaciones . .
A improvistos
y equipo

Fuente: Elaboracion propia basada en Gomez (2011).

Por ultimo y como parte final del disefo esta la evaluacion,
en la que se requieren dos tareas, verificar la resolucion del proble-
ma planteado y desarrollar competencias en los estudiantes. Para
identificar ambas es conveniente utilizar instrumentos de evalua-
cion durante y al final del proyecto, de esta manera la evaluacion
serd mas certera y no dejara margen a la subjetividad. Los instru-
mentos ideales son las rubricas y para la evaluacion de aspectos
como el trabajo en equipo o el cumplimento de avances podran
considerarse las escalas estimativas.
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3. Organizacion

La fase de organizacion representa el momento de tomar acuer-
dos para la definicion de estrategias, roles, recursos y otras condi-
ciones particulares. Asimismo, es el tiempo para definir responsa-
bilidades, concientizar lo que el estudiante quiere lograr y aclarar
el grado de autonomia que los estudiantes tendran en el proyecto.

4. Ejecucion

Por ultimo esta la fase de ejecucion, donde se llevaran a cabo las
actividades correspondientes para encontrar la solucion del pro-
blema. Cabe senalar que, en ocasiones y de acuerdo a los objeti-
vos establecidos o su alcance, 1a fase no es realizada quedando s6lo
a nivel del disefo. Sin embargo, para fines del logro de las compe-
tencias genéricas, la fase resulta sustancial al confrontar al estu-
diante con la realidad, mediante la toma de decisiones y la resolu-
cion del problema, fortaleciendo su pensamiento critico y creativo.

El aprendizaje orientado en proyectos
como estrategia de ensefianza en la unidad
de aprendizaje “pensamiento critico”

A partir de la reestructuracion curricular de la licenciatura en edu-
cacion especial (LEE), se plante6 la necesidad de transmutar de pa-
radigmas, de estar basado en la figura del profesor a uno centrado
en el estudiante y el aprendizaje mediante un enfoque basado en
competencias, las cuales se dividieron en: profesionales (que defi-
nen el perfil de egreso), especificas (se desprenden de las anterio-
res y precisan lo que las/los profesionales deberan realizar al tér-
mino de su formaciéon) y genéricas (atributos que deben poseer
como graduados en este campo) (CIca, 2011).

Organizada en ocho médulos semestrales que contienen de
cinco a siete unidades de aprendizaje y con un esquema curricular
flexible, la licenciatura en educacion especial permite al profesor
considerar como estrategias de ensefianza a la practica situada, el
aprendizaje basado en problemas, estudio de casos y el aprendiza-
je orientado en proyectos; por su naturaleza y caracteristicas este
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ultimo es idoneo para implementarse en el primer semestre y en
el altimo ciclo escolar.

Desde su disefio, se consider6 necesario dedicar el primer
semestre y modulo “Aprender a aprender” para impulsar el desa-
rrollo de las competencias genéricas; al mismo tiempo, se preten-
di6 dotar a los alumnos de las herramientas basicas que les permi-
tiesen transitar por un nuevo modelo educativo al que no estaban
habituados.

Las unidades de aprendizaje que componen este primer se-
mestre son: modelo basado en competencias, estrategias de apren-
dizaje, habilidades tecnologicas, comunicacion y pensamiento cri-
tico; cuyo propésito es fortalecer en el estudiante la capacidad de
“aprender a aprender”.

Aprender a aprender implica, en primer lugar, compren-
der el término, por lo que en la estructura curricular se asume el
concepto segin lo define Hautamaki (2001, en Martin y Moreno,
2009) como la habilidad y disposicion para adaptarse a nuevas ta-
reas, mediante la activacion del compromiso para pensar y una
perspectiva de esperanza a través del mantenimiento de la auto-
rregulacion cognitiva y afectiva en y de la actividad de aprender.

Requiere de una capacidad para la autorregulacion tanto en
el dominio afectivo como intelectual, pero ademas, como lo sefiala
Martin y Moreno, esta implicito también el elemento social, lo cual
implica flexibilidad, autoeficacia, motivacién, autorregulacion, re-
gulacion, conciencia de la perspectiva propia, capacidades cogniti-
vas y estrategias de aprendizaje (ver figura siguiente).
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Figura 4

Elementos centrales (cognitivos, afectivos y sociales)
de “aprender a aprender”

Apertura
flexibilidad,
creatividad,

Autoregulacién critica Sentimiento
cognitiva, de
estrategias de autosuficiencia

aprendizaje

Capacidades Motivacion
cognitivas parael
basicas Aprender aprendizaje
a aprender
Aprender a
aprender con Autoregulacion
los demas

Coincidencia

dela Regulacion
perspectiva
propiay de los y control
demas en conjuntos

interaccion

Fuente: Martin y Moreno (2009).

Aun cuando de manera trasversal estas habilidades se fo-

mentan durante toda la carrera, se enfatizan con mayor intensidad
en primer semestre con las cinco unidades de aprendizaje mencio-
nadas. Sin embargo, de las cinco unidades que se trabajan en ese
primer semestre, la de pensamiento critico se ubica en el tercer bi-
mestre y representa el escenario para concretar los procesos impli-
cados en el aprender a aprender, pues como lo sefial6 Brookfield
(1987, en Villa y Poblete, 2007):
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El pensamiento critico va mas alla de las destrezas del
analisis 16gico, pues implica poner en cuestion los supuestos
en nuestras formas habituales de pensar y actuar y con base
a ese cuestionamiento critico estar preparado para pensar y
hacer de forma diferente [...] Aprender a pensar criticamen-
te es una de las actividades mas significativas de la vida adul-
ta. Cuando nos convertimos en pensadores criticos desarrolla-
mos una conciencia respecto a los supuestos bajo los cuales
nosotros y los otros actuamos [...] la habilidad para pensar cri-
ticamente es importante para nuestra vidas en muchos senti-
dos diferentes, en nuestras relaciones intimas aprendemos a
ver nuestras propias acciones a través de los ojos de otros; en
nuestros lugares de trabajo buscamos ejercer un control de-
mocratico de la organizacion y las funciones laborales, y al to-
mar iniciativas para tomar nuevas direcciones y disefiar la for-
may el contenido de nuestras actividades. Nos hacemos cons-
cientes del potencial hacia la distorsion y la predisposicion en
la vida publica y privada. Politicamente valoramos la libertad,
practicamos la democracia, animamos la tolerancia hacia la
diversidad y sometemos a revision las tendencias demagogi-
cas de los politicos.

Dentro de este contexto, la unidad de aprendizaje “pensa-
miento critico” pretende potenciar el “aprender a aprender” me-
diante el desarrollo de habilidades y competencias cognitivas, me-
tacognitivas, del analisis critico y la resolucion de problemas en es-
cenarios reales, a través de la busqueda, procesamiento e interpre-
tacion de la informacion con el apoyo de las TIC's.

El estudiante deja en evidencia como incorpora nuevos
aprendizajes mediante diversas estrategias que ha identificado
como propias, cudl es su proceso de asimilacion del conocimiento;
es decir, qué herramientas elige para acceder a él, como es el pro-
ceso de analisis que realiza para elegir la informaciéon que necesita,
como relaciona el nuevo conocimiento con sus aprendizajes pre-
vios y, finalmente, da muestra de como transmite lo que aprendio.

De esta manera la elaboracion de un proyecto se convierte
en la oportunidad idonea para evidenciar lo anterior, pues su cons-
truccion representa la estrategia que permite el desarrollo de un
cimulo de competencias genéricas, incluido el pensamiento criti-
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co. Al respecto, es importante destacar que antes de iniciar la uni-
dad de aprendizaje se realiz6 la planeacion correspondiente; desta-
cando las competencias a desarrollar por los estudiantes, la estra-
tegia de ensefianza, los propositos, entre otros, tal como se obser-
va en la tabla que sigue:

Tabla 2
Planeacion de la unidad de aprendizaje pensamiento critico

Identificacion del curso

Carrera Licenciatura en educacion especial
Modulo Aprender a aprender

Unidad de aprendizaje Pensamiento critico

Ubicacién semestral Primero

TAA (total de horas semanales) 6

HCA (horas con apoyo de académico)

4
HTTI (horas de trabajo independiente) | 2
6

Créditos

Presentacion

La unidad de pensamiento critico forma parte del médulo “aprender
a aprender”, en ella se pretende que la o el estudiante participe

por medio de sus actos en escuchar, hablar, leer, escribir, pensar

y aplicar informacién que se le ofrece de acuerdo a sus sentidos,
para que con la ayuda del profesor/a dirija su propio proceso de
aprendizaje, asi como también se espera que aprenda a tomar
decisiones a partir del andlisis consiente de cada situacion.

Competencias genéricas

Trabajar en equipo. Integrarse y colaborar de forma activa en la consecucion
de objetivos comunes con otras personas, areas y organizacion.
Toma de decisiones. Capacidad para decidir con base

en el analisis reflexivo de situaciones.

Liderazgo intelectual. Capacidad para analizar, identificar y
plantear un problema. Desarrollar el pensamiento critico y
determinar una propuesta para solucionar un problema.
Creatividad e innovacion. Capacidad para innovar y generar

un cambio a partir de propuestas auténticas.

Autonomia. Responsabilidad y compromiso ante las

tareas asignadas al interior del equipo. Capacidad para

la autonomia y tolerancia a la frustracion.
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Proposito

Que el alumno reconozca objetos y situaciones utilizando la
observacion como herramienta basica, apoyandose en su propio acervo
cultural para, con ello, modificar su contexto y el de los demas.

Problema

Divididos en cinco equipos, el grupo trabajara en torno a cinco temas
previamente asignados, el equipo debera encontrar la problematica de
cada tema y a partir de ahi estructurar su proyecto. Los temas son:

e Mascotas en la calle

e Rendimiento académico en la escuela primaria “20 de
Noviembre” de la comunidad de Zacualpan

e Estudiantes embarazadas

e Adolescentes que ni estudian ni trabajan

e Turismo en Colima

[ )

Se requiere que los estudiantes reflexionen entorno a las tematicas
e identifiquen cudl es el problema y como podrian resolverlo.

Estrategia para la ensefianza: Aprendizaje basado en proyectos

Evaluacion del aprendizaje

Instrumentos: rabrica y escala estimativa

Momentos: durante el proceso y al final

Tipo: autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion

Elaboracion propia.

En la primera parte de la planeacion se destacan dos aspec-
tos relevantes:

e Habra cinco tematicas a trabajar y el grupo estara dividi-
do en equipos para que cada uno desarrolle un proyecto
entorno a una tematica asignada.

e Losestudiantes de cada equipo determinen cual es el pro-
blema de acuerdo a la tematica asignada.

La intencion es que los estudiantes desarrollen su creativi-
dad al identificar cual es el problema y como resolverlo, reflexio-
nen qué estrategias deberan implementar como parte de la cons-
truccion del proyecto para atender o resolver la problematica iden-
tificada y trabajen cooperativamente para construir el proyecto.
Cabe sefnalar que el proyecto se quedara en la fase de disefio, por
las limitaciones que impone el tiempo para su instrumentacion.
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Una vez que se contextualizo a los estudiantes como se iba
a trabajar y cémo seria la dinamica estrategia seguir, se asigné un
tema a cada equipo. El periodo en el cual debian construir el pro-
yecto fue de dos meses, durante este periodo se realizaron las si-
guientes actividades:

e Visitas por parte de los estudiantes a centros o lugares re-
lacionados con el tema
Asesorias grupales para debatir los avances y aclarar dudas
Foro entre equipos
Presentacion final del proyecto mediante un video
Entrega del proyecto por escrito

Visitas por parte de los estudiantes a centros
o lugares relacionados con el tema

Impulsar a los estudiantes a acudir a los lugares en donde se con-
centra la tematica fue una estrategia para involucrarlos directa-
mente en la situacion que guarda la problematica y, consecuente-
mente, delimitar el campo de accion. Por ello, el equipo que abor-
do el tema de “mascotas en la calle” acudio a alberges de anima-
les que fueron abandonados por sus duefios o recogidos de la calle;
otro acudio a la primaria 20 de Noviembre de la comunidad de Za-
cualpan, cabe senalar que el lugar en donde se ubica dicha escue-
la es una zona rural en la que muchos de los servicios son escasos.
Las y los alumnos que abordaron el tema “estudiantes em-
barazadas” decidieron centrarse en dos facultades de la institucion:
Trabajo Social y Pedagogia, ambas tienen una poblacion mayorita-
ria de mujeres y un indice de embarazos alto en cada semestre; por
su parte, quienes trabajaron el tema de “adolescentes que ni estu-
dian ni trabajan”, al principio no sabian a donde acudir, asi que vi-
sitaron el Centro de Integracion Juvenil, donde les proporcionaron
un dato a partir del cual decidieron asistir a una colonia que se ca-
racteriza por tener un alto indice de delincuencia juvenil, ocasio-
nada entre otras cosas por la desocupacion de los jovenes.
Finalmente, el equipo que trabajo el tema de “turismo en
Colima” se dirigi6 a la Secretaria de Turismo y a la par visit6 algu-
nos lugares turisticos del estado, con el propésito de entrevistar a
los encargados de esos sitios para identificar el nimero de visitan-
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tes que tienen en cada periodo vacacional, asi como las condicio-
nes en las que se encuentra cada uno.

Asesorias grupales para debatir los avances y
aclarar dudas

Durante las asesorias grupales los estudiantes mostraban los avan-
ces o analizaban y discutian las dificultades a las que se estaban
enfrentando. Por ejemplo, en una sesion el equipo que trabajo el
tema de “adolescentes que ni estudian ni trabajan”, no podia iden-
tificar el problema, pues comentaban que los propios jovenes eran
el problema en si.

Otro equipo se impact6 al ver la realidad de la escuela pri-
maria 20 de Noviembre, pues por el contexto social en el que esta
inmersa habia problemas relacionados con la familia, la cultura,
los estereotipos sociales y las necesidades econémicas, principal-
mente; por lo que antes de identificar el problema decidieron ayu-
dar a las y los ninos organizando una colecta para llevarles desa-
yuno, les apoyaron con sus tareas escolares, entre otras acciones.

Asimismo hubo equipos como el de turismo en Colima y
el de estudiantes embarazadas que identificaron rapidamente cual
era el problema, por lo que su avance en la construccion del pro-
yecto se dio de forma mas fluida al inicio.

Por tanto, estas sesiones permitieron a los estudiantes re-
flexionar como podian hacer para resolver un problema y en este
proceso fue evidente la cooperacion y colaboracion entre el equi-
po, las dificultades que se presentaron al interior del equipo, o en
caso contrario, la falta de compromiso de algunos de los integran-
tes y la incapacidad en la toma de decisiones. Se pudo observar,
también, a los estudiantes que se distinguieron por su liderazgo.

Gracias a ello podemos afirmar que las asesorias represen-
tan la parte creativa del proceso, es a través de éstas como se va
construyendo el proyecto a partir de una idea o problema a resol-
ver. Consecuentemente, el estudiante va aprendiendo a decidir,
construir, dirigir, reflexionar, proponer, crear, innovar y pensar cri-
ticamente, en muchas ocasiones, sin darse cuenta. Recurre a todas
las herramientas de aprendizaje que ha adquirido y de una mane-
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ra natural las utiliza para lograr el desarrollo de competencias ge-
néricas.

Foro entre equipos

Esta etapa permitié al alumnado mostrar los avances prelimina-
res de sus proyectos ante la totalidad del grupo; con ello se eviden-
ci6 su proceso de construccion y, por consiguiente, sus fortalezas y
debilidades. Observar a los demas y observarse a ellos mismos, les
permiti6 detectar aquello que atn les faltaba por hacer o comparar
el nivel de logro de cada equipo.

Por ejemplo, en la presentacion del equipo de mascotas
en la calle mostraban imagenes de perros maltratados y daban un
contexto de lo que sufren estos animales, pero no mostraban la
problematica del proyecto, por lo que los mismos compaiieros co-
menzaron a cuestionar sobre el significado de esas imagenes y del
contexto que estaban mostrando.

El equipo reflexion6 y cay6 en cuenta que habian desvia-
do su presentacion a la parte emocional, olvidando destacar que el
problema no era que las mascotas estuvieran en la calle, sino que
no habia una cultura sobre el cuidado de las mismas y por eso las
personas las abandonan en la calle.

De la misma manera ocurrio con el equipo de estudiantes
embarazadas, en este caso se tenia claro que el problema era que
estas estudiantes debido a su estado dedicaban menos tiempo al
estudio por lo que sus notas eran bajas y en algunos casos estaban
en riesgo de desercion; asi mismo resaltaron que después de tener
al bebé, se les complicaba atin mas el cumplir con las tareas esco-
lares.

Las estrategias que proponian para esta problematica fue-
ron que se debia hacer una guarderia para estudiantes embaraza-
das, a lo que el grupo cuestiono6 sobre los costos, el financiamien-
to, quién debia cubrir los honorarios del personal requerido, etcé-
tera. El equipo en ese momento no pudo contestar, pero identifico
que la estrategia no era viable.

Después del foro continuaron las asesorias por equipos;
nuevamente la riqueza de éstas fue que se tenia la retroalimenta-
cion del grupo, asi que cada uno mostré propuestas renovadas, los
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estudiantes se veian mas propositivos, motivados y con ideas cla-
ras.

En este proceso la construccién del proyecto estaba en la
recta final, asi que la preparacion para presentarlo ante la comuni-
dad estudiantil y del profesorado causaba incertidumbre y nervio-
sismo, sin embargo la guia docente estaba orientada a fomentar la
confianza y el dominio de lo realizado, asi como a precisar de me-
jor manera la estructura del proyecto.

Presentacion final del proyecto mediante un video

Finalmente lleg6 la etapa de presentacion del proyecto median-
te un video y un trabajo escrito, los resultados fueron la evidencia
de las competencias genéricas desarrolladas a lo largo del semes-
tre en las unidades de aprendizaje del modelo basado en compe-
tencias, habilidades tecnolégicas, estrategias de aprendizaje y co-
municacion.

El video fue una sintesis de cada proyecto, por lo que su ca-
pacidad de sintesis y de plasmar mediante recursos tecnolégicos
la esencia del trabajo bimestral dejé de manifiesto la competen-
cia creativa, de innovacion y de organizaciéon, asi como la habili-
dad para comunicar. Por su parte, en el trabajo escrito se dio mues-
tra, mediante un producto terminado, de competencias como el
trabajo en equipo, comunicaciéon, innovacion, autonomia, lideraz-
g0, entre otras.

Puesto que no es posible presentar los videos, pero si el tra-
bajo escrito, a continuacién se muestra de manera resumida un
ejemplo de uno de los proyectos realizados.
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Tabla 3
Resumen de la planeacion de un proyecto elaborado
por estudiantes de primer semestre de la licenciatura
en educacion especial

Unidad de aprendizaje: Pensamiento critico

Tema: Rendimiento académico en la
escuela primaria “20 de Noviembre”
de la comunidad de Zacualpan

Nombre del proyecto: Rendimiento académico en la materia de
espaiiol de los estudiantes de segundo
grado de la escuela primaria “20 de
Noviembre” de la comunidad de Zacualpan

Presentacion

Siendo el pensamiento critico una de las competencias genéricas a lograr
durante el primer semestre, se ponen a prueba nuestras habilidades

para desarrollar un proyecto en un escenario real, en este caso nuestro
proyecto esta inmerso en una zona rural del estado de Colima llamada
Zacualpan, en ella el rezago educativo de las y los niflos de primaria es
evidente y, hasta la fecha, no hay estrategias que traten este asunto. El
presente proyecto atendera dicha problematica mediante estrategias

que no requieren mucha inversion, por lo que se considera viable.

Situacion

Factores que influyen en el rendimiento académico de

estudiantes de segundo grado en la asignatura de espafiol en

la Escuela Primaria 20 de Noviembre de Zacualpan.

El proyecto comenzo con el reconocimiento de la escuela

en la cual se iba a detectar el problema, ésta se ubica en una

zona rural del estado de Colima llamada Zacualpan.

El contexto social en el que esta inmersa refleja a una poblacion con
minima escolaridad y con problemas sociales como el alcoholismo y
ausentismo por parte de las madres de familia en la crianza de los nifios.
Los padres se dedican al campo y al término de la jornada laboral suelen
reunirse para ingerir bebidas alcohélicas, mientras que las madres salen
durante al dia a los municipios de Colima y Villa de Alvarez para vender
los productos que cultivan; de tal manera que los nifios quedan sin el
apoyo para trabajar las tareas escolares después de la jornada de clase.
Es la inica escuela primaria de la zona, asi que los materiales y la
infraestructura son basicos para trabajar las diferentes asignaturas y

los profesores/as tratan de cumplir con el programa sin esperar a los
nifios/as que se retrasan en los contenidos y aprendizajes, por lo que su
planeacion se basa en lo establecido por la Secretaria de Educacion.
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Problema

El rendimiento académico en la materia de espafiol de los nifios/
as de segundo grado de la escuela primaria “20 de Noviembre” de la
comunidad de Zacualpan es bajo, debido al rezago educativo.
;Cuales son los factores que influyen en el rezago educativo

de los nifios/as?, ;cuales son las posibles consecuencias

del bajo rendimiento académico de los nifios/as?

Objetivo general

Mejorar los indices de rezago educativo en la materia de
espafiol de los nifios/as de segundo grado de la escuela primaria
“20 de Noviembre” en la comunidad de Zacualpan.

Objetivos especificos

Identificar las areas de espafol con mayor rezago educativo.

Promover en la comunidad académica jornadas de trabajo

para regularizar a los nifios/as con rezago educativo.

Concientizar a los padres de familia sobre la atencién continua de sus hijos.

Actividades por objetivo

Descripcion general

1. Aplicar un examen diagnéstico para identificar

las areas débiles en la materia de espafiol.

Proporcionar a los profesores/as y directivos los resultados del
diagnostico y proponer una estrategia de trabajo conjunto.

Junto con los profesores/as organizar sesiones de asesoria para
regularizar a los nifios en los temas con mayor necesidad.

2. Invitar a estudiantes de la Facultad de Letras y Comunicacion
para que participen en esta tarea de manera continua.

Invitar a profesionales del area de psicologia para el trabajo

con padres en las sesiones de concientizacion.

3. Organizar actividades recreativas con estudiantes de la
licenciatura en educacion fisica y deporte para motivar a los padres
y madres de familia para estrechar lazos con sus hijos/as.
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Cronograma general
Mes Actividad
Noviembre 2014 Aplicar el examen diagnoéstico
a los nifios/as
Proporcionar los resultados
Noviembre y diciembre Sesiones de asesoria para los nifios/
as (dos veces a la semana)
Enero Platica con los padres de
familia (dos veces al mes)
Febrero Actividades recreativas con
padres de familia
Enero a junio Asesoria a los nifios/as por parte
de los estudiantes de la Facultad
de Letras y Comunicacion
Junio Seguimiento y evaluacion del proyecto
Beneficios

Disminuir el rezago educativo.

Hacer participe a los padres y madres de familia en
la educaciéon académica de los nifios/as.

Integrar a la comunidad escolar para incrementar el
indice de rendimiento académico de los nifios/as.
Motivar a los ninos/as a aprender.

91



BRISEDA RAMOS | MARTIN G. VARGAS | ROSARIO DE LOURDES SALAZAR

Recursos
Materiales
Copias del examen diagnostico
Computadora para procesar los resultados
y entregarlos de manera impresa
Materiales para las sesiones de asesoria como hojas blancas,
lapices, cuaderno de trabajo, plumones, etcétera
Diversos materiales para las actividades recreativas

Humanos

Profesores/as de la escuela
Estudiantes que realizaron el proyecto
Psic6logos

Estudiantes de letras y educacion fisica

Financieros

Para pagar el costo de los materiales didacticos se hard una
colecta al interior de las facultades de ciencias de la educacion
y letras, el equipo se hara cargo del resto de gastos.

Viabilidad del proyecto

El proyecto es viable porque no se requiere un gran presupuesto para llevar

a cabo las actividades. Se platicé con los profesores/as del plantel y estan

de acuerdo en participar. Se contactd a un psicélogo para las platicas con
padres y madres de familia y le intereso el proyecto por lo que lo hara de
manera gratuita siempre y cuando se le dé una constancia de participacion.
En cuanto a los estudiantes de letras, hay tres personas que podrian participar
en lo sucesivo, solo piden se gestione la acreditacion de su servicio social.

Seguimiento y evaluacion

Al finalizar las actividades se aplicard una evaluacion a los estudiantes sobre
los contenidos de espafiol, asi mismo se entrevistarad a estos estudiantes
para indagar el grado de apoyo de sus padres en las tareas escolares.

Para dar seguimiento, los estudiantes de letras estaran asesorando a los otros
estudiantes en los temas que representen dificultad para los nifios/as.
Después de seis meses se acudird nuevamente a la comunidad

y se entrevistara a los profesores/as, estudiantes y padres de

familia para identificar el nivel de logro de los objetivos.

Bibliografia

Programa de Espafiol (2011). Disponible en: http://basica.sep.gob.mx/dgdc/si-
tio/pdf/inicio/matlinea/2011/segundo_grado.pdf (consultado el 11 de
noviembre de 2014).

Elaboracion propia.
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Conclusion

A partir de la experiencia registrada con la implementacion del
AOP, considero pertinente destacar dos aspectos relevantes para el
analisis.

El primero se trata del trabajo que hace el docente desde
la planeacion hasta la ejecucion de un programa, cuyo propdsi-
to es propiciar el desarrollo de competencias genéricas en el es-
tudiantado, esto significa no s6lo crear los escenarios y ambientes
de aprendizaje propicios, sino su propia renovacion, a partir de la
capacitacion y actualizacién permanentes, considerando los retos
que su quehacer y momentos le imponen.

Por tanto, las competencias docentes son también un ele-
mento a desarrollar, tanto para mantenerse a la vanguardia, como
para ofrecer programas que promuevan aprendizajes realmente
significativos. Es aqui donde radica el interés por considerar, entre
otros factores, estrategias didacticas que favorezcan su logro.

El segundo aspecto a destacar, se inclina hacia la reflexion
de como las propias competencias genéricas se constituyen en un
entramado importante para los estudiantes proximos a egresar, in-
dependientemente del programa de licenciatura, tanto para ingre-
sar como para permanecer en el mundo laboral.

Actualmente, las instituciones, organizaciones o empresas
poseen una vision global, de largo aliento, donde el conocimiento
no es suficiente, por lo que resulta indispensable e impostergable
ensefiar a los estudiantes el interés por adquirir un nuevo idioma,
por trabajar en equipo (inter y multidisciplinario), el respeto por
la diversidad, gestionar proyectos, tomar decisiones y resolver pro-
blemas de forma practica y acertada, entre otras caracteristicas. En
sintesis, estas competencias van facilitar su acceso al mercado de
trabajo y marcar diferencias a partir de su actitud inquisitiva, ma-
nifiesta en su desempeno profesional.

Es importante sefialar que lo expuesto representa una evi-
dencia del trabajo realizado con implementacion de una de las es-
trategias didacticas, que se promueven en la formacion del profe-
sional en educacion especial, el Aor, ademas del estudio de casos,
la practica in situ y el aprendizaje basado en problemas.
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Dichas estrategias propician el desarrollo de competencias,
no soélo genéricas sino también especificas que se desprenden del
perfil profesional y que por tanto son las que corresponden a dife-
rentes disciplinas que subyacen de un programa de formacion pro-
fesional, cuya manera de instrumentarlas depende en gran medi-
da de las pretensiones de los planes y programas de estudio, ade-
mas de las caracteristicas grupales y recursos con que dispone la
institucion.
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El practicum en la licenciatura

en enseflanza de las matematicas: eje
transversal de integracion

de competencias genéricas y
profesionales
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Adriana Isabel Andrade Sanchez
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Introduccion

Nos interesa compartir en este texto las caracteristicas del practi-
cum, rasgo curricular innovador y elemento de formacion que
se concret6 en el programa educativo redisefiado para la licenciatu-
ra en enseflanza de las matematicas de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Colima. Este programa educativo
tiene el objetivo de formar a profesores de matematicas para el nivel
de educacion secundaria y de bachillerato. El presente escrito resal-
ta sus potencialidades como eje articulador y mecanismo para vin-
cular a los estudiantes en la escena laboral durante su trayecto for-
mativo, asi como contribuir en la adquisiciéon de competencias ge-
néricas y profesionales en la ensefianza de las matematicas.

Es relevante propiciar la vinculacion y promover situaciones
practicas en el aprendiz durante su proceso formativo como docen-
te, ya que al involucrarse en experiencias reales del ejercicio profe-
sional, enfrentarse a las demandas de otras personas y contextos, or-
ganizarse y planear su participacion en las diversas actividades, in-
sertarse en un contexto escolar para enfrentarse a las demandas y
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contextos particulares de los estudiantes de secundaria o bachillera-
to. Ademas organizarse y planear su participacion en las diversas ac-
tividades de ensefianza, adaptarse a las reglas del escenario de traba-
jo y grupo, entre otras mas, supone un tipo de implicaciéon mas pro-
funda que estar solamente en el papel de estudiantes al asistir a cla-
ses y concretar practicas escolares dentro del contexto escolar.

Para generar un espacio que permitiera lograr la implicacion
anterior se disefio el practicum, asignatura obligatoria del curriculo
en la que se considerd la importancia de la formacion tedrico-practi-
ca (conexion entre conocimientos, habilidades y actitudes) de los es-
tudiantes dentro y fuera del contexto escolar, mediante intervencio-
nes justificadas y planeadas por los formadores de profesores.

En este capitulo, ademas de la introducciéon y algunas con-
clusiones, se esbozan cinco apartados. El primero presenta una
breve semblanza del surgimiento del practicum en la licenciatu-
ra en enseflanza de las matematicas (LEM, en adelante); poste-
riormente, se exponen a manera de contexto la estructura y rasgos
que caracterizan el plan de estudios de la LEM; enseguida, se pre-
sentan las razones que justifican el disenio y desarrollo del practi-
cum; se contextualizan sus elementos para su implementacion; fi-
nalmente, se muestran los desafios que deben afrontarse para el
éxito de la asignatura en el mediano plazo.

Cabe precisar que este texto no pretende hacer un recorri-
do historico desde el concepto mismo, tampoco la revision de los
encuadres tedricos y origenes del término practicum; sino mostrar
un caso en concreto de como se diseno, articul6 y penso la puesta
en marcha del mismo; de tal suerte que se apuesta por aportar al-
gunos elementos para reflexionar, imaginar y repensar desde los
procesos de redisefio curricular las propuestas para situar la forma-
cion practica de los estudiantes.

Surgimiento del practicum en la LEM

En la Universidad de Colima se han impulsado cambios curricula-
res a sus planes y programas que buscan no quedarse inicamente
en la modificacion de las tiras de materias, sino que impulsen una
reconceptualizacion de la ensenanza, el aprendizaje y las practi-
cas educativas.
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En los procesos de disefno y reestructuracion de planes y
programas de estudio participan grupos colegiados adscritos a es-
cuelas y facultades, guiados por la firme conviccion de innovar,
mejorar, proponer y actualizar, no so6lo el contenido tematico de
las asignaturas, sino las formas y dinamicas para lograr que los es-
tudiantes pongan en practica los conocimientos tedricos que se les
presentan, procurando la nocién de contexto in situ, elaboracion de
proyectos, principalmente.

Al respecto, en la Facultad de Ciencias de la Educacion
reconoci6 que el desarrollo de competencias en los estudiantes
seria resultado de la participacion y experiencia durante el proce-
so de ensefianza-aprendizaje en el contexto escolar; mientras que
apostaria por una practica escolar enfocada en la promocion de
aprendizajes altamente significativos relacionados con el campo
profesional en diferentes escenarios.

Asi, el comité curricular de dicha facultad evalué el curri-
culo de la licenciatura en educaciéon media especializada en mate-
maticas que estaba vigente desde 2002. Este proceso se sistemati-
z6 en diversas etapas y se sustent6 en la vision y experiencia de
los estudiantes, egresados, profesores y empleadores, asi como en
la revision de diversos insumos documentales institucionales y del
campo de la disciplina.

Lo anterior conecta con los principios apuntados por Escu-
dero (2000), Angulo (2009), entre otros, que apuestan por superar
los intereses individualistas y elaborar propuestas consensuadas,
en las que los elementos del proyecto estén bien articulados en un
documento curricular coherente, discutido y desarrollado colegia-
damente; con una secuencia formativa con sentido que posibili-
te una auténtica colaboracion de los diferentes agentes formativos
del centro educativo.

Los actores implicados en la evaluacion curricular coinci-
dieron en la necesidad de idear un laboratorio real de practicas
para los futuros profesores de matematicas, como espacio de vin-
culacion entre la formacion inicial y su actuacion profesional. De
esta manera, se promoveria en el estudiantado la adquisicion de
experiencias similares al ejercicio de su profesion bajo la guia de
los/as docentes responsables de su conduccion.
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Uno de los propositos mas importantes de esta premisa fue
articular un espacio de practicas que vinculara las competencias
de cada uno de los ejes de formacion del plan de estudios como un
punto de enlace entre la formacion tedrica y practica. En conse-
cuencia, se busco dar sentido al conjunto de unidades de aprendi-
zaje de los ejes, poniendo en evidencia el saber hacer de las com-
petencias globales y especificas del nuevo plan de estudios.

Fue asi que los espacios formativos de practicas se deno-
minaron practicum. Ademas de otorgarle un nombre propio a la
apuesta, se intentaba dejar en claro su objetivo principal: consti-
tuirse como “el eje transversal de integracion curricular, que per-
mite la articulacion vertical y horizontal de las areas de forma-
cion a través de la concrecion de los productos y evidencias de
aprendizaje teniendo como escenario principal los espacios rela-
cionados con el deber profesional de los futuros docentes de Mate-
maticas” (Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Colima, 2015: 62). El practicum procura la integracion de cono-
cimientos, habilidades, actitudes y destrezas. En términos de Za-
balza “el practicum [se presenta] como un componente curricular,
como un complejo espacio de aprendizaje y como experiencia per-
sonal” (2007, en Latorre y Blanco, 2011: 38).

Por lo tanto, desde nuestro punto de vista, el curriculo no es
un fin en si mismo, sino el medio que permite ser el marco para di-
sefiar propuestas formativas que permitan a los estudiantes apren-
der haciendo, y se preparen para desempefiarse y desarrollarse po-
tencial e integralmente.

Estructura y rasgos que caracterizan a la LEM

La modificacion al curriculo tuvo como base principal el “Manual
para el disefio y actualizacién de programas de estudios de pregra-
do” (UCOL/DGES, 2011), asi como la “Vision 2030. Ejes para el desa-
rrollo institucional. Plan Institucional de Desarrollo 2010-2013”. En
ambos documentos se establecen las politicas y directrices del mo-
delo educativo universitario.

El programa educativo referido se integr6, disciplinaria-
mente, en tres ejes de formacion:
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e Matemadticas: se origina desde el saber disciplinar, para
aplicarlo al analisis de situaciones reales, partiendo de la
esencia del conocimiento.

e Ensenanza y aprendizaje de las matemdticas: su proposi-
to es de corte pedagogico; enfoque indispensable para el
desempeno en los procesos de enseflanza y aprendizaje
de manera eficiente y eficaz.

e Desarrollo de proyectos: induce a los estudiantes en el di-
sefio e implementacién de proyectos de investigacion e
intervencion aplicados a situaciones reales.

Los rasgos que caracterizan el cambio curricular de la LEM

se sintetizan en las siguientes lineas (UCOL/FCE, 2015):

e Brindar respuesta a las demandas del sector social y pro-
ductivo, asi como a las inquietudes de la poblacion de es-
tudiantes, egresados, profesores y empleadores.

e Asumir un enfoque pedagogico centrado en la formacion
por competencias de tipo genéricas y especificas.

e Privilegiar la ensefianza-aprendizaje basados en proble-
mas y fundamentados en proyectos y practicas situadas.

e Fundamentar el plan de estudios bajo la premisa de la
perspectiva humanista. Esto implica, por un lado, privile-
giar el dominio del campo disciplinar a partir de un con-
junto de competencias especificas definidas y delimitadas;
por el otro, abonar a la formaciéon de ciudadanos que se
comprometan con su persona (como seres unicos) y con
su entorno social (competencias genéricas).

e Apostar por una formacion flexible, traducida en:

- Optatividad diversificada y centrada en los intereses de
los/as escolares.

- Innovaciones tecnolégicas y organizativas.

- Diversificacion de estrategias de aprendizaje (escolar y
extraescolar).

- Educacién profesional continua.

- Incremento en el apoyo a los escolares por medio de
las tutorias y de los diversos medios y recursos que fa-
vorezcan aprendizajes significativos (dentro y fuera del
entorno escolar).
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e Privilegiar la formacion integral a partir de tres compo-
nentes especificos: inglés, materias electivas y optativas
y servicio social universitario.

e Destacar el uso de las TIC como un recurso que promue-
ve los canales de comunicacion y de integracién de com-
petencias.

e Articular los conocimientos disciplinares y pedagogicos
en los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante la
co-docencia (presencia de dos profesores en el aula sien-
do titulares y coparticipes de la asignatura; uno con una
fuerte formacion disciplinar y el otro con énfasis en lo
pedagogico).

e Implementar el practicum en espacios escolares y extraes-
colares con verdadero sentido practico e intervencion en
contextos sociales.

Estas lineas permiten identificar la apuesta estratégica para
la formacion de profesionales, adoptada por la Facultad de Cien-
cias de la Educacién en el ambito de la ensefanza de las mate-
maticas; a fin de dotar de respuestas a los desafios de un sistema
que demanda nuevas formas de educar dentro y fuera del aula, asi
como docentes con agencia de cambio para contribuir al éxito de
su puesta en marcha.

Razones que justifican el disefio y desarrollo
del practicum en la LEM

Desde la vision del colectivo docente que participé en el proceso
de reestructuracion curricular, se asumio6 que tendria el mismo ni-
vel de importancia tanto la formacion disciplinar teérica como la
practica; es decir, lograr que lo aprendido en el aula tuviera aplica-
cion en el contexto real, de forma progresiva y segiin el semestre,
hasta alcanzar los niveles de competencia establecidos en los pro-
gramas de asignatura.

Desde esa logica, una de las primeras tareas que desarrollé
el comité curricular fue la revision de proyectos donde se presen-
taran propuestas formativas para los estudiantes con énfasis en la
conexion de conocimientos, habilidades y actitudes, asi como en
su transferencia a situaciones y escenarios reales.

102



EL PRACTICUM EN LA LICENCIATURA EN ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS...

El debate que generd esta propuesta condujo a la adopcion
del enfoque del practicum, desarrollado a fondo en el marco del
proceso de convergencia europea! para la educacién superior y
que otorga respuesta a la necesidad de tener un elemento articula-
dor entre la teoria y la practica.

El disefio no fue tarea menor; requirio definir qué es el
practicum, para qué, en donde llevarlo a cabo, como desarrollarlo,
bajo qué circunstancias, con qué caracteristicas, entre otros cues-
tionamientos y reflexiones. Resulté una tarea compleja, en espe-
cial por dos situaciones:

e Como lograr la articulacion entre los ejes y las materias

disciplinares, pedagdgicas y la de desarrollo de proyectos.

e Como organizar las practicas de forma que se desarrollen

competencias de manera gradual y paulatina en cada
semestre, sin traslaparse con las asignaturas del mismo
ciclo en el que se cursa el practicum.

Otro desafio que se tuvo que enfrentar consistié en repen-
sar cual seria la vision distintiva del practicum, puesto que durante
el séptimo y octavo semestre ya estaban planteadas dos asignatu-
ras con matiz practico: el espacio destinado al servicio social cons-
titucional, por un lado, y las practicas profesionales, por otro. La
decision tomada al respecto consistio en fusionar el practicum de
séptimo y octavo semestre con las materias institucionales.

En principio se parti6 de la idea que plante6 Zabalza (2011)
como respuesta a estos retos: “al igual que el resto de los momen-
tos de la formacion, el practicum se justifica por los aprendizajes
que propicia” (p. 27). Este espacio de ensefianza/aprendizaje pre-
para y capacita a los futuros docentes en la practica, los enfrenta
a experiencias organizadas, planeadas, supervisadas y conducidas
por los profesores responsables de la materia.

De esta forma se considera al practicum como un ideal de
formacion en el contexto cotidiano laboral; que tiene como princi-
pios: la reflexion, preparacion, implicacion, retroalimentacion, co-
municacion y gradual incorporacion al campo profesional.

! La propuesta de los practicum en el escenario de la educacion superior europea se
revis6 en los libros blancos que publica el portal de la ANECA: http://www.aneca.
es/Docuemntos-y-publicaciones/Libros-Blancos.
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Dicho lo anterior, el practicum pone al estudiante en con-
tacto con escenarios relacionados al ambito laboral de la licencia-
tura (preprofesionales), cuyas intenciones, roles y dinamicas es-
tan plenamente formalizadas por convenios o una carta de inten-
cion. Esta exigencia formal viene a superar la improvisacion entre
la institucion educativa y los centros de trabajo para estos fines. Es
por esto que:

El practicum constituye un espacio privilegiado para
analizar el conocimiento de y para la ensefianza: para la re-
flexion sobre qué y como conocen los profesores; como y
quién construye, sistematiza y difunde el conocimiento a par-
tir de la practica y, en definitiva, qué orientaciones serian las
mas pertinentes para que los procesos de aprendizaje y de for-
macién sean efectivos (Gonzalez y Fuentes, 2011:49).

Sentido y elementos para operacionalizar
el practicum en la LEM

La propuesta del practicum se aleja del modelo de practicas que
ha predominado en las aulas durante las ultimas décadas, las cua-
les representaban actividades que se promovian principalmente
en el seno del entorno escolar —ahora bajo la nomenclatura de ho-
ras de trabajo independiente (HTI)—, o en algunos casos para rea-
lizarse en casa.

Si bien el concepto de practicum y la naturaleza que lo ca-
racteriza no es un término nuevo en la implementacion de planes
y programas de estudio en otras latitudes, si lo es para el contexto
de la FCE (especificamente, para la LEM), pues las practicas escola-
res se configuran como eje articulador que incorpora progresiva-
mente al estudiante en la ensefianza de las matematicas.

La palabra practica es un adjetivo, definido por el DEL
como: “ejercicio que bajo la direccion de un maestro y por cierto
tiempo tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer
publicamente su profesion”. Acepcion valiosa para la configuracion
del practicum en la LEM, dado que la pretension es que dicho pro-
yecto sea coordinado por un docente titular, con alcances y tempo-
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ralidad definida, y con criterios delimitados para alcanzar las com-
petencias a través de diversas situaciones y escenarios.

El practicum, tal como se concibe en el documento curricu-
lar:

Constituye el eje transversal de integracion curricular,
permite la articulacion vertical y horizontal de las areas de
formacion a través de la concrecion de los productos y eviden-
cias de aprendizaje que convergen en las unidades de apren-
dizaje. Su carga crediticia representa el 6.60% de la licencia-
tura. El practicum inicia a partir del tercer semestre; mientras
tanto, el estudiante va adquiriendo herramientas que le per-
mitan interactuar con escenarios reales; culmina en el tltimo
ciclo escolar mediante el servicio social constitucional y la
practica profesional. Su transversalidad facilita el direcciona-
miento a cualquiera de las areas de formacion, pues se adapta
de acuerdo al conjunto de unidades de aprendizaje que con-
forman el semestre (UCOL/FCE, 2015: 62).

Lo anterior permite afirmar que el practicum es uno de los
rasgos mas importantes de la puesta en marcha del curriculo. Tal
como afirma Molina (2004), esta apuesta abona a la mision de in-
tegrar al estudiante en contextos de aprendizaje situados y alta-
mente relacionados con la practica del rol profesional a desem-
pefar; ademas, posibilita la adquisicion y apropiacion de conoci-
mientos, habilidades y destrezas necesarias para el ejercicio profe-
sional en un determinado ambito del mercado laboral.

El Documento Curricular de la LEM (UCOL/FCE, 2015)
comprende una formacion horizontal y vertical, de tal manera que
los estudiantes a lo largo de su trayecto formativo van adquiriendo
competencias profesionales y genéricas a partir de los cursos obli-
gatorios, optativos y electivos en el curriculo oficial. En ese contex-
to el practicum se sitia como materia obligatoria de tercero a sexto
semestre con esa denominacion, mientras que en séptimo y octa-
vo es establece la vinculacion a través del servicio social constitu-
cional y la practica profesional, respectivamente.

El siguiente esquema muestra los semestres a los que co-
rresponde cada practicum como asignatura, asi como el eje temati-
co, los contextos de participacion, las actividades integradoras de
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aprendizaje y los semestres interconectados (asignaturas que se
deben cursar previamente). Cada practicum debe ser lo suficiente-
mente integrador para incluir las competencias de las asignaturas
que antecedan al semestre en el que se aplique.

Figura 1
Practicum en la LEM

Semestre plan de ; & s Actividades integradoras de | Asignaturas
estudios Eletemético Conterto de participacidn aprendizaje interconectadas
4
~Observatidn no participante
Disgndstico
- 4 — Docencia - Secundaria - ST = 1ai3semeste
Desarrolofimplementacitn
“Co-evaluacion
-Socializacidn de experiencias
Organizaciones empresariales.
' 3 = 5 —  Desarrollo de proyectos. — - i f—
proyectas educothos elacorados conla o ”
| S - - .|
Estancias de formacidn LT
< 4 L 6 f—  scadémica (aprendizaje n - Instancias diversas - -Portafolio de evidendas = 1dssmestre
situ) ~Seminario de socializacion de.
& g
-Profesar aunts yfo co-docenca
. — - N -
Material didictico
5 EooTsc = Docencia = Bachillerato — Fortaioio d evidencies —  lal6semestre
-#ibrces
_— _ —— idesgnbicons — —
Entrectos
Instituciones educativas piblicas y privadas ~Dorencia
-~ I -nvestigacién
6 1 F m docencia = Intituciones que gestioneny desarolen -tervencién il
proyectos educathos relacionados conla Disefo de proyectos
ensefianza y aprendizaje de las matemiticas Entre otros

Fuente: Diseflo propio con base en el documento curricular de la LEM (UCOL/FCE, 2015).

La operacionalizacion de un practicum en cada semestre es-
colar se integra en tres etapas presenciales: docencia, practica en
escenario real (esta fase incluye el seguimiento y supervision) y re-
troalimentacion (involucra la evaluacion y socializacion de expe-
riencias por estudiantes y asesores implicados de cada escenario). A
continuacion se ofrece una breve resefla de cada una de las etapas.
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Primera etapa: docencia

Se desarrolla en el aula y se integra de tres a cinco semanas como
maximo; en este periodo se socializa el programa analitico del prac-
ticum, sus caracteristicas y, sobre todo, se enfatiza en los resulta-
dos, tanto en términos de aprendizajes (competencias adquiridas)
como de los productos a realizar durante la fase practica.

Esta etapa es propicia para que el profesorado explique —bajo el
formato de catedra, seminario, taller o cualquier modalidad— los
contenidos que requieren abordaje tedrico. De igual manera, du-
rante este lapso se dan las orientaciones para la elaboracion de cro-
nogramas de actividades, protocolos, materiales didacticos, guias,
antologias, secuencias didacticas, entre otros recursos, para inte-
grar los entregables del proceso.

Cabe resaltar que durante esta etapa de docencia, el profe-
sorado responsable pide al estudiantado organizar su primer en-
cuentro con los escenarios asignados; esto implica actividades
como la entrega de cartas de presentacion, la ubicacion geografi-
ca de los espacios, la validacion del programa de actividades, en-
tre otras.

Segunda etapa: practica en escenario real

Inicia una vez que transcurrio6 la fase de docencia, siempre y cuan-
do el estudiantado tenga un escenario practico asignado y debida-
mente formalizado. Las horas correspondientes al practicum deben
invertirse en alguna de las actividades siguientes:

e Trabajo en escenarios reales (si el horario se ajusta a lo

establecido).

e Asesoria con el profesorado responsable de la asignatura.

En esta fase los profesores(as) responsables del practicum
constantemente visitan los espacios para dar cabal seguimiento y
verificar, de manera permanente, el cumplimiento de los progra-
mas de trabajo de sus alumnos(as). El rol del estudiante es activo,
participativo y de reflexion sobre su propia practica educativa. A
su vez, los responsables de la asignatura preparan la logistica (fe-
chas, sede, dinamica) para la fase del cierre de semestre.
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Tercera etapa: retroalimentacion

Se programa en la tltima semana, previo a culminar cada ciclo es-
colar. La esencia de este momento implica que estudiantes, pro-
fesores/as y asesores/as responsables en cada espacio, reflexio-
nen, interactien, expongan puntos de vista, identifiquen bonda-
des, areas de oportunidad, entre otras. Idealmente, se prevé que
este periodo se desarrolle en formato plenario, en el que todos los
implicados estén presentes para retroalimentar; y, en lo sucesi-
vo, mejorar las estrategias de organizacién, comunicacion e imple-
mentacion.

En esta etapa es esencial que los profesores responsables
del practicum, verifiquen y analicen si se alcanzaron las metas con
relacion al desarrollo de las competencias en los estudiantes.

Las etapas descritas anteriormente tienen como anteceden-
te una importante tarea de gestion del practicum; que incluye la
formalizacion de convenios especificos en cada uno de los esce-
narios implicados en el practicum; una comunicacién constante y
fluida con los responsables de los escenarios reales; y trabajo in-
tenso de academias en la organizacion y proyeccion de cada prac-
ticum.

Esta labor resulta sustancial, pues inicia con el proceso
de planeacion hasta su evaluacion; en ese sentido, Egido y Lopez
(2013) enfatizan en la importancia de estos elementos al poner de
manifiesto como el éxito de estas intervenciones para los futuros
docentes depende en gran medida de la organizacion y en la falla
de algun elemento, lo cual supone una indiscutible debilidad en la
configuracion del practicum.

Desafios del practicum en la LEM

Como ya se remarco en apartados anteriores, el practicum —al res-
ponder a un periodo estratégico de formacion profesional para los
futuros profesores en la ensefianza de las matematicas— ofrece a
los estudiantes una ocasion ideal para propiciar una insercion ini-
cial y cercana al ambito laboral, también plantea una serie de de-
safios tanto para el propio comité curricular, como para el profeso-
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rado que lo pone en marcha, asi como para el personal administra-
tivo del plantel.

En virtud de ser una propuesta de reciente creacion, dise-
fiada en el marco del nuevo plan de estudios de la LEM, debe cui-
darse cada decision y estrategia que se asuma. A continuacion se
ponen de manifiesto algunos desafios por etapa; mismos que de-
ben retomarse como criterios elementales en los procesos de revi-
sion curricular del presente programa educativo.

Planeacion

Debe representar una buena oportunidad para la formaciéon del
profesorado, en especial para quienes impartiran la asignatura del
practicum, pues se requiere concentrar esfuerzos para homologar,
reflexionar, actuar e interactuar de forma interna (el profesorado
y directivos) y al exterior (responsables de centros), para delimitar
lo que se espera del practicum.

Este proyecto no admite practicas improvisadas, donde se
caiga en la rutina de aplicar lo que tradicionalmente se habia lle-
vado a cabo: enviar a los estudiantes “por la libre” a buscar su pro-
pia experiencia. Los desafios son:

e Reuniones constantes del profesorado, previas al inicio

de cada semestre escolar.

e Formalizacién de convenios con las instancias profesiona-
les, convenidas por el profesorado, para que el estudian-
tado realice practicas.

e Definir preferentemente en formato de co-docencia el al-
cance del practicum, segiin el semestre que corresponda.

e Las iniciativas y alcances del practicum deben plantearse
con firmeza y una clara fundamentacion que abone a los
ejes de formacion que establece la estructura del plan de
estudios; sobre todo, reconocer las competencias que ha-
bra de desarrollar el estudiantado.

e Integrar en la planeacion del practicum al conjunto de ma-
terias del semestre; si por razones de la fundamentacion
y alcance, no se logra el involucramiento de la totalidad
de asignaturas, no es conveniente que el practicum sola-
mente gire en torno a una asignatura.
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e En el diseno del practicum resulta imprescindible consi-
derar algunas estrategias para generar la reflexion y auto-
reflexion sobre la practica; no como un mero relato en un
diario o reporte entregable, sino planear estrategias que
permitan llegar mas alla de la experiencia y hacer anali-
sis mas profundos sobre el practicum a poner en marcha.

Implementacion

En esta etapa, el rol del docente responsable del practicum resulta
indiscutible, debido a que representa el motor que impulsa y esti-
mula que los fines propuestos en el proyecto del practicum se cum-
plan. Desde esta l6gica, se requiere un perfil docente empatico, co-
laborador, dinamico, flexible, que genere y otorgue confianza a los
alumnos; y, sobre todo, que conozca los alcances y limites de las
intenciones que se persiguen. A nuestro modo de ver, se identifi-
can dos desafios primordiales en esta fase de puesta en marcha:

e Es esencial contar con un sistema completo de tutoria y
supervision de los aprendizajes y experiencias, a fin de
que los estudiantes se sientan estimulados y bajo el acom-
pafiamiento de los lideres del practicum.

e Un ingrediente esencial es la comunicacion entre estu-
diantes, responsables del practicum y los tutores de cada
contexto escolar.

Retroalimentacion

El alcance consiste en evidenciar la percepcion, ideas, valoracio-
nes que tanto docentes, como estudiantes y responsables de prac-
tica tienen del practicum desarrollado en cada semestre. En las si-
guientes lineas no se trata de relatar una serie de pasos que se de-
ban seguir para efectos de emprender el proceso de retroalimenta-
cion; mas bien se plantean una serie de actividades que habran de
convertirse en desafios:

e Para esta etapa final, desempefian un relevante papel los
diarios de practicas, los grupos de discusion, los portafo-
lios y cualquier otro mecanismo que permita a los estu-
diantes comunicar los productos que hicieron, expresar
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coémo se sienten y la manera en como vivieron su perio-
do de practicas.

e Esta etapa de valoracion representa la oportunidad para
que los estudiantes auto-reflexionen y hagan frente a sus
fortalezas, debilidades personales y areas de oportunidad.

Conclusion

;Podemos dar por establecida la imperiosa necesidad del practi-
cum en este proceso de implementacion del plan de estudios de la
LEM? A nuestro modo de ver, si; ya que desde el seno de las discu-
siones del comité curricular se valor6 la importancia que tiene: la
apuesta por una integracion curricular que conjugue teoria (asig-
naturas, contenidos) y practica (actividad directa), mediante un
proceso de acciones y experiencias reales a la que el estudiantado
se incorpora.

La posibilidad de enfrentarlos ante una realidad profesional
es una ocasion unica que puede propiciar la reflexion de profeso-
res, estudiantes y demas implicados en la planificacién de este tipo
de experiencias. Las practicas constituyen un contexto de aprendi-
zaje privilegiado para desarrollar competencias de caracter genéri-
co y especifico; y que, a su vez, impliquen la aplicacién de saberes
en ambitos profesionales dentro de su esfera disciplinar. En otras
palabras, es necesario que a través de estos espacios los estudian-
tes logren empoderarse en la escena real y sientan orgullo e iden-
tidad por la profesion que estudian.

El binomio teoria-practica no puede obviarse de los queha-
ceres del disefio curricular. Hoy, mas que nunca, la planificacion
de practicas en contextos reales estd mas presente en los trayec-
tos formativos de cualquier campo profesional. Los constructores
del curriculo, la voz de los docentes, estudiantes y demas implica-
dos, se constituyen como actores fundamentales para generar es-
trategias de ensefianza y de aprendizajes efectivos y metodolégica-
mente sustentados.

Consideramos que el gran reto sera generar procesos de re-
vision curricular (el primero, al culminar la primera generacion
de este plan de estudios) para analizar como se afrontaron los de-
safios tanto de los docentes como de los estudiantes involucrados,
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como piezas clave para comprender la apropiacion que se hizo en
el transcurso de las primeras etapas de su implementacion.
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La formacion de profesores

de matematicas y el uso de tecnologia
en el desarrollo de su conocimiento
para la ensefianza

César Martinez Hernandez

Introduccion

ntre los objetos de investigacion que la comunidad de mate-

matica educativa (educacion matematica o didactica de la ma-
tematica) se interesa por estudiar estan los relacionados con la for-
macion, practica y profesionalizacion de docentes de matematicas
(Adler, Ball, Krainer, et al., 2005; da Ponte y Chapman, 2006; Dolo-
res, Garcia, Hernandez, et al., 2013 y Sowder, 2007).

En estos reportes se observan dos perspectivas generales:
investigaciones centradas en el profesor en servicio (por ejemplo
sobre su practica y profesionalizacion) y estudios enfocados en el
futuro profesor (como su formacion).

En una compilacion y revision de estudios sobre el papel
del profesor, da Ponte y Chapman (2006) indican que algunos se
han enfocado en el conocimiento matematico, conocimiento ma-
tematico para la ensefnianza, sus creencias y concepciones, y su
practica. De acuerdo con Sowder (2007) es dificil hacer una sepa-
racion respecto a los estudios enfocados en el futuro profesor y los
centrados en el profesor en servicio, ya que las problematicas son
compartidas. Por ejemplo, el estudio de la practica no es exclusivo
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del profesor en servicio, sino que también se indaga acerca de la
“practica” del futuro profesor.

Lo que si es posible distinguir, tanto de los estudios centra-
dos en el profesor(a) como en el futuro profesor(a), respecto del
conocimiento necesario para la ensefianza, son tres tipos de adqui-
sicion: conocimiento para la practica, conocimiento en la practi-
ca y conocimiento de la practica (Sowder, p. 173). De acuerdo con
esta distincion, la formacion de profesores de matematicas esta
vinculada principalmente con el conocimiento para la practica (es
decir, conocimientos que deben construir durante su formacion),
el cual se alimenta de los conocimientos en y de la practica.

En este sentido, existen varias aproximaciones que se han
reportado en cuanto a la caracterizacion de la problematica relacio-
nada con la formacion de profesores; entre otras, se encuentran la
desarrollada por Shulman (1986) conocida como conocimiento pe-
dagogico del contenido (Pedagogical Content Knowledge), que vincu-
la el conocimiento del contenido con el conocimiento pedagégico.
Esta perspectiva ha permeado en el medio durante mas de dos dé-
cadas (Godino, 2009).

Recientemente han tomado auge otros planteamientos re-
lacionados o sustentados en los trabajos de Shulman, por ejemplo
Dolores, et al. (2013) mencionan que la formacién de profesores
estd fundamentada en tres dreas, una matematica, otra pedagogi-
ca y otra mas docente.

De acuerdo con los autores, el objeto de un profesional de
la ensefianza de las matematicas, es la ensefianza y aprendizaje de
las mismas y su objetivo es propiciar aprendizajes; para lo cual se
debe dominar el saber matematico, conocer como aprenden los es-
tudiantes el contenido y, a partir de ello, diseniar medios didacticos
que posibiliten el aprendizaje (2013: 15-17).

Otro planteamiento que ha cobrado relevancia es el cono-
cido como conocimiento matematico para la ensefianza (Mathe-
matical Knowledge for Teaching, MKT) (Ball, 2000; Ball, Thames y
Phelps, 2008; Hill, Ball y Schilling, 2008). Este es un enfoque sobre
el conocimiento que debe poseer un profesor de matematicas; esta
basado en los constructos de Shulman, pero a diferencia de éste,
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explicita el contenido matematico como el eje articulador, como se
detalla en parrafos posteriores.

Las tres aproximaciones comparten caracteristicas, pero
tienen sus diferencias; por ejemplo, dos mencionan el contenido
matematico y las tres incluyen aspectos sobre métodos de instruc-
cion, cada una con caracteristicas particulares.

Sin embargo, un aspecto que no consideran de manera ex-
plicita y que se entiende esta ligado principalmente a los compo-
nentes de caracter pedagogico y didactico se relaciona con el co-
nocimiento (para la practica, en la practica y de la practica) del
uso de tecnologias digitales para la ensefianza de las matematicas.

Este aspecto se aborda en el presente trabajo a partir de la
revision de bibliografia, y constituye una de las lineas de investiga-
cion sobre la formacion de profesores de matematicas que actual-
mente se desarrolla en la Universidad de Colima, especificamente
en la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Es a partir de los reportes de investigacion sobre los cono-
cimientos que debe poseer un profesor de matematicas y sobre es-
tudios relacionados con su ensefianza y aprendizaje en ambientes
tecnologicos, que a manera de reflexion y como planteamiento de
linea de investigacion este trabajo cuestiona cudl es el papel de las
nuevas tecnologias en la formacion de profesores de matematicas,
en particular, acerca del desarrollo de su conocimiento comun del
contenido matematico, del conocimiento especializado y de los de-
mas componentes del MKT.

Para ahondar en la propuesta se presenta, de manera gene-
ral, un modelo relativo a los conocimientos del profesor de mate-
maticas.

Conocimiento matematico para la ensefianza
(MKT)

El conocimiento matematico y el conocimiento sobre la ensefian-
za de las matematicas son dos aspectos significativamente diferen-
tes; el primero se refiere al conocimiento de la disciplina y el se-
gundo obedece al campo del conocimiento profesional (da Ponte y
Chapman, 2006: 462).
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A partir de los trabajos de Shulman (1986), Ball y sus cola-
boradores (Ball, 2000; Ball, Thames y Phelps, 2008; Hill, Ball y Schi-
lling, 2008) proponen la nocién de conocimiento matematico para
la enseflanza (MKT), €sta tiene que ver con lo que los maestros ne-
cesitan conocer y ser capaces de hacer para una ensefianza efecti-
va, asi como sus requisitos en términos de la comprension del con-
tenido matematico.

Ball, et al. (2008: 395) definen el MKT como “el conocimien-
to matematico necesario para llevar a cabo el trabajo de ensefiar
matematicas”. El MKT implica identificar el conocimiento matema-
tico demandado en el trabajo que hacen los profesores. Ademas,
los autores identifican en el MKT dos grandes categorias: el cono-
cimiento del contenido matematico y el conocimiento pedagogico
del contenido matematico (2008: 399-400). Cada categoria involu-
cra tres subdominios:

e Conocimiento comun del contenido. Descrito por los au-
tores como aquel “que es usado en el trabajo de ensefian-
za en formas comunes a como se utiliza en muchas otras
profesiones u ocupaciones que también usan matemati-
cas” (Hill, Ball y Schilling, 2008: 377); no es propio a la ac-
tividad de ensefiar pero es un conocimiento fundamental.

e Conocimiento especializado del contenido. Se refiere al
conocimiento matematico propio y necesario para la en-
sefianza, el cual “permite ofrecer explicaciones matema-
ticas de las reglas y los procedimientos que comtinmente
se encuentran en la ensefianza, asi como analizar y com-
prender los métodos inusuales que permiten resolver un
problema” (Hill, Ball y Schilling, 2008: 378).

e Conocimiento en el horizonte matematico. De acuerdo
con Ball y Bass (2009), es una toma de conciencia del gran
paisaje matematico en el que la experiencia y la instruc-
cion presentes estan situadas.

e Conocimiento del contenido y los estudiantes. Se refiere a
la interaccion entre la comprension de un contenido ma-
tematico especifico y la familiaridad con el pensamiento
matematico de los estudiantes sobre éste (Ball, Thames y
Phelps, 2008: 399-400).
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e Conocimiento del contenido y la ensefianza. Combina
conocimiento acerca de la ensefianza y conocimiento de
las matematicas, pues la actividad de ensefiar involucra
conocimiento matematico para el disefio de la instruc-
cion. Se refiere a un concepto o procedimiento matema-
tico particular y la familiaridad con principios didacticos
para la ensefianza de dicho contenido (Ball, Thames y
Phelps, 2008: 399-400).

e Conocimiento del curriculum. Implica la comprension
del curriculum sobre los contenidos matematicos, como
las metas educativas, las evaluaciones, los temas que se
imparten normalmente en los niveles educativos, etcéte-
ra (Ball y Bass, 2009).

El MKT es la aproximacion sobre la que el presente trabajo
se sustenta en torno al conocimiento que el profesor de matema-
ticas debe poseer y mostrar. Los seis subdominios del MKT estan
relacionados y entrelazados; sin embargo, este estudio se enfoca
principalmente en el conocimiento comun del contenido matema-
tico. Otra base de la propuesta es la relacionada con el uso de tec-
nologia. La cual se discute a continuacion.

La ensenanza de las matematicas
en ambientes tecnologicos

El uso de tecnologia para la ensefianza de las matematicas se re-
conoce como importante en el medio y existe un gran auge de in-
vestigaciones en este campo. Por ejemplo, en el libro Principios y
estandares para la educacion matemadtica (National Council of Tea-
chers of Mathematics, NCTM, 2003: 26) se establece que “La tecnolo-
gia es fundamental en la ensefianza y el aprendizaje de las mate-
maticas; influye en las matematicas que se ensefian y enriquece
su aprendizaje’.

Al respecto, las investigaciones en torno al uso de tecnolo-
gia para la ensefianza de matematicas se han enfocado principal-
mente en la practica del profesor, o bien sobre las concepciones
dque se tienen en cuanto a su uso y potencial para innovar la en-
sefianza y promover aprendizajes de sus estudiantes. Por ejemplo,
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Ikpeze (2010) reporta las reflexiones que emergen en los futuros
profesores cuando usan tecnologia, estas les ayudan en la articula-
cion de sus ideas sobre la efectividad de los métodos instrucciona-
les apoyados en la tecnologia.

Por su parte, Santos (2010) enfatiza la importancia del uso
de herramientas tecnolégicas por parte de profesores(as) para ana-
lizar tareas matematicas para promover y complementar las apro-
ximaciones con papel y lapiz. En otro estudio con profesores en
formacion, Johnston (2010) considera fundamental que estos ten-
gan la posibilidad de interactuar con diferentes tipos de tecnologia
y sean capaces de evaluar su potencial para el aprendizaje antes
de implementarlas.

De los reportes mencionados, las investigaciones de Tkpe-
ze (2010) y Johnston (2010) se relacionan mds con el conocimien-
to pedagogico del contenido matematico; el de Santos (2010) con
el conocimiento sobre el contenido matematico. Es decir, dos con-
ciernen a las concepciones en torno al aprendizaje que el futu-
ro profesor desarrolla cuando usa tecnologia; mientras que el otro
discute el uso de tecnologia para analizar el contenido matematico
y su relacion con el método tradicional de papel y lapiz.

El uso de tecnologia para la ensefianza de las matematicas
se ve reflejado en modelos teoricos; por ejemplo, el conocido como
TPCK (Technology-enhanced PCK) (Niess, 2005; Niess, Lee, Sadri
y Suharwoto, 2006) o TPACK (Mishra y Koehler, 2006). Este mode-
lo versa acerca del conocimiento pedagogico del contenido en am-
bientes tecnologicos.

El TpCcK es la integracion del desarrollo del conocimien-
to pedagogico sobre algiin contenido con el desarrollo de conoci-
mientos del uso de la tecnologia para la ensefianza y el aprendiza-
je (Neiss, 2005: 510). En términos de Johnston (2010: 260), el TPCK
(figura 1) involucra el conocimiento sobre los tipos de tecnologia
disponible para el profesor (tablets, software especifico, sitios web,
plataformas, calculadoras, etcétera), los criterios para su evalua-
cion y los lineamientos generales para su uso apropiado.
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Figura 1
Tecnologia, pedagogia y conocimiento del contenido

Criterios de evaluacion de Tecnologia digital
la tecnologia < > disponible

TPCK

Lineamientos para el uso
apropiadodela
tecnologia

Fuente: Johnston (2010: 260).

Desde el punto de vista del MKT, el TPCK se refiere al cono-
cimiento del contenido y la ensefianza, asi como al conocimiento
del contenido y los(as) estudiantes en ambientes tecnologicos; sin
embargo, no es claro como se relaciona con el conocimiento espe-
cializado, en el horizonte y el conocimiento comun.

En este sentido, cobra relevancia lo expuesto por Grugeon,
Lagrange y Jarvis (2010), ya que la formacion inicial sobre el desa-
rrollo del conocimiento matematico y el uso de tecnologia se en-
cuentra en un estado temprano. Las nuevas tecnologias en el desa-
rrollo profesional del profesor de matematicas son un campo con
auge en la matematica educativa. En este capitulo interesa la for-
macion inicial, el uso de tecnologia y el desarrollo del conocimien-
to matematico.
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El uso de tecnologia y el desarrollo
del conocimiento matematico

Como se ha mencionado en parrafos precedentes, las investigacio-
nes sobre el uso de tecnologia se han enfocado en la implementa-
cion de ésta en el aula, lo cual se trata de un conocimiento en la
practica. Al respecto, otros estudios se centran en las concepciones
acerca de su uso y en las modificaciones de las tareas matematicas
al utilizar herramientas digitales; es decir, tratan de promover que
los actuales y futuros profesores(as) sean conscientes de la impor-
tancia de utilizar tecnologia para promover el aprendizaje.

Organizaciones de profesores como la NCTM, destacan el
uso de tecnologia para la ensefianza de las matematicas, o bien
modelos teéricos como el TPCK muestran la importancia de que los
profesores(as) conozcan diferentes tipos de tecnologia digital, ele-
mentos para evaluar su potencial y lineamientos para su uso.

La bibliografia existente sobre el profesorado y el uso de
tecnologia aborda la importancia de su uso e intenta mostrar su
potencial durante la practica pedagogica. Sin embargo, el presen-
te documento plantea que ello no es suficiente, en este caso la pre-
gunta seria scual es el papel de las nuevas tecnologias en la forma-
cion de profesores(as)?

Asi, para que el profesorado pueda visualizar el potencial
del uso de tecnologia para promover el aprendizaje de las mate-
maticas, debe experimentar por si mismo este hecho, por ello, en
la formacion de profesores de matematicas se debe incluir el uso
de tecnologia para desarrollar en ellos el conocimiento matemati-
co para la ensefianza.

Como lo menciona Ikpeze (2010), usar diferentes tecno-
logias puede ser fructifero para el futuro profesor, especialmen-
te cuando comenta y observa su propio aprendizaje. ;Como lograr
esto? A continuacion, se discuten algunas ideas para clarificar lo
planteado. Particularmente sobre su aprendizaje de las matemati-
cas.
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Geometria dinamica y el desarrollo
del conocimiento matematico

Es importante que el profesor en formaciéon visualice la tecnolo-
gia como una herramienta que le servira para su practica docen-
te, con el objetivo de promover el aprendizaje en sus estudiantes.
Para lograrlo, el profesorado debe primero emplearla para su pro-
pio aprendizaje (conocimiento comun del contenido); esto le dara
claridad en cuanto al potencial de dichas herramientas.

Respecto a la importancia de la tecnologia digital en la edu-
cacion matematica, Moreno-Armella, Hegedus y Kaput (2008) ar-
gumentan que las nuevas tecnologias permiten al usuario un ma-
yor acceso a las ideas matematicas. De acuerdo con los autores,
hay una diferencia entre el trabajo matematico cuando el media-
dor es estatico (papel y lapiz) y cuando el mediador es la tecnolo-
gia digital, ya que ésta permite nuevas formas de actividad mate-
matica.

En este sentido, Heid y Blume (2008) mencionan que el
aprendizaje de las matematicas se relaciona con la actividad mate-
matica en la que el alumno se involucra, y el uso de nuevas tecno-
logias permite ampliar dicha actividad. Este punto de vista condu-
ce a nuevas perspectivas.

Por ejemplo, Moreno-Armella, et al. (2008: 100) sugieren
que una estructura simbolica como la matematica es un medio en
el que nos auxiliamos para pensar acerca de ella, que a la vez im-
pacta la mente humana redisefiandola. Asi, el usuario crea y trans-
forma un sistema de simbolos externos en un “espejo meta-cog-
nitivo”, donde las ideas del usuario acerca del conocimiento ma-
tematico son socialmente compartidas a través de dicho sistema.
El usuario también puede ver su pensamiento reflejado en tal sis-
tema y descubrir algo nuevo acerca de su propio razonamiento
(2008: 101).

A partir de lo anterior, el uso de nuevas tecnologias influye
en como el sujeto interacciona con el sistema de simbolos. Enton-
ces, desde el punto de vista epistemologico, cuando el “espejo me-
ta-cognitivo” se transforma, el conocimiento del sujeto puede mo-
dificarse de acuerdo a como ese comparte y a como el pensamien-
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to del usuario se refleja, lo cual le permite nuevas formas de razo-
nar acerca de su conocimiento, asi como de la construccion y de-
sarrollo del mismo.

Otro referente tedrico a tomar en cuenta en el desarrollo
del conocimiento matematico del futuro profesor(a) es la “Aproxi-
macién instrumental” del uso de herramientas tecnolégicas (Arti-
gue, 2002). En su aproximacion antropologica, este referente teori-
co destaca el papel epistémico del uso de tecnologia, reflejado en
la interaccion y produccion de diferentes técnicas para resolver
una tarea matematica.

Es decir, en un medio tradicional de aprendizaje de las ma-
tematicas, las técnicas para resolver y explicar una tarea interac-
cionan de cierta manera; cuando la tecnologia digital entra en jue-
go, esta interacciéon se potencia, por lo que el aprendizaje y la re-
flexion conceptual sobre las técnicas matematicas se modifican,
lo cual puede provocar nuevas reflexiones y propiciar aprendiza-
jes sobre los conceptos que involucra la tarea o actividad matema-
tica en cuestion.

Por ello se propone que el futuro profesor experimente el
papel epistémico de las técnicas en un entorno tecnolégico para
que comprenda con mayor profundidad el rol del uso de tecnolo-
gia en la ensefanza.

Como ejemplo se plantea la interpretacion geométrica del
teorema del valor medio en un ambiente de geometria dinami-
ca (Martinez & Ulloa, 2015). Se trata de un estudio sobre el uso de
tecnologia en el desarrollo profesional de profesores de matema-
ticas (estudiantes de posgrado en ensefianza de las matematicas),
el cual se propone extrapolar a estudiantes y profesores en forma-
cion de nivel licenciatura.

De acuerdo con Martinez y Ulloa (2015), el desarrollo del
pensamiento variacional, especificamente la derivada y teoremas
donde entra en juego este concepto, pueden fomentarse en am-
bientes tecnologicos. Se parte del hecho de que 1a comprension del
teorema del valor medio es fundamental para construir aprendiza-
jes significativos de temas del calculo diferencial relacionados con
su aplicacion, por ejemplo, el tema de maximos y minimos. Es im-
portante que este tipo de conocimiento lo construyan los futuros
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profesores(as) de matematicas interesados en la docencia en el ni-
vel medio superior o universitario.

La forma en que tradicionalmente se aborda la ensefian-
za del teorema de valor medio es pobre en términos didacticos, ya
que s6lo se hace un tratamiento analitico y pocas veces se relacio-
na con su interpretacion geométrica. De esta manera el potencial
de la geometria dindmica resulta “evidente” al desarrollar modelos
dinamicos con funciones particulares en los que surgen diferentes
relaciones y conceptos que promueven la reflexion matematica en
un contexto distinto al empleado para este tipo de teoremas de cal-
culo diferencial (Martinez y Ulloa, 2015).

De acuerdo con estos autores, los modelos dinamicos per-
miten el surgimiento de nuevas técnicas de papel y lapiz, como el
uso de propiedades geométricas y algebraicas, que usualmente no
son estudiadas cuando se aborda este teorema. De esta forma, la
tecnologia digital permite identificar relaciones matematicas que
dificilmente se observarian en un medio tradicional, o que no son
tomadas como importantes.

Sin embargo, el desarrollo del razonamiento matematico
justamente es la exploracion de distintas propiedades numéricas,
geomeétricas o algebraicas de alguna configuracion matematica.

La propuesta de Martinez y Ulloa (2015) es un ejemplo don-
de se muestra como se manifiesta el papel epistémico de la tecno-
logia digital en un curso de desarrollo profesional, que promue-
ve el aprendizaje del teorema del valor medio y de otros concep-
tos matematicos que emergen durante la exploracién con la tecno-
logia, dicha experiencia de aula puede ser extrapolada con futuros
profesores, en su formacion inicial. Esto es, explotar el papel epis-
témico de las técnicas, a través de modelos dinamicos para obte-
ner no so6lo el desarrollo de conocimiento sobre el contenido ma-
tematico, sino también sobre otros tipos de conocimiento enmar-
cados en el MKT.

Conclusion

A partir de los resultados mostrados por Martinez y Ulloa (2015),
es posible identificar la importancia del uso de tecnologia en la for-
macioén de profesores(as) de matematicas; ya que no solamente
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permite el desarrollo del conocimiento comun del contenido, sino
que a partir de que el usuario reflexione sobre su propio aprendi-
zaje a través del uso de tecnologia, su conocimiento en torno a los
distintos componentes del MKT y del TPCK también se vera de-
sarrollado.

Usar tecnologia puede facilitar la construccion de conoci-
miento en torno al horizonte matematico. El gran paisaje matema-
tico puede ser observado cuando el usuario de la tecnologia visua-
liza distintos objetos matematicos y sus relaciones, que por lo ge-
neral en un medio tradicional no son abordados, como las relacio-
nes geométricas del teorema del valor medio, cuando se aborda
con un modelo dinamico.

Es decir, el gran paisaje matematico (o parte de este) se
vuelve accesible al usuario de la tecnologia y el futuro profesor,
con medios tecnologicos como la geometria dindmica, puede de-
sarrollar este tipo de conocimiento matematico necesario para la
ensefianza. Asimismo, el conocimiento especializado del conteni-
do y los estudiantes, la ensefnianza y el curriculum, se promueven
cuando el futuro profesor hace uso de tecnologia para su propio
aprendizaje.
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Introduccion

En el ambito escolar, cuando se escucha la frase “didactica de la
matematica”, normalmente se piensa que ésta proporciona las es-
trategias de ensefianza con referentes de actuacion para que los(as)
profesores(as) puedan compartirlas en el aula y faciliten el apren-
dizaje del alumnado.

En este sentido suele confundirse con una formaciéon peda-
gbogica generalista sin atribuirle un contenido especifico basado en
el dominio del propio campo disciplinar (Rico y Sierra, 2000). Se le
reduce a capitulos o enfoques particulares y a meros conocimien-
tos técnicos que pertenecen a un ambito mas amplio de la didacti-
ca general o a la psicologia de la educacion (Godino, 2010).

Segun Gascon (1998: 8), esta perspectiva corresponde a una
vision antigua donde se consideraba que “la ensefianza de las ma-
tematicas es un arte y, como tal, dificilmente susceptible de ser
analizada, controlada y sometida a reglas”. Para el autor, concebir
de esta manera la didactica de la matematica presenta dos limita-
ciones:
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e A pesar de centrarse en la problematica de la ensefianza
y el aprendizaje de las matematicas, no incluye entre sus
objetos de estudio las nociones de “ensefnar matematicas”
ni de “aprender matematicas”. S6lo las utiliza como nocio-
nes construidas en otras disciplinas.

e Al centrar el analisis en el alumno(a) o el profesor(a),
aborda su objeto de estudio de forma condicionada por
los fené6menos psicolégicos involucrados en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, al tiempo que tiende a poner
en segundo plano los fenémenos especificamente didac-
tico-matematicos.

Dicha vision provoca una falta de atencion sobre construc-
cion del saber matematico y sobre los objetos matematicos en si,
elementos fundamentales en el proceso de ensefianza y de apren-
dizaje de las matematicas. Ademas, se concibe a la didactica y a la
matematica como elementos disjuntos y no como una unidad con
caracter propio.

Esta vision antigua atin prevalece en la actualidad, sobre
todo en el ambito escolar en el que se supone que el aprendizaje
depende s6lo del grado en que el profesor(a) domina el arte de en-
sefiar y, al mismo tiempo, de la voluntad y la capacidad del alum-
nado para dejarse moldear por el artista (Gascon, 1998).

Las lineas expuestas en este trabajo surgen con la motiva-
cion de ofrecer un panorama orientador sobre la vision de la didac-
tica de la matematica como disciplina cientifica, con un campo de
estudio definido, y lejos de su interpretacion como formas idoneas
del profesor para ensefiar matematicas. Se expone una caracteri-
zacion de su interpretacion, considerando sus diferentes contextos
de origen y desarrollo.

La intencion es manifestar sus potencialidades para la me-
jora del proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matemati-
cas, independientemente del nivel educativo. Ademas, promueve
la reflexion de los profesores, en cuanto a su practica docente y su
formacion inicial; y, sobre todo, pone en perspectiva la utilidad de
esta disciplina como orientadora del quehacer educativo matema-
tico en las aulas, en contraposicion a la concepcion puramente pe-
dagogica que pudiera tenerse de la misma.
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Didactica de la matematica y sus diferentes
interpretaciones

Aunque etimologicamente didactica significa el arte de ensefiar
(y), la “didactica de la matematica” no significa precisamente el
arte de ensefiar matematicas. Mas bien, se interpreta como una
“disciplina cientifica que se ha desarrollado como una disciplina
fronteriza, con un caracter multidisciplinar que se refleja en la di-
versidad de aproximaciones con las que se puede considerar los
problemas que estudia” (Rico, Sierra y Castro, 2002: 39).

Ademas, se sustenta en otras disciplinas que le sirven de
referencia tales como la psicologia, pedagogia y sociologia, de las
cuales debe aplicar sus principios al caso particular de las nociones
y destrezas matematicas (Godino, 2010).

Sin embargo, estas disciplinas de referencia no resultan su-
ficientes, por su naturaleza general, para explicar de manera preci-
sa los fenomenos didacticos ligados al saber matematico (Cantoral
y Farfan, 2003). Tal como menciona Freudenthal: “desconfio fuer-
temente de las teorias generales del aprendizaje, incluso si su va-
lidez se restringe al dominio cognitivo, pues la matematica es di-
ferente y una de las consecuencias es que no hay en otros campos
un equivalente didactico al mismo” (citado en Godino, 2000).

En este mismo sentido, Gascon (1998) afirma que la no-
cion de aprendizaje significativo de Ausubel resulta también insu-
ficiente, por lo que desde la didactica de la matematica como dis-
ciplina, se ha elaborado una nociéon de aprendizaje especificamen-
te matematico.

Entonces resulta natural pensar que esta disciplina tiene
rasgos diferenciadores que, a veces, no resultan sencillos de enten-
der o explicar (Rico y Sierra, 2000) sobre todo porque en ocasio-
nes se utilizan términos como educacién matematica y matemati-
ca educativa junto con el de didactica de la matematica sin saber
explicitamente a qué se refiere cada uno. A continuacion se escla-
rece la naturaleza de estas expresiones y se devela el significado
actual de la didactica de 1a matematica como disciplina cientifica.

Para autores europeos como Rico, Sierra y Castro (2000), la
didactica de la matematica es una disciplina cientifica que se ocu-
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pa de estudiar e investigar los fenémenos y problemas de la educa-
cion matematica, asi como proponer marcos explicativos median-
te los cuales se pueda abordar su estudio y resolucion.

Por otra parte, estos autores entienden por educacion mate-
matica el conjunto de ideas, conocimientos y procesos implicados
en la construccion, representacion, transmision y valoracion del
conocimiento matematico que tiene lugar con caracter intencional
(Rico et al, 2000); es decir, forma parte del conocimiento cientifico
y como disciplina esta orientada por la investigacion (Rico, 2012).

Desde esta perspectiva se diferencia la educacion matema-
tica de la didactica de la matematica, definiendo a la primera como
un campo de problemas que surge de procesos de transmision cul-
tural (educacion matematica) y a la segunda como una disciplina
cientifica que aborda el estudio de dicho campo (didactica de la
matematica).

Es por eso que la didactica de la matematica “se ocupa de
indagar metddica y sistematicamente sobre la ensefianza y apren-
dizaje de las matematicas, sostener los planes para la cualificacion
profesional de los educadores matematicos, y proporcionar funda-
mentacion tedrica y empirica” (Rico, 2012: 6).

No obstante, el mundo anglosajon emplea la expresion
mathematics education para referirse al area de conocimiento que
en paises como Francia, Alemania o Espafia denominan como di-
dactica de la matematica (Godino, 2010); es decir, la educacion ma-
tematica es considerada una disciplina equivalente a la didactica
de la matematica que define Rico (2012).

Tal y como sefiala Brousseau (2000), el término “educacion
matematica” sustituyo al de “instruccion en matematicas” e inclu-
so al de “ensefianza de las matematicas”. Lo anterior se trata de una
ampliacion progresiva.

En Latinoamérica es usual hablar de matematica educativa
como variante hispana, en lugar de educacion matematica (Rico,
2012). Se trata de una disciplina relativamente joven que suele
causar confusion pues da la impresion de ser un tipo especial de
matematicas, como es el caso de las matematicas aplicadas o las
discretas.
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Esto es erroneo pues la problematica en que trata de incidir
es aquella relacionada con la matematica escolar, que no es la mis-
ma de la que se ocupan los matematicos profesionales, la cual su-
fre ciertas modificaciones para ser incorporada a los planes y pro-
gramas de estudio de los diferentes niveles del sistema educativo
(Nieto, Viramontes y Hernandez, 2009). Por tanto, la matematica
educativa se interesa por los fenémenos que acontecen en el bino-
mio enseflanza-aprendizaje de las matematicas.

Una de las primeras definiciones de 1a matematica educati-
va fue proporcionada por el matematico Carlos Imaz Jahnke (1986:
2), quien argumenta:

La matematica educativa, surge cuando haciendo cier-
to tipo de abstracciones, abordamos a la matematica como un
problema de comunicacion, entendida ésta altima en su sen-
tido moderno, es decir, como emision y recepcion de men-
sajes que deben producir cambios conductuales observables
en los receptores y que, en caso de que estos cambios no se
producen o no suceden en la forma deseada, deben producir
cambios en la conducta de los emisores, continuando el pro-
ceso hasta que se consiguen los objetivos deseados original-
mente.

Dicho autor junto con Eugenio Filloy Yague, del departa-
mento de matematicas del CINVESTAV-IPN, fueron los iniciadores del
movimiento de la matematica educativa; ambos contribuyeron a
la creacion de la seccion de matematica educativa en la que se
ofertaba un programa de maestria (Nieto, et al., 2009) y su origen
se remonta a la segunda mitad del siglo XX. Ahora es un departa-
mento consolidado que oferta programas de maestria y doctorado
en el area.

Los aportes anteriores llevan a la consideracion de que la
educacion matematica, la didactica de la matematica y la matema-
tica educativa, independientemente del lugar geografico en donde
se desarrollan, tienen el mismo campo de estudio; es decir, se re-
fieren a los mismos problemas cuya naturaleza, a diferencia de los
problemas matematicos, nunca seran resueltos de manera absolu-
ta, pero podemos esperar conocerlos mejor (Adda, 1987).
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Segun Rico y Sierra (2000), algunos problemas que compe-
ten a esta area del conocimiento, ya sea vista como alguna de las tres
acepciones antes mencionadas, expresan las preocupaciones en este
ambito, manteniéndose inalterables desde hace tiempo; por ejemplo:

e a) ;Como organizar la transmisién del conocimiento ma-

tematico?, ;con cudl secuencia?, ;con qué dinamica de
trabajo?, ;mediante qué actividades?, ;con qué materia-
les?, ;como negociar significados coherentes?, y ;qué sig-
nificados han de destacarse para los conocimientos ma-
tematicos?

® b) ;Como se produce el aprendizaje de las matematicas?,

;donde estan las dificultades para su comprension?, ;qué
errores se producen?, ;como superarlos?, ;como movili-
zar el conocimiento de un sujeto?, ;como incrementarlo?

e () ;Como evaluar el conocimiento matematico?, ;qué eslo

importante en la comprension?, ;como se detecta?, ;cuan-
do se ha logrado el dominio de un concepto o estructura
matematica?, ;cuando se dispone de conocimiento 1til?

Estos problemas relacionados con la ensefianza de las ma-
tematicas y su mejora progresiva son tan antiguos como la ense-
flanza misma, sin embargo, el estudio sistematico para localizar
los fenémenos que la caracterizan, tendra apenas unas décadas de
existencia entre nosotros (Cantoral y Farfan, 2003).

Lo anterior se refleja en las diversas comunidades de in-
vestigacion, donde grupos académicos de didactas de la matema-
tica, educadores matematicos o matematicos educativos, se reu-
nen para reflexionar sobre la problematica de la ensefianza de la
matematica, a la vez que difunden las diversas investigaciones en
el tema. Tal es el caso de los siguientes grupos que representan
puntos de referencia obligada en la actualidad (Cantoral y Farfan,
2003):

e 1cMI (International Commission for Instruction Mathe-

matics)

e pME (International Group for the Psychology of Mathe-

matics Education)

e CERME (Conference of the European Society for Research

in Mathematics Education)
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e IACME (Interamerican Conference on Matematics Edu-

cation)

e CLAME (Comité Latinoamericano de Matematica Educa-

tiva)

A su vez, se han originado marcos tedricos que permiten in-
terpretar, predecir y actuar sobre los fenomenos de la ensenanza
de las matematicas. En dichos marcos teoéricos se delimitan y es-
tudian los problemas que surgen durante los procesos de organiza-
cion, comunicacion, adquisicion, construccion y valoracion del co-
nocimiento matematico (Rico, et al., 2000), esto es, los fenémenos
didacticos ligados al saber matematico (Cantoral y Farfan, 2003).

Los anteriores son estudiados bajo ciertas perspectivas teo-
ricas, paradigmas especificos cuya finalidad es explicar los feno-
menos relativos a la ensefnanza y el aprendizaje de las matemati-
cas:

e Teoria de las situaciones didacticas de Guy Brousseau

e Teoria de las representaciones semio6ticas de Raymond

Duval

e Teoria antropoldgica de lo didactico de Tves Chevallard

e Teoria socioepistemologica de la matematica educativa

de Ricardo Cantoral

e Teoria de los modelos tedricos locales en matematica edu-

cativa de Eugenio Filloy

e Teoria de la objetivacion de Luis Radford

e El enfoque ontosemiodtico del conocimiento e instruccién

matematica de Juan Diaz Godino

e El enfoque APOE (acciones, procesos, objetos, esquemas)

de Ed Dubinsky

e La etnomatematica de Ubitaran D’Ambrosio

De esta manera, se aprecia que la didactica de la matemati-
ca es un area de conocimiento genuino con sus propios fundamen-
tos y desarrollos metodologicos que podrian ser considerados am-
pliamente tanto en la ensefianza y el aprendizaje de las matema-
ticas como en la formacion inicial y continua del profesorado de
esta area con la finalidad de atender las problematicas emergen-
tes en el aula.
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Interpretacion del profesorado de
matematicas de la didactica de la matematica

La formacion didactica del profesorado de matematicas de prima-
ria, secundaria y bachillerato es uno de los dmbitos de actuacion
de la educacion matematica con mas riqueza, variedad de proble-
mas y, por tanto, con mayor potencialidad para la investigacion, el
desarrollo y consolidacion de la disciplina de la matematica (Rico,
Sierra, Castro, 2002).

Sin embargo, auin no esta esclarecida la naturaleza de la for-
macion de aquellos que desean ejercer la docencia en matemati-
cas. Por ejemplo, en el contexto europeo, para que los profesores
de matematicas puedan desempenarse como tal, se sugiere una
doble formacion: la cientifica, recibida en las facultades y por tanto
de especializacion en una materia de estudio, en este caso, la ma-
tematica; y una vez concluida ésta, la especializada que se trata de
un curso breve de caracter pedagogico que ofrecen las facultades
de educacion (Vega-Gil, 2015).

Durante las tltimas décadas, en México han emergido ca-
rreras universitarias tendientes a la formacion de profesores de
matematicas (Dolores, 2013) en las que se han identificado tensio-
nes entre los aspectos puramente matematicos, asi como los didac-
ticos y pedagogicos a considerar en dicha formacion, sobre todo
quienes deben estar a cargo de esta formacion (formadores de pro-
fesores).

Ambos panoramas reflejan premisas diferentes respecto a
los requerimientos para la formaciéon del profesorado de matemati-
cas. En este sentido Rico y Sierra (2000) plantean cuestiones como:

e ;Qué componentes basicos constituyen el conocimien-

to disciplinar y didactico necesario para un profesor de
matematicas?

e ;Cuantos y qué campos de las matematicas debe cono-

cer un profesor?

e ,Como se estructura el conocimiento curricular del pro-

fesor en formacion?

e ;,Como puede mejorar el conocimiento profesional del

profesor en activo?
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e ;Como promover el trabajo en equipo para la planifica-
cion y el disefio?

e ;Qué destrezas son necesarias para la gestion de un aula
de matematicas?

e ,Como adquiere formacién practica el profesor de mate-
maticas?

Aunque dichas interrogantes aun siguen abiertas, desde la
didactica de las matematicas es posible establecer pautas de ac-
tuacion para abordarlas, sin esperar la produccion de situaciones
didacticas modélicas que el profesor debe imitar (Godino, 2000);
sino proporcionar las herramientas para propiciar la construccion
del conocimiento matematico en el aula.

De este modo se plantea a esta disciplina como orientadora
para guiar y establecer no s6lo un curriculo para la formacion de
profesores de matematicas, sino también como una fuente de in-
formacion para que los profesores en formaciéon y en activo mejo-
ren su practica docente y se reduzca asi la brecha entre la investi-
gacion y la docencia.

Lo anterior no parece factible cuando los profesores espe-
ran que la didactica les proporcione por lo menos lo esencial de las
técnicas especificas de las nociones que se ensenan, es decir, téc-
nicas compatibles con sus concepciones educativas y pedagogicas
generales, por ejemplo (Brousseau, 2000):

e Técnicas locales: preparacion de lecciones, problemas y
ejercicios, materiales para la ensefianza, textos, programas
para computadora, instrumentos de gestion como objeti-
vos y medios de evaluacion (para todo el alumnado o ex-
clusivo para quienes presentan dificultades especificas).

e Técnicas globales: curriculum para todo un sector de las
matematicas, métodos “listos para usarse”, programas para
varios grados escolares.

Lo anterior se refleja en la forma que procede del aula, pues
algunos profesores de matematicas se apoyan fundamentalmente
en dos creencias (Neto, et al., 2009):

e Lo que son las matematicas. Por la practica docente obser-

vada creen que “las matematicas escolares son un cuerpo
de conocimientos bien estructurados que los estudiantes
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deben aprender esperando que se presente alguna ocasion
para ser utilizados” (p.17). Lo anterior conlleva a que en
muchos casos se practiquen rutinas de problemas desco-
nectados de la realidad de los estudiantes y que no pro-
porcionan desarrollo intelectual alguno.

e Como se aprende matematicas. La mayoria de los profe-
sores ofrecen discursos donde los estudiantes deben des-
montar los conceptos matematicos contenidos en ellos,
también suelen demostrar que saben resolver algunos
problemas haciendo desarrollos algoritmicos o demos-
traciones en el pizarrén y con esto suponen que los estu-
diantes estan aprendiendo.

En muchos casos los profesores creen que el conocimien-
to matematico puede ser transmitido de la persona que lo ostenta
y lo tiene a disposicion de la que lo requiere, como si éste pudiera
ser inyectado cual medicamento (Neto, et al., 2009).

Por tal motivo, es imperante que los profesores de matema-
ticas conciban a la didactica de la matematica como algo mas que
el “arte de ensenar matematicas”, sino una disciplina que puede
aportar conocimientos sobre los errores y dificultades de los(as) es-
tudiantes y su tratamiento en el aula, el desarrollo histérico de la
matematica, la diferencia entre la matematica de los matematicos,
la matematica escolar y la actividad matematica escolar de los es-
tudiantes, entre otros.

Interpretarla de esta manera, afirma Brousseau (1990), pue-
de modificar su formacion de la siguiente manera:

e Actuando directamente sobre la consideracion social de

los conocimientos que utiliza

e Actuando sobre los conocimientos de sus colegas profe-
sionales

e Desarrollando posibilidades de utilizar la ensefianza de
una manera mas satisfactoria.

Sin embargo, “esta aportacion de la didactica de la matemati-
ca no esta lista para ser realizada, ya que exige una evolucion de las
estructuras escolares y de las mentalidades de los involucrados en
proceso de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas” (Brous-
seau, 1990: 267), principalmente los profesores y estudiantes.
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Conclusion

La didactica de la matematica es una disciplina en vias de desarro-
1lo que ha logrado en la actualidad una posicién consolidada desde
el punto de vista institucional (Godino, 2000). Sin embargo, como
sefiala Godino (2000), aun existe una gran confusion en las agen-
das de investigacion y en los marcos teéricos y metodologicos dis-
ponibles, situacion propia de una disciplina emergente donde to-
davia existe un divorcio muy fuerte entre la investigacion cienti-
fica que se esta desarrollando en el ambito académico y su aplica-
cion practica en la mejora de la ensefianza de las matematicas en
las aulas.

Lo anterior se suma a la no aceptacion global de la didactica
de la matematica como disciplina cientifica y a la consideracion de
que la ensefianza de las matematicas es esencialmente un arte, pues
atn es considerada como la ciencia de los fendmenos y los procesos
didacticos (no matematicos) (Gascon, 1998; Godino, 2000).

En este punto, se aprecia que hacer didactica de las ma-
tematicas es igual de complejo que hacer matematicas, pues tal
como menciona Brousseau (1991: 18):

Para hacer didactica de la matematica hace falta, en
primer lugar, conocer perfectamente las matematicas que se
quiere ensefar y su historia. Hace falta también ser capaz de
situarlas —o situarlas de nuevo— en diferentes contextos ma-
tematicos, antiguos o recientes, cuando esto es util, sin dete-
nerse por la profundidad de la reflexion, a causa de insuficien-
cias de cultura matematica. Estos conocimientos pueden su-
perar lo que se quiere ensefar y nadie puede decir por antici-
pado cuales son suficientes.

De esta manera se esta en una ruta critica tanto en el desa-
rrollo de la didactica de la matematica como disciplina cientifica,
asi como en su aceptacion y aplicacion en contextos escolares. En
México parece urgente su estudio, sobre todo para formar profeso-
rado a nivel universitario se precisa tener la consciencia de los al-
cances de la didactica de la matematica en la construccion del co-
nocimiento matematico para el estudiantado.
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Experiencia exitosa para el desarrollo
de aprendizajes significativos

en la asignatura: fundamentos

de la educacion fisica

Lenin Tlamatini Barajas Pineda

La Universidad de Colima —a través del Modelo ucoL— estable-
ce que los programas educativos deberan ser acreditados, pri-
vilegiar la formacion integral y el desarrollo de competencias (Mo-
delo Educativo, 2016); en ese sentido, las materias de la licencia-
tura en educacion fisica y deporte, deberan asumir dicho modelo
educativo.

Impartir la asignatura de fundamentos de la educacion fi-
sica a los alumnos y alumnas de la licenciatura en educacion fisi-
ca y deporte en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Uni-
versidad de Colima, plantea retos importantes en su tratamiento;
lo cual se traduce en lograr que el alumnado adquiera, de manera
significativa, la informacion, los lenguajes, los métodos, las habili-
dades, las destrezas, los habitos y los valores que van a configurar
su personalidad (Zarzar, 2010).

Lo anterior pone de manifiesto la integralidad en la forma-
cion de estudiantes y favorece el desarrollo de competencias; sin
embargo, para el nivel superior existen tres tipos de materias: las
que proporcionan conocimientos teoricos necesarios (formacion
basica), las que van mas alla del ambito laboral (formacion gene-

141



LENIN TLAMATINI BARAJAS PINEDA

ral), y por ultimo, las que constituyen talleres o situaciones prac-
ticas dirigidas a la adquisicion de habilidades y destrezas (Zarza,
2010).

El enfoque basado en competencias se aplicaria sin proble-
ma para el ultimo tipo de materias; es decir, las que estén orienta-
das a la adquisicion de habilidades y destrezas. Entonces: ;como
aplicar el enfoque por competencias en una asignatura que tiene
como caracteristica el propiciar sélo informacion?

Dicho cuestionamiento nos llevé a problematizar que si
bien la materia “Epistemologia de la educacion fisica” se caracteri-
za por la adquisicion de un contenido teorico alto: ;como incorpo-
rar los elementos procedimentales y actitudinales?, ;qué es lo que
los alumnos deben conocer?, ;qué hacer con dichos conocimien-
tos? y ;como debe valorarlos?

La carga de informacion teodrica de la asignatura no es el
problema en si, pues resulta de suma importancia conocer a los fi-
l6sofos, tedricos y personajes que fundamentan y dan sentido a la
educacion fisica; ademas, ese “alto” contenido de informaciéon es
inherente a la misma materia.

Por ello es primordial considerar que la informacion que
se vera en la asignatura no s6lo quede en conocer la fundamenta-
cion de la educacion fisica (recordar y repetir la informacion); sino
que se trascienda de este primer nivel de aprendizaje a un segun-
do, que consista en comprender (capacidad para explicar, con sus
propias palabras, la informacion), asi como buscar un tercer ni-
vel, donde el alumno sea capaz de manejar la informacion (utilizar
conceptos en un discurso propio, transferir a situaciones que no se
han realizado y aplicar esa informacion en la solucion de proble-
mas concretos) (Zarza, 2010).

Posibles respuestas a estas dificultades se fueron dando en
una construccion colectiva producto de las experiencias de 77 es-
tudiantes en los grupos A y D, que fueron exitosas en relacion a la
significatividad de los aprendizajes, ya que mejoraron en torno a
los aprendizajes esperados y el propoésito planteado en la materia;
sobre todo en la conceptualizacion del cuerpo humano en movi-
miento, asi como en argumentaciones para definir términos y con-
ceptos relacionados con la educacion fisica (ver anexo 2).
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En un primer momento se realizo al estudiantado un diag-
nostico de preguntas y respuestas, con relacién a conocimientos
previos relacionados con los contenidos de la asignatura, del cual
se rescato lo siguiente:

Cursan el segundo semestre de la licenciatura.

Poseen conocimiento de las grandes etapas histéricas de
la humanidad como el Mundo Antiguo, Edad Media, Re-
nacimiento e Tlustracion.

Poseen referencias de algunos fil6sofos, del pensamiento
filosofico o datos como las olimpiadas, “yo solo sé que no
sé nada”, “cuerpo sano y mente sana’, entre otras.
Poseen algunas ideas en relacion al concepto del cuerpo
(biolégico), del movimiento (mecanica) y de la educaciéon
fisica (pedagogico).

La asignatura no cuenta con una antecedente en el pri-
mer semestre.

Una vez rescatados los conocimientos y experiencias pre-
vias y mediante el analisis de como conceptualizan y construyen
al cuerpo humano y la educacion fisica, estaremos en condiciones
de realizar la planeacion de las actividades de aprendizaje; pues
“el factor aislado mas importante que influencia el aprendizaje es
aquello que el aprendiz ya sabe. Averigiiese esto y ensénese de
acuerdo a ello”, Ausubel (1976).

Es necesario un cuidadoso analisis del proposito de la asig-
natura, con la intencién de definir las competencias propias de la
materia y ajustar el proposito de la misma, para adecuarla al enfo-
que por competencias; en este caso, se realizaron los ajustes perti-
nentes y resultod de la siguiente forma:
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Tabla 1

Competencias y proposito general, y aprendizajes esperados
de las unidades I y 1T de la materia Epistemologia
de la educacion fisica

Competencias del
perfil de egreso

1. Conceptualiza el
cuerpo como sistema
abierto y reconoce a

la motricidad humana
como la manifestacion
de emociones,
necesidades, procesos
cognoscentes y principal
medio de relacion.

2. Modifica la concepcion
de su profesion,

al identificar las
implicaciones reciprocas
que ejercen la educacion
y la cultura; mediante

el descubrimiento de la
susceptibilidad que la
actividad fisica, deportiva
y recreativa genera en las
personas para adquirir

0 cambiar sus propios
valores y costumbres.

Proposito de
la materia

Conceptualiza
el cuerpo como
sistema abierto
y reconoce a

la motricidad
humana como
la manifestacion
de emociones,
necesidades,
procesos
cognoscentes y
principal medio
de relacion; para
justificar a la
educacion fisica
como elemento
indisoluble de
la educacion.

Aprendizajes esperados

Unidad 1

1. El alumno conocera,
comprendera y manejard la
informacién con relacién a la
conceptualizacion de cuerpo
humano y cuerpo humano en
movimiento que ha surgido

a través de la historia.

Unidad 11

1. Conocera todos los
elementos teéricos que
fundamentan el tratamiento
de la educacion fisica y el
deporte.

2. Comprenderan como ha
evolucionado el tratamiento
de la educacion fisica y el
deporte a través de la historia.
3. Desarrollaran actividades
practicas en donde pongan

de manifiesto los contenidos
teodricos vistos en clase.

4. Manejaran la informacion
de manera tal que logren
organizar la justificacion
tedrica de una sesion practica.

Fuente: Elaboracion propia.

Los contenidos de la materia hacen que se logre el propo-
sito general de la misma, e incida en los aprendizajes esperados.
Para que los alumnos adquieran dicha informacion acudimos a ac-
tividades de aprendizaje como lecturas, resimenes, exposiciones,
etcétera. Y aun cuando la conozcan estariamos en un primer nivel
informativo como lo mencionamos con anterioridad.
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Al respecto, no queda claro como a través del concepto el
alumnado pueda reflexionar y hacer aproximaciones intelectua-
les al complejo hecho de su carrera, por ejemplo: no es lo mismo
conocer tedricamente el enfoque militar de la educacion fisica a
comprender dicho enfoque y advertir su persistencia en las prac-
ticas actuales, generando reflexiones mas profundas que influyan
en una futura practica como docentes.

Por tanto, es fundamental proponer nuevas alternativas de
accion que impliquen la movilizacion de saberes y se adquieran
aprendizajes significativos, razon de ser de esta propuesta.

Para identificar las habilidades que tendriamos que propo-
ner a los alumnos para que éstos las desarrollaran y transitaran del
saber al saber hacer, se requirié de un proceso de adecuacion, con-
siderando situaciones en las que los futuros profesionales pusieran
en practica sus conocimientos que les permitieran unir el concep-
to y la practica.

Con esta orientacion, la estrategia que nos posibilité acer-
carnos al proposito de la asignatura a través del enfoque de com-
petencias fue el planteamiento de situaciones didacticas donde el
objetivo fuera ubicar a los alumnos en un contexto en el cual de-
muestren las competencias que pueden alcanzar, en el que deban
poner en practica las capacidades que van a desarrollar (Zarzar,
2010).

A través de las situaciones didacticas se atiende la contex-
tualizacion de las competencias, es decir, se le ubica en un contex-
to especifico. Al definir una situacion didactica, el docente estable-
ce un contexto en el cual el alumno debera demostrar ser compe-
tente.

Buscamos situaciones didacticas donde los alumnos pusie-
ran en juego habilidades para elaborar sus propias actividades de
aprendizaje y para ello necesariamente se acercaran a la informa-
cion de los contenidos relacionados con el tema o temas; como lo
mencionan Velasquez y Flora (2011: 6), “representa la concrecion
de una serie de procesos y construcciones previos que encuentran
su via de salida en el aspecto procedimental de la docencia’”.

Cada situacion didactica que se plantee culminara en un
producto esperado; a través de éste, el alumno debera demostrar
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que ha desarrollado la capacidad para hacer lo que estamos traba-
jando; por lo tanto, el producto esperado debe considerar criterios
de desempeiio determinados por el profesor (Zarza, 2010).

Se propone que dichos criterios tomen en cuenta los re-
quisititos cognitivos, procedimentales y actitudinales. Ademas,
como parte del proceso de aprendizaje, los alumnos pueden reali-
zar otras actividades o tareas que los llevaran, poco a poco, al logro
de la situacion didactica.

De acuerdo a lo anterior, enseguida se describe un ejemplo
de situacion didactica aplicada durante la unidad 1T de la asignatu-
ra para el tema “movimientos gimnasticos”, que implica el analisis
de la fundamentacion teorica de las escuelas gimnasticas (sueca,
francesa, alemana, inglesa y artistica) y como evolucionaron a lo
largo de la historia para formar parte importante de los inicios de
la educacion fisica moderna.

El analisis de la informacion que se desarrolla puede vincu-
larse a situaciones practicas, puesto que el contenido teérico hace
referencia a la manifestacion de habilidades y actitudes que se lle-
varon a cabo en algin momento de la historia; por lo tanto, es
pertinente transitar a una situacion procedimental tomando como
base el analisis de la informacion.

Esta situacion didactica contempl6 tres criterios de desem-
pefio, mismos que fueron establecidos por el profesor titular; di-
chos criterios consideraron tres elementos de una competencia:
conocimientos, procedimientos y valores.

Situacion didactica

El alumnado disenara y presentara en el patio de practica ruti-
nas gimnasticas, justificando su elaboracion y ejecucion con base
en un movimiento gimnastico. Para ello, debera comprender la
fundamentacion teoérica del movimiento gimnastico y trasladar
este conocimiento a un disefio de rutina gimnastica que pondra
en practica con su grupo. Ademas, tendra que manejar la informa-
cion y justificar la rutina, de manera que atienda a los elementos
teoricos. Estos seran algunos criterios de calidad con que se com-
probara que es competente.
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Las actividades desarrolladas para su cumplimiento deben
ser guiadas por el profesor titular, siguiendo una serie de pasos que
orienten a los alumnos para el logro de los aprendizajes esperados.
A continuacion, se describe una propuesta de pasos a seguir.
Inicio

e Explicacion de la situacion didactica y presentacion de
rubrica de evaluacion.

- Es fundamental presentar las reglas del juego (imagi-
nen jugar futbol sin reglas), por tanto es necesario dar
a conocer como se evaluara cada actividad.

e Organizaciéon del grupo en equipos para proporcionar el
movimiento gimnastico correspondiente y la bibliografia
respectiva.

- Se les entrega bibliografia basica de apoyo para que
incorporen contenido en su exposicion tedrica; ade-
mas de indicarles en qué biblioteca podrian encontrar
informacion.

e Buisqueda de informacién para la exposicion teorica y di-
seno del plan “clase de sesion practica”.

Ademas de la bibliografia basica sugerida por el titular, los
alumnos deberan realizar una busqueda de informacion comple-
mentaria para que disefien la sesion practica, seleccionen el mate-
rial mas adecuado para llevar a cabo la actividad, asi como las ruti-
nas que los compafieros de grupo deberan realizar, acordes al mo-
vimiento gimnastico, y cuidar los tiempos de ejecucion.

Desarrollo

Presentacion de informacion teérica, entrega de disefio de plan,
clase de sesion practica y presentacion de sesion practica de la ru-
tina gimnastica (anexo 1. “Sesion teodrico-practica”).

El alumnado realiza la presentacion en el aula de forma
electronica, la cual es evaluada por el profesorado a través de una
guia de indicadores; una vez finalizada, salen al patio de practica a
ejecutar la rutina que debera figurar en un plan de sesion practica,
atendiendo a las caracteristicas previamente acordadas. Estas dos
actividades también las evalua el profesorado.
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Cierre

Se realiza una co-evaluaciéon mediante un analisis exponencial de
lo visto en la sesion tedrico-practica, ademas el alumnado lo asocia
de manera general al movimiento gimnastico a través de tres pala-
bras clave que lo identifiquen con claridad.

Evaluacion de una situacion didactica

La evaluacion se realiz6 de manera continua y sumativa, a través
de una guia de evaluacion basada en indicadores, la cual contem-
pla los “criterios de calidad”

Esta situacion didactica contempla tres criterios de desem-
pefio, atendiendo los elementos de una competencia. El criterio
conceptual fue puesto en practica a través del desempeno de “pre-
sentacion electronica de movimientos gimnasticos”; para el crite-
rio procedimental y actitudinal se consider6 el desempefio de “eje-
cucion de sesion practica de movimientos gimnasticos” y la “entre-
ga del plan de sesion de movimientos gimnasticos” (tabla 2).

Tabla 2
Criterios de calidad para cada desempeno
del tema “movimientos gimnasticos”

Desempenos Criterio de calidad

Presentacion Presentacion acorde a los criterios de disefio,
electronica de dominio del tema, explicacion clara, respuesta
“movimientos correcta y oportuna los cuestionamientos,
gimnasticos” se presenta en la fecha indicada.

Entrega del plan
de sesion practica
de “movimientos
gimnasticos”

Plan de sesion acorde a los criterios de disefio y
limpieza, presenta justificacion del tema, actividades
acordes al mismo, se entrega en la fecha indicada.

Sesion practica
de “movimientos
gimnasticos”

Rutina original, conceptos explicitos del
movimiento gimnastico, material acorde a
la actividad y suficiente para el logro de la
misma, se ejecuto en la fecha indicada.

Fuente: Elaboracion propia.

Mediante el establecimiento de los criterios de desempe-
no, se disefid una guia de evaluacion a partir de indicadores, con-

148



EXPERIENCIA EXITOSA PARA EL DESARROLLO DE APRENDIZAJES...

siderando criterios de calidad para cada uno de los criterios de des-
empefio establecidos. Esta guia de evaluacion fue retomada del ca-
talogo de rubricas del Centro Universitario de Desarrollo Intelec-
tual (cupr) (s/f) y modificada por el autor de este capitulo (tablas
3,475).

Tabla 3
Guia de evaluacion a partir de indicadores para el desempefio
“Presentacion electréonica de movimientos gimnasticos”
(fundamentacion teorica)

Objetivo: Se evaluara el dominio del contenido de los temas sefalados, atendiendo las con-
sideraciones abajo sefaladas.

Valoracion 2 Puntos 1 Punto 0 Puntos

Profundizacién | Descripcion clara Descripcion Descripcion

del tema y sustancial del ambigua del incorrecta del
movimiento movimiento método de
gimnastico a utilizar |gimnastico a entrenamiento a
con buena cantidad |utilizar con utilizar sin detalles
de detalles. algunos detalles | significativos

que no clarifican |o escasos.
el tema.

Coherencia La argumentacion La argumentacion | La argumentacion
teorica del tema teorica del teorica del tema
es coherente con tema es difusa no es coherente
la informacion y muestra poca con el movimiento
del movimiento coherencia con gimnastico que
gimnastico que el movimiento se presenta.
se presenta. gimnastico que

se presenta.

Preguntas y Responde Responde No responde a los

respuestas claramente cada difusamente a cuestionamientos
una de las preguntas |las preguntas que se plantean,
que se plantean, que se plantean, |demostrando
demostrando demostrando nulo dominio del
dominio del tema poco dominio tema (se apoya en
(sin apoyarse en del tema anotaciones y/o
anotaciones y/o (apoyandose en | presentacién de
presentacion). anotaciones y/o |forma constante).

presentacion).

Contintia en la siguiente pdgina.
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Viene de la pdgina anterior.

Valoracion | 2 Puntos 1 Punto 0 Puntos
Postura corporal La postura de los |La postura de los
La postura de los presentadores presentadores presentadores es
demuestra rasgos didacticos demuestra pocos |inadecuada, y no
y transmite entusiasmo e rasgos didacticos |transmite interés
interés por el tema. y transmite ni entusiasmo
poco interés por el tema a
sobre el tema. presentar.
Material El material de El material El material de
la sesion es de la sesion la sesion no
coadyuvante al logro | coadyuva en coadyuva en
de los propositos algunas practicas |el logro de los
de la misma. de la sesion propositos de
para el logro la misma.

del proposito
de la misma.

Actitud El comportamiento | El El comportamiento

de los presentadores | comportamiento |de los

es amable, de los presentadores

respetuoso, atento a | presentadores es descortés e

los cuestionamientos | es poco amable, |irrespetuoso a los

y/0 comentarios. poco respetuoso y | cuestionamientos
poco atento a los |y/o comentarios.
cuestionamientos

y/o0 comentarios.
Fuente: Guia de evaluacion retomada del catalogo de rubricas para la evaluacion del apren-
dizaje elaborada por el Centro Universitario de Desarrollo Intelectual y modificada por el
autor de este capitulo.
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Guia de evaluacion a partir de indicadores para el desempefio
“Ejecucion de sesion practica de movimientos gimnasticos”
(procedimental y actitudinal)

Objetivo: Evaluar la planeacion de la sesion presentada, en donde se pone de manifiesto la
fundamentacion tedrica de la sesion.

Formato Cuenta con el Cumple con No cumple con el
formato acordado algunos criterios formato acordado
para la elaboracion y | de elaboracion para la elaboracion
entrega del manual |acordados para y entrega del
en su totalidad. la elaboracion y manual en su

entrega del manual. |totalidad.

Limpieza No cuenta Cuenta con manchas | Contiene manchas
con manchas superficiales o superficiales y
superficiales ni en el contenido en el contenido
en el contenido del manual. del manual.
del manual.

Contenido El contenido del El contenido del El contenido
manual es acorde manual es difuso del manual no
y justificado a las y no se percibe es acorde al
caracteristicas claramente la movimiento
del movimiento justificacion de gimnadstico que se
gimnastico que las caracteristicas pretende justificar.
se presenta. del movimiento

gimnastico que
se presenta.

Oportunidad |La entrega del La entrega del La entrega del

de entrega manual es en tiempo | manual es tardia, manual no
y forma, segun la se hace durante la cumple con
fecha acordada. presentacion de la  |tiempo y forma,

sesion practica (se 0 no se entrega.
entrega antes de
finalizar la misma).

Fuente: Guia de evaluacion retomada del catalogo de rubricas para la evaluacion del apren-
dizaje elaborada por el Centro Universitario de Desarrollo Intelectual y modificada por el
autor de este capitulo.

151



LENIN TLAMATINI BARAJAS PINEDA

Tabla 5

Guia de evaluacion a partir de indicadores para el desempefio
“Entrega de plan de sesion practica de movimientos gimnasticos”

(procedimental y actitudinal).

Objetivo: Evaluar los conocimientos y habilidades de los alumnos que presentan y funda-
mentan una sesion practica, utilizando como material el contenido tedrico que sustenta di-

cha sesion. Se atenderan las consideraciones abajo mencionadas.

dominio del
grupo de trabajo
en la totalidad
de la sesion.

en algunas actividades
de la sesion.

Concepto | La presentacion | La presentacion practica | La presentacion

explicito en | practica es es poco original, cuenta | practica no es

la sesion original, cuenta |con pocos elementos original, no cuenta
con rasgos caracteristicos del con elementos
caracteristicos | movimiento gimndstico caracteristicos
del movimiento |y es dificil identificarlo del movimiento
gimnadstico con seguridad. gimnadstico y no
y es facil se identifica.
identificarlo.

Duraciéon |La duraciéon de |La duracion de la La duracion de

de la la presentacion | presentacion practica la presentacion

sesion practica cumple | cumple la mitad del practica no cumple
con el tiempo tiempo acordado y se con el tiempo
acordado y interrumpe durante acordado y se
no existieron pocas ocasiones. interrumpe en
interrupciones repetidas ocasiones.
durante la
misma.

Métodos Los aplicadores | Los aplicadores de la Los aplicadores de

didacticos |de la sesion sesion practica utilizan la sesion no utilizan
préctica utilizan | métodos didacticos, pero |métodos didacticos
métodos no facilitan el aprendizaje | que faciliten
didacticos que |significativo del alumno. |el aprendizaje
facilitan el significativo
aprendizaje del alumno.
significativo
del alumno.

Control Los aplicadores | Los aplicadores Los aplicadores no

grupal demuestran demuestran control y demuestran control
control y dominio del grupo sélo ni dominio del grupo

durante la sesion.
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Material El material de | El material de la El material de la
la sesion es sesion coadyuva en sesion no coadyuva
coadyuvante algunas précticas de la en el logro de
al logro de los | sesion para lograr el los propositos
propositos de proposito de la misma. de la misma.
la misma.

Uniforme |Los aplicadores | Algunos aplicadores Los aplicadores
cuentan en su cuentan con el uniforme |no cuentan con
totalidad con institucional, pero el uniforme
el uniforme no se identifican institucional y
adecuado en su totalidad. no se identifican
(institucional) con facilidad.
para la facil
identificacion
de los mismos.

Fuente: Guia de evaluacién retomada del catalogo de rubricas para la evaluacion del apren-
dizaje elaborada por el Centro Universitario de Desarrollo Intelectual y modificada por el
autor de este capitulo.

El proposito de la asignatura y los contenidos de la misma
tienen una relacion directa con la generacion de situaciones didac-
ticas que coadyuven al logro de los aprendizajes esperados; las si-
tuaciones didacticas deben ser asumidas como un proceso de eva-
luacion continua y sumativa, donde se consideren conocimientos
previos para su disefio, criterio de desempefnio y de calidad, asi
como actividades complementarias; todas, considerando los ele-
mentos de una competencia: conocer, hacer y ser. Lo anterior se
explica en el siguiente esquema:
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Esquema
Situacién didéctica

l

Moviliza
saberes

Evaluacién

continuay
sumativa

.
esssssnsnnnnnnssfannnnnnnnnnnnn,

Fuente: Elaboracion propia.
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Bondades de la aplicacion de situaciones didacticas
en una materia con alto contenido conceptual

Favorece que los alumnos sean quienes definan y reali-
cen las actividades de aprendizaje que consideren nece-
sarias para desarrollar lo que la situacién plantea, aten-
diendo el principio pedagogico de poner en el centro de
los aprendizajes al alumno.

Los estudiantes tienen un papel mas dinamico en las ac-
tividades, pues las realizan con una intencionalidad ex-
presada en la situacion didactica mediante la moviliza-
cion de sus saberes.

Posibilitan el trabajo colaborativo pues implican una serie
de actividades con un mismo propésito.

Propicia que los alumnos pongan en practica habilidades
como trabajar en equipo, buscar, identificar, seleccionar y
organizar informacion, exponer frente a grupo y relacio-
nar los conceptos tedricos con acciones practicas.
Lograron darse cuenta que la educacion fisica es una
construccion social que se ha desarrollado a lo largo de
la historia.

Favorece la adopcion de nuevas estrategias de ensefian-
za-aprendizaje como las preguntas guia, sQa (qué se, qué
quiero saber, qué aprendi), aprendizaje in situ, aprendi-
zaje cooperativo, debate y lluvia de ideas.

Dificultades de la aplicacion de situaciones
didacticas en una materia con alto cometido
conceptual

Que la situacion didactica propicie el interés del estu-
diantado y que las actividades de aprendizaje que se rea-
licen durante su desarrollo no sean muy sencillas o muy
complejas, en relacion a las necesidades de los mismos.
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Resultados cualitativos de la aplicacion de
situaciones didacticas en la materia Epistemologia
de la Educacion Fisica

e Lasevidencias del desempefio de los alumnos demuestran
que lograron hacer aproximaciones intelectuales al com-
plejo hecho de su carrera, incorporando a su conceptuali-
zacion de educacion fisica mas elementos que la integran
(anexo 2. “Definicion de educacion fisica”).

e Lasylos alumnos tienen que poner en juego y aplicar sus
conocimientos e ideas previas del tema en un contexto;
por lo cual, dan mayor significatividad a los nuevos co-
nocimientos.

e Las situaciones didacticas son susceptibles de mejora,
considerando que en si misma propicie una mayor parti-
cipacion autéonoma del estudiante.

e El nivel de dificultad de la situacion didactica debera ser
acorde a las necesidades del estudiante y a sus conoci-
mientos previos.
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Anexos

1. Sesion teorico-practica

Presentacion teodrica de la “Escuela Gimnastica Alemana”
en el marco de la situacién didactica

Presentacion teorica en el aula de la “Escuela Gimnastica Alemana”.

\ECESIDAD DE SEGURID
PROTECCION

Se refieren a sentirse seguroy protegido
y tener Salud. .

Presentacion teorica en el aula de la “Escuela Gimnastica Inglesa”.
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Desarrollo de sesion practica. Ejercicio militar. “Escuela Gimnastica Alemana’.

Desarrollo de sesion. Trote. “Escuela Gimnastica Alemana”
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Alumnos de Educacion Fisica y Deporte (2°D) Generacion 2014-2018.
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2. Definicion de educacion fisica

Ejemplo de algunas definiciones al inicio del semestre
y al finalizar el mismo, que demuestran un aprendizaje
significativo con relacion a una definicion mas estructurada.

Definicion del alumno Jonathan Quiroz, 2°A.
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g
|

Definicion de la alumna Vanessa Alvarez, 2 ° A.
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Definicion del alumno Ernesto Alcaraz, 2°A.

24. Utilizando toda
que entiendes por E" m";f_ﬂ adquirido durante estos ltimos 6 meses deberds escribir a continuacion

Definicion del alumno Jaime Rosas, 2°A.
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Entrenamiento deportivo.
Un acercamiento de planeacion
didactica para su ensenanza

Pedro Julian Flores Moreno

Introduccion

Actualmente la bibliografia relativa a la teoria del entrenamien-
to deportivo, se menciona que las disposiciones acerca de los
conceptos y sistemas de preparacion del deportista, asi como las
vias para incrementar su efectividad, son ampliamente diversas.

Sin embargo, se asume una postura homogénea entre las
propuestas, al sefialar que la preparacion del deportista es un pro-
ceso multifacético que involucra diversos factores organizados de
manera légica y racional, mismos que aseguran las condiciones
necesarias para la competicion.

Por tanto, la integridad para asegurar la preparacion depor-
tiva debe crear una base determinada sobre los componentes que
asumen una conexion légica y, que a su vez, permitan el transito
entre ellos. Las uniones en las que se basa el proceso de entrena-
miento, resaltan contenidos enfocados en la preparacion fisica ge-
neral, especial, técnica y tactica; condicionando la correlacion en-
tre los factores internos y externos del desarrollo. De esta forma
se logra una organizacion 6ptima, apoyada en las regularidades de
las adaptaciones, objetivos y condiciones previstas.

Es importante sefialar que el proceso de entrenamiento
esta regido por diferentes leyes, las cuales actiian de manera diver-
sa pero no aislada. Estas cominmente se distinguen como prin-
cipios orientados al contenido y obligatoriedad de la actividad fisi-
ca en cuestion.
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Pero, a pesar de la diversificacion de propuestas enfocadas
a los contenidos de la preparacion de un deportista, se mantiene
el uso de la propuesta realizada por Grosser, Starischka y Zimmer-
man (1988), mismas que hace uso y describe Forteza (1994). Por su
parte, Weineck (2005) entrelaza los propositos de estas guias de tra-
bajo fisico y fundamenta que al someter a un sujeto a una carga fi-
sica denominada como estrés, se produce una modificacion de los
procesos homeostaticos del organismo, lo cual provoca una ganan-
cia de rendimiento superior al inicial.

A pesar de la clara definicion del compendio de reglas a se-
guir y principios de trabajo, sustentados en bases bioldgicas espe-
cificas, el proceso organizativo que se sugiere para atender la car-
ga de entrenamiento, no refleja aspectos didacticos ni organizati-
vos que representen el dominio de los elementos necesarios para
desarrollarlo, en un proceso de enseflanza-aprendizaje y en un ni-
vel de formacion profesional superior.

Propositos e intenciones de la planeacion
didactica en el entrenamiento deportivo

La planeacion se puede entender como la accion de anteceder si-
tuaciones especificas de un planteamiento o atenciéon a un posi-
ble problema. Para su adecuado empleo, es necesaria la compren-
sion del tema o situacion a tratar, que las acciones se desarrollen
tal como se establecieron en el plan de accion y que las estrategias
estén encaminadas al logro de objetivos o metas.

Por su parte, la didactica es un area disciplinar de la peda-
gogia, la cual se puntualiza como parte del proceso de ensefianza o
el arte de ensefiar. Tiene como proposito integrar, mediante la sis-
tematizacion de contenidos, una metodologia para su instruccion.
La logica de la planeacion y la didactica puede fundamentarse en
el uso de estrategias para la ensefianza de contenidos en un inter-
valo de tiempo, esto puede definirse como planeacion didactica.

Para Garcia y Valencia (2014), la racionalidad de la planea-
cion didactica exige cualidades pedagogicas al docente, que sean
innovadoras y dirigidas a preparar contenidos disciplinares, ofre-
cer informacion y explicaciones comprensibles y organizadas, asi
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como hacer uso frecuente de tecnologias que generen el disefio de
sistemas viables con respecto a las actividades, favorecer la comu-
nicacion con estudiantes, explicar la evaluacion y fomentar la re-
flexion sobre la ensefianza.

El docente debe apoyarse en la planeacion didactica y ha-
cer que funja como el medio principal que permita el uso de méto-
dos diversos de ensefianza y el dominio amplio de contenidos que
componen una unidad de aprendizaje o estructura curricular. Es
necesario que el profesor evite entender la planeacion didactica
como un proceso Unicamente administrativo.

Las Instituciones de Educacion Superior (IES) tienen como
propésito ofrecer calidad en los servicios que brindan, por lo que
sus programas educativos enfrentan diversos retos y problematicas
impuestas por la demanda laboral, la diversidad cultural y el desa-
rrollo constante de nuevas tecnologias. Edel y Navarro (2008) men-
cionan que, para lograr una formacion profesional, el modelo edu-
cativo de cada institucion se vale de la planeacion didactica para
aterrizar los elementos que los estudiantes deben adquirir a lo lar-
go de sus estudios universitarios.

Sin alejarse de la improvisacién y anticipando acciones en-
caminadas a un fin en comun, la instruccion profesional de la cul-
tura fisica debe dirigir la planeacion didactica del proceso de en-
trenamiento deportivo al analisis de los sistemas que engloban la
diversidad de contenidos de manera secuencial, logica y estructu-
rada.

Esta se basa en el analisis de la dosificacién de cargas psi-
cofisicas que desencadenan reacciones fisiologicas en los diferen-
tes tejidos que impactan en la regeneracion de procesos homeosta-
ticos que propician la ganancia del rendimiento fisico y cognitivo
(Platonov, 1999; Vasconcelos, 2000; Campos y Ramoén, 2006), para
evitar el error de instruir al estudiante s6lo en la adquisicion de co-
nocimiento, mediante la practica metodica de los sistemas que son
requeridos para la formacion deportiva a largo plazo.

No obstante, para identificar los propdsitos e intenciones
de la planeacion didactica en el proceso de preparacion deportiva
a largo plazo, es necesario senalar que, durante la ensefanza y el
aprendizaje, los propoésitos deberan:
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e Evitar la improvisacién. Crear un objetivo, proposito o
competencia, permitiendo seleccionar los contenidos,
medios, métodos y formas de evaluacion del trabajo du-
rante la direccién planteada.

e Generar una secuencia de trabajo. Permitir que los con-
tenidos estén unidos de manera l6gica y en estrecha co-
rrelacion con los temas precedentes para evitar confusio-
nes en el estudiante o en ocasiones frustracion debido a
la cantidad de variabilidad de términos y conceptos.

Es necesario involucrar a las asignaturas que se imparten
de manera simultanea, empleando una comunicacién y coordina-
cion estrecha entre académicos o docentes. Por ejemplo, relacio-
nar los contenidos de las materias de fisiologia y bioquimica del
ejercicio con el trabajo fisico de cualidades motoras en la asigna-
tura de entrenamiento deportivo, permiten al estudiante identifi-
car de manera clara los tiempos de duracion de los medios, selec-
cion de métodos, asignacion de tiempos de recuperacion y periodi-
zacion del contenido; logrando una interdisciplinariedad, asi como
asimilacion de conceptos y términos.

Los productos desempefios y habilidades que el estudian-
te demuestre, deben ser adecuados al tiempo y a sus posibilida-
des, calculando la duracion en que debe mostrar una evidencia
acorde al objetivo o competencia planteada; pues las actividades
extracurriculares solicitadas prematuramente generan desinterés,
mala informacién, y un contenido pobre. Como docente, se debe
reflexionar la extension de los productos a solicitar, o bien, hasta
donde se quiere llegar de manera efectiva con la planeacion didac-
tica realizada.

La propuesta de contenidos a considerar
para un curso de entrenamiento deportivo

Es preferente que los contenidos a seleccionar sean relativos a ex-
periencias e investigaciones que se han acumulado, asi como evi-
tar que la informacion esté obsoleta al momento en que fue publi-
cada. La habilidad del docente para integrar los contenidos debe
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reflejar coherencia al realizar relaciones entre contenidos perti-
nentes.

La preparacion del deportista como sistema integrado en
un proceso de ensefianza aprendizaje debe mostrar diversos com-
ponentes, enfocandose al saber hacer, saber ser y saber conocer.
Quien imparta esta asignatura asumira un rol de tutor que guia el
aprendizaje del alumno mediante diversas técnicas didacticas. A
continuacién se proponen los siguientes elementos (tabla 1) a to-
mar en cuenta en una planeacion didactica para una asignatura de
entrenamiento deportivo:

Tabla 1

Propuesta de contenidos, estrategia didactica y elementos
de evaluacion a considerar en la planeacion didactica

Contenidos

Estrategia de aprendizaje

Elementos de
evaluacion

Conocer la evolucion de la
planificaciéon deportiva

Cuadro sinéptico

Dominar los fundamentos
fisiologicos y biologicos
asociados al rendimiento
del deportista

Simulaciéon

Identificar los aspectos
generales que componen el
entrenamiento deportivo

Matriz de clasificacion

Describir los principios
que rigen el entrenamiento
deportivo

Matriz de clasificacion

Emplear los componentes
que determinan el
rendimiento deportivo

Aprendizaje

basado en TIC'S
Aprendizaje in situ
Investigacion con tutoria

Desarrollar el proceso
de planificacion y

Simulacion
Investigacion con tutoria

en base a las caracteristicas
del deporte y sujetos

direccion deportiva Proyectos
Modelar el proceso de Modelamiento
entrenamiento deportivo Aprendizaje

basado en TIC'S
Practica in situ
Proyectos integradores

Rubrica y guia de
evaluacion a partir
de indicadores
planteados por

el profesorado

Fuente: Elaboracion propia.
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La ensefianza y el aprendizaje en la
planeacion didactica del entrenamiento
deportivo

Una vez seleccionados los contenidos necesarios para el desarrollo
del curso, se debe buscar un sentido en funcién de las intenciones
del contexto. Para ello, es importante tener en cuenta los objetivos
institucionales, la disposicion de los estudiantes, la labor docente,
el perfil de egreso y los objetivos del plan de estudio; de esta for-
ma se mantiene un comun acuerdo con el plan de desarrollo insti-
tucional desarrollado por la IEs.

A su vez, se debe elaborar una organizacion secuencial y
flexible de los contenidos (tabla 1) y actividades que consideren los
elementos de cada situacion, los cuales deberan modificarse al ini-
cio de cada ciclo de acuerdo a las caracteristicas del estudiantado y
el entorno; sin que éstos pierdan su esencia principal.

Es recomendable evitar una construccion del conocimiento
por medio de actividades centradas s6lo en el profesor. Por su par-
te, el constructivismo contemporaneo sefala que la conduccion
de los aprendizajes debe ejecutarse por el estudiante y posicionar
al profesor en el proceso de ensefnanza-aprendizaje como una guia
o moderador, el cual exige o propicia el desarrollo cognitivo, me-
diante situaciones problematica ficticias o reales. Para asumir este
rol, el profesor debe estar altamente calificado en las diferentes di-
mensiones de la ensefianza-aprendizaje saber, hacer y ser, anti-
cipando en la medida de lo posible, la instruccion y superacion de
los estudiantes en turno.

Para lograr los propoésitos del rol de profesor, la planeacion
didactica debe contemplar los recursos, medios y materiales didac-
ticos; aunque la infraestructura de cada plantel depende de sus re-
cursos econdémicos, no hay que considerarla como una limitante
en el proceso de direccion. En el proceso de ensefianza y apren-
dizaje del entrenamiento deportivo, es preciso tomar en cuenta
aquellos materiales que logren orientar, guiar, proponer y demos-
trar contenidos para el aprendizaje de conceptos y la construccion
de habilidades especificas.
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Los medios para desarrollar dichos contenidos deben gene-
rar motivacion intrinseca y extrinseca, despertar el interés de in-
dagacion del estudiante, ser actuales y estar vinculados con asigna-
turas relativas a los procesos metabolicos de obtencion de energia,
manifestaciones del movimiento, composicion corporal, procesos
de cognicion y de salud.

Posibilidades de evaluacion en la planeacion
didactica del entrenamiento deportivo

El profesor que dirija la asignatura con el contendido antes pro-
puesto, debe asumir una figura de lider, que domine la estructura
interna, demostrando un dominio y adecuada direccion de la mis-
ma, ser un mediador responsable que, a su vez, genere un control
en la progresion del aprendizaje. Una vez seleccionados los conte-
nidos, medios y métodos de trabajo para el curso, se tiene que pla-
near la evaluacion; que en un inicio tenga el proposito de diagnos-
ticar e indagar los conocimientos previos, asi como generar una
organizacion en el proceso de aprendizaje del estudiante que per-
mita integrar las habilidades y fortalecer conocimientos discipli-
narios.

La evaluacion inicial incluird temas que se refieran a los
procesos metabodlicos de obtencion de energia observados desde
una perspectiva biologista al describir los elementos de una adap-
tacion cronica o aguda que se contemplan en la preparacion del
deportista. Mientras que el profesorado prepara las actividades de
apoyo para mejorar las areas de oportunidad detectadas, el estu-
diante podra conocer los requisitos para atender a la competen-
cia del curso, asi como identificar necesidades y virtudes con las
que él mismo cuenta, en comparacion con los demas miembros
del grupo.

Una vez realizada la evaluacion inicial, el reacomodo de los
contenidos y la planeacion, se debe llevar a cabo una evaluacion
intermedia o formativa, mediante diferentes instrumentos sugeri-
dos por el docente para observar el progreso del estudiante, utili-
zando otras variables que involucren los saberes antes descritos. Se
sugiere realizar exposiciones, modelamientos, resolucion de pro-
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blemas mediante TIC s o simulaciones; donde el estudiante mues-
tre las habilidades y conocimientos adquiridos que ayuden a gene-
rar un espacio de reflexion e interaccion sobre el proceso de ense-
flanza-aprendizaje, sin limitarse solamente a una noche de estudio
previa al examen.

La parte final de la evaluacion de los contendidos incluidos
en la planeacion didactica puede contemplar una evaluacion su-
mativa con la que se identifique si el estudiante es, o no, compe-
tente. En este momento es importante analizar si el proposito del
curso fue alcanzado, mediante la planeacion didactica sugerida al
momento de aprobar lo que el alumnado presenta o defiende.
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Etica y valores, desde la filogenética de
la especie humana a la cultura

de la paz. Experiencia didactica

con estudiantes de educacion fisica

Eduardo Gémez Gémez

Introduccion

bordar un curso de ética y valores para estudiantes de una dis-

ciplina pedagoégica como la educacion fisica, implica pensar
en el desarrollo de habilidades para una practica docente que desa-
rrolle héabitos y valores, no tanto en el sentido de estudiarlos, que
corresponderia mas a materias de filosofia o antropologia. El edu-
cador fisico es un agente educativo de peso para el alumnado y los
deportistas; ya que en sus sesiones, los valores se viven mediante
la interaccion entre pares y con el entorno, asi como a través del
movimiento corporal.

En este capitulo se exponen las actividades desarrolladas
por alumnos del cuarto semestre de la licenciatura en educacion
fisica y deporte, dentro del curso: “Etica y valores”, que forma par-
te del plan de estudios profesional; las actividades se orientaron a
inducir la reflexion y el dialogo entre estudiantes sobre los obje-
tivos que debe cumplir la educacion fisica y el deporte como me-
dios educativos.

A partir del analisis de aportaciones teoricas —filogenéti-
cas e historicas— que interpretan y describen los procesos fisiol6-
gicos, psiquicos y sociales en que los diferentes ambientes moldea-
ron el comportamiento humano, se identificaron los retos educa-
tivos actuales establecidos en pronunciamientos como el Informe
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de la UNESCO sobre la educaciéon, de 1996, y el Manifiesto 2000 de
la Federacion Internacional de Educacion Fisica (FIEP). A su vez,
se consideraron los planteamientos de la cultura y educacion para
la paz, de donde se deriva la educacion fisica para la paz, un nuevo
paradigma que debe ser adoptado por el educador fisico, para asu-
mirse como profesionista promotor de habitos de vida y educador
en valores a través de la actividad motriz.

En un ejercicio final, que abarc6 varias sesiones, los estu-
diantes disefiaron las orientaciones didacticas que deben observar-
se de forma permanente durante la intervencién docente, para fo-
mentar los valores de la cultura de paz; colaborando con docentes
y estudiantes para que adquieran habitos de vida y valores que fo-
menten la convivencia pacifica, democratica y creativa que exigen
las condiciones sociales del siglo XXI.

Estrategia general del curso

Se pretende lograr que los alumnos, por si mismos, apoyandose en
sus vivencias profesionales y personales, junto con los analisis teo-
ricos y las discusiones en el grupo, comprendan los retos actuales
de la sociedad y construyan algunos principios elementales que, al
considerarlos de forma permanente en su practica pedagogica, co-
miencen a moldear una didactica de la educacion fisica que pro-
mueva la adquisicién de nuevos habitos y valores que requiere la
sociedad actual.

Para lograr esta meta se penso en el cuestionamiento de las
creencias de los propios alumnos sobre la esencia humana, es de-
cir, sobre el origen de la especie humana y de conductas que nos
distinguen, independientemente de nuestra opinion moral. En se-
guida analizaron si hay maneras diferentes de comprender o en-
tender el sentido de las actividades humanas, con el propoésito de
abrir sus perspectivas e identificar que las realidades no son uni-
cas, sino subjetivas, y dependen del modo de comprender de cada
persona. Finalmente, se les pidié analizar el concepto y plantea-
mientos de la cultura de paz, como posible respuesta a las necesi-
dades educativas, y reconocer que la ensefianza de los deportes y
las actividades de la educacion fisica no estan desvinculadas de es-
tos planteamientos.
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Genes y cerebros
El legado filogenético de la naturaleza humana

Para tratar esta primer tematica del curso, se plantearon las si-
guientes preguntas: ;qué determina la conducta humana?, ;por
qué el ser humano vive en sociedad y no de forma aislada como
otras especies animales?, ;cudl pudo ser la clave de la sobreviven-
cia de la especie humana en el entorno natural sin poseer gran for-
taleza fisica?, ;como seria la convivencia humana en la prehisto-
ria? Conforme se plantearon las interrogantes, se moder6 una dis-
cusién para conocer los puntos de vista y argumentos de los alum-
nos. A cada pregunta, los alumnos elaboraron una respuesta ten-
tativa que se retomo después de analizar de documental Paseando
con los hombres de las cavernas.!

Antes de la proyeccion, elaboraron en su libreta un cua-
dro comparativo para centrar el analisis de los siguientes aspectos:
nombre de la especie humana; caracteristicas corporales y de mo-
vimiento; forma de comunicaciéon; necesidades que enfrentan y la
manera de resolverlas; organizacion social y formas de relacion en-
tre los miembros de un grupo con miembros de otros.

Luego, por equipos, compararon la informacion recabada
en el cuadro para volver a responder las preguntas iniciales de ma-
nera mas precisa. Cada equipo estableci6 una conclusion general
sobre sus respuestas. A partir de esas conclusiones, se dieron a la
tarea de contestar a una ultima pregunta: ;cuales son las conduc-
tas que nos caracterizan como especie y que nos permitieron sub-
sistir, independientemente de que puedan parecer aceptables o re-
probables?

Las conclusiones de los alumnos permitieron identificar la
organizacion jerarquica, la territorialidad, el domino violento, pero
también la solidaridad, colaboracion y sentido de pertenencia pre-
sentes desde las especies humanas mas primitivas hasta el ser hu-
mano moderno; conductas que pudieran establecerse como lega-
do de nuestro origen primate (el orden al que pertenece el ser hu-
mano).

! Serie documental de television de 1996, dirigida por Richard Dale para Tycoon Enter-
tainment Corporation.
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Para comprender mejor la conducta de las personas y los
factores que motivan a determinados comportamientos, es nece-
sario analizar la naturaleza humana desde la evolucion de la infor-
macion genética y desde el proceso filogenético de cerebracion; ya
que representan el principal aporte filogenético que ayuda a en-
tender por qué determinadas conductas no pueden ser erradicadas
mediante la represion, el castigo o el discurso moralista.

Se solicito al alumnado investigar, en diferentes fuentes, los
conceptos de ontogenia y filogenia. A partir de lo anterior, el do-
cente expuso —como ejemplo de ontogenia— las etapas de desa-
rrollo cognoscitivo propuestas por Jean Piaget que corresponden
a los estadios sensoriomotor, preoperatorio, operaciones formales
y operaciones concretas (Marti Sala y Onrubina Goiii, 2002), resal-
tando que los procesos evolutivos descritos se presentan a lo largo
de la vida del individuo.

A esta teoria se le denomina psicogenética, porque descri-
be los procesos de desarrollo cognoscente predeterminados gené-
ticamente. Como ejemplo de filogenia, se retomaron los cambios
morfolégicos observables de las especies humanas: afarensis, hd-
bilis, evgaster, heidelbergensis, neandethalensis y sapiens vistas en el
video.

Para obtener el conocimiento conceptual y del proceso evo-
lutivo de la conducta humana leyeron el libro Los dragones del edén
(Sagan, 1977), especificamente el capitulo dos “Genes y cerebros”
y tres “El cerebro y el carro”. Durante la actividad algunos estudian-
tes desconocian muchas palabras del texto. Ante esta situacion se
integraron equipos de cuatro y elaboraron un glosario de térmi-
nos que desconocian e investigaron su significado para compren-
der mejor las ideas centrales. Palabras como bit, taxén, carbonife-
ro, extra-genético, hipocampo, nucleétido, homunculo, amigdala,
neocortex y limbico, se repitieron en todos los equipos.

Mediante un debate moderado por el docente, aportaron ar-
gumentos para delimitar el tema o fenémeno central que aborda-
ba cada una de las lecturas; las conclusiones grupales apuntaron a
que las tematicas correspondieron a los sistemas de informacion
biologica que determinan el comportamiento de todos los seres vi-
Vos; y, por otra parte, al proceso evolutivo de cerebracion humana
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que determiné su comportamiento, integrando instintos, emocio-
nes y razonamientos.

Como estrategia de retroalimentacion para verificar si las
tematicas fueron acertadas, en equipos de cuatro integrantes di-
sefiaron un mapa conceptual para cada lectura que propusiera or-
den y coherencia a la informacion contenida. Sin embargo, la ma-
yoria tenia dudas sobre coémo iniciar el mapa conceptual; entonces
para la tematica “Sistemas de informacion biologica”, se les propu-
so que abrieran dos conectores con la frase: “Esta integrado por”,
para anadir “genes y cerebro”; los cuales, segiin la lectura, repre-
sentan dos reservorios de informacion biologica. También se les
sugiri6 incluir las palabras bit, pensamiento abstracto, memoria,
corteza motora, 16bulos cerebrales, ADN, ARN y mutacion, como ele-
mentos que integran estos dos reservorios.

Para la segunda tematica, “proceso evolutivo de cerebra-
cion humana”, se propusieron las palabras complejo R, sistema
limbico y neocortex, que corresponden a las tres capas en las que
ha evolucionado el cerebro humano, conectadas al tema central
con las frases: capa antigua, capa intermedia (mamiferos), capa
nueva, como primer nivel del mapa. De igual manera que con el
anterior, se propusieron los términos territorialidad, impulso se-
xual, alimentacion, descanso, funciones automaticas, organizacion
jerarquica y respuesta de huida o pelea, como cualidades del com-
plejo R; asi como emociones de alegria, afecto, gusto o desagrado,
temor o enojo, asociados al sistema limbico; y finalmente imagina-
cion, memoria, pensamiento, percepcion, abstraccion, creatividad,
lenguaje, aprendizaje para el neocortex.

Los mapas elaborados en cada equipo se presentaron ante
el grupo y se discuti6 la coherencia con la que se acomodaron los
términos propuestos. Las aportaciones de los alumnos fueron mo-
deradas por el docente para reflexionar e identificar que tanto los
procesos mentales primitivos o recientes, como los impulsos deter-
minados por nuestros genes, son la base de la cognicién y compor-
tamiento humano que le han permitido sobrevivir aun en situacio-
nes donde las reglas del entorno cambian subitamente.

De este modo, la especie humana enfrenta su entorno con
la informacion genética que garantiza el cumplimiento de las fun-
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ciones vitales de forma independiente al estado consciente; el cual
debe estar atento a los sucesos cotidianos y condiciones de su ha-
bitat. En estos dos aspectos descansa la naturaleza humana, inde-
pendientemente de lo que pudiera ser adecuado, o no.

Una de las frases que mas inquiet6 a los estudiantes fue la
siguiente: “En algin lugar de las calurosas junglas del Carbonifero
emergio un organismo que por primera vez en la historia de la Tie-
rra poseia mas informacion en el cerebro que en los genes” (Sagan,
1977). Se les explico que los reptiles que aparecieron en la época
mencionada fueron los primeros seres cuya conducta estuvo regu-
lada mayormente por procesos cerebrales mas elementales; por
esa razon nuestro cerebro mas primitivo se llama “complejo repti-
lico” o “cerebro reptiliano”.

Los paradigmas
La interpretacion consciente de nuestro entorno

Las acciones o formas de enfrentar los retos del entorno que re-
sultan exitosas van conformando, en cada persona, un estereoti-
po “adecuado” de respuesta; por otra parte, las formas no exito-
sas seran consideradas las maneras inadecuadas de responder. En
un grupo social, estas consideraciones individuales gradualmen-
te van moldeando las reglas, las costumbres, los habitos y valo-
res a los que aspiran los integrantes para ser aceptados por los de-
mas al conducirse de forma “adecuada’”. Esto estructura la manera
en que una sociedad entiende el mundo y podria diferenciarlo de
otros grupos.

Sin embargo, a lo largo de la historia humana, los cambios
stbitos del entorno natural y social obligan a hacer ajustes a las
decisiones que, en condiciones normales, habitualmente se toma-
rian; o, también, cambiar la manera en que se expresan las emo-
ciones e impulsos mas elementales para cubrir sus propias necesi-
dades de subsistencia, relacion y convivencia en las nuevas condi-
ciones naturales y sociales.

La primera tematica de este curso tratd de ayudar al estu-
diante a comprender que las conductas humanas son una combi-
nacion de impulsos intrinsecos de su naturaleza que le garantiza-
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ron prosperar como especie, junto con lo aprendido mediante los
procesos cognoscentes y emotivos superiores de su cerebro. Pero,
ahora, es importante que identifiquen que la manera en que cada
persona o grupo social interpreta su entorno, va conformando sus
habitos de conducta, asi como el valor y el significado que le dara a
las cosas. Por ello, se escogié abordar el tema: los paradigmas, que
podrian ayudar a explicar el por qué no todas las personas toman
las mismas decisiones o modos de enfrentar los sucesos cotidianos
o inesperados.

A modo de introduccion se les pidié elaborar un cuadro que
describiera las cosas que mejor saben hacer los habitantes del es-
tado de Colima, y lo que les faltaria por aprender. Las cosas men-
cionadas durante el primer punto fueron: hacer pozole, jugar fut-
bol, y elaborar productos derivados del coco y el limon. Entre las
cosas que les falta aprender sefialaron: destacar en mas deportes y
saber manejar mejor un vehiculo. Luego se les pregunto, qué pa-
saria si llegara gente externa que cocinara mejor el pozole y jugara
mejor al futbol que los colimenses. Las respuestas variaron, desde
aprender de esas personas hasta el extremo de expulsarlas del es-
tado. Efectivamente, hay varias maneras de responder a una nue-
va situacion y eso dependera de nuestros paradigmas.

Luego de esta actividad se hicieron las siguientes pregun-
tas a los(as) estudiantes para integrarlos a un proceso de andlisis:
;qué ocurre cuando se presenta una situacion inesperada o com-
pletamente diferente a lo habitual? O si el entorno cambia, como
en el ejemplo anterior, ;qué caracteriza a las personas que pueden
salir adelante ante los cambios, cuando las formas convencionales
de vivir o proceder no son suficientes?, ;qué tienen que enfrentar
aquellas personas que descubren nuevas formas de proceder para
cubrir sus necesidades de manera mas efectiva? Lo cual implica
algo tan nuevo que cuestionaria todo lo establecido por el grupo
social al que pertenece. Las respuestas fueron muy heterogéneas,
aunque reconocieron que quien propone algo muy nuevo podria
ser considerado un lunatico y que probablemente fracasaria.

Un hecho dentro del deporte que causé controversia y ad-
miracion fue la participacion del equipo de trineos (bobsleigh) de
Jamaica en los Juegos Olimpicos de Invierno de Calgary (1988).
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Hasta ese momento, era impensable que una nacién con clima
tropical pudiera integrar un equipo para participar en una compe-
tencia de invierno. El hecho trascendi6 tanto que en 1993 los estu-
dios Disney realizaron una pelicula alusiva al hecho, la cual se ti-
tul6 Cool runnings, mejor conocida en México como Jamaica bajo
cero (Landau, Meledandri y Bydalek, 1993).? Por su contenido, esta
obra cinematografica se utiliz6 como elemento didactico para que
los alumnos(as) en este curso la analizaran, ya que ilustra algunas
respuestas a las preguntas anteriores.

Para ayudarles a identificar los efectos de una nueva idea
entre quienes las aceptan y aquellos que las rechazan, se disefid
un reporte de analisis sobre esta pelicula (anexo 1) para que lo con-
testaran luego de la proyeccion. De forma grupal se contrastaron
las opiniones para conocer los distintos motivos que impulsaron al
grupo de jovenes atletas para integrar un equipo de trineo y asistir
a los Juegos Olimpicos de Calgary; cada atleta se integré al equi-
po para alcanzar distintas metas y el equipo de trineo representaba
algo muy arriesgado, pero era el medio que necesitaban y eso los
unio para afrontar el reto; por otra parte, los funcionarios deporti-
vos de Jamaica y la Asociacion Mundial de Trineos estaban en un
estado de comodidad, no tenian ninguna necesidad de arriesgar-
se; por eso la idea les pareci6 un disparate y no detectaron nuevas
oportunidades en ese proyecto.

Dentro del reporte de andlisis de la actividad anterior (ane-
x0 1) también se pidio investigar y responder a las preguntas; ;qué
es un paradigma?, ;a qué se le llama efecto paradigma?, ;qué es
la paralisis paradigmatica?, ;en qué consiste el fenomeno llamado
volver a cero? La informacion obtenida fue poco variada y s6lo pu-
dieron responder a los dos primeros conceptos, indicando que la
informacion sobre el tema en los sitios web no es abundante.

Aun asi, las aportaciones expuestas en el grupo permitie-
ron conceptualizar que un paradigma es una serie de reglas esta-
blecidas y aprendidas por cada persona que permiten interpretar
los acontecimientos que suceden en el entorno y actuar conforme

2 Jamaica bajo cero (Cool runnings) es una pelicula estadounidense de 1993 dirigida por
Jon Turteltaub. Producida por Susan B. Landau, Christopher Meledandri y Jeffrey
Bydalek; con guion de Lynn Siefert y Michael Ritchie.
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a dicha interpretacion; también detectaron que el efecto paradig-
ma surge cuando ocurre un suceso atipico que no encaja en las re-
glas y su interpretacion, conforme al paradigma, no puede lograr-
se, pues se requiere de uno nuevo. Por otra parte, durante la pro-
yeccion de la pelicula identificaron a los personajes que fueron
victima del efecto paradigma y las consecuencias de ello. Sin em-
bargo, en esta ultima reflexion, no lograron identificar a dichos
personajes, sabian que los dirigentes deportivos se habian equivo-
cado al no apoyar al equipo jamaiquino de trineo, pero no lo aso-
ciaban al efecto paradigma.

Con la intencién de clarificar estos conceptos, se buscoé ma-
terial audiovisual en la web y se les present6 un video sobre para-
digmas de Joel Barker,® donde explica a detalle y con ejemplos to-
dos los conceptos anteriormente solicitados. Luego de la proyec-
cion, se retom6 nuevamente el ejemplo de la pelicula Jamaica bajo
cero, para que respondieran lo siguiente: ;cual era el paradigma de
los funcionarios deportivos de Jamaica?, ;quiénes propusieron un
nuevo paradigma y por qué?, ;algunos personajes presentaron el
efecto paradigma?, ;quiénes tuvieron que volver a cero? En esta
ocasion, fue mayor el numero de alumnos(as) que identific6 con
facilidad a los personajes afectados, ademas aceptaron que el re-
chazo al equipo de trineo obedecia a que esa idea no encajaba en
sus perspectivas y, en su momento, no les permitié descubrir nue-
vos horizontes en el ambito deportivo.

Posteriormente se orient6 la reflexion de los efectos para-
digmaticos hacia el propio entorno del estudiante como futuro pro-
fesionista de educacion fisica y deporte, para lo cual se hicieron
las siguientes preguntas: ;por qué es importante la educacion fisi-
ca?, ;qué necesidades sociales pueden cubrir como profesionistas?

Las respuestas se enfocaron en dos aspectos: por una par-
te lo relativo al deporte, la importancia de la profesion asociada al
incremento del éxito deportivo del estado de Colima en competen-
cias nacionales y eventos internacionales; en consecuencia, la so-
ciedad espera mas campeonatos y medallas. Otra parte de las res-

3 Video consultado en: https://www.youtube.com/watch?v = ytLWhEq9e3c&index = 1
&list =PLUathDDKb317D5wirqzsbTTHIiTjE4X1FB
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puestas se oriento al aspecto higiénico de la educacion fisica: pro-
mover una vida fisicamente activa para prevenir el desarrollo de
enfermedades; por consiguiente, la sociedad espera la interven-
cion del educador fisico en ese sentido.

Estos son los dos paradigmas con respecto a la conceptuali-
zacion de su profesion que predominaron entre los estudiantes y,
en ambos casos, conceptualizan al cuerpo separado de los procesos
cognoscentes y emotivos.

El docente prepar6 una exposicion donde evidencio la re-
levancia social del educador fisico a partir de las necesidades que
afronta la humanidad en el siglo XXI. Consider6 al informe de la
UNESCO sobre la educacion como el documento que marcé un
rumbo en la educacion mundial, al establecer como competencias
basicas del ciudadano el aprender a ser, conocer, hacer y a vivir
juntos (Delors, 1996); lo cual se present6é a modo de conferencia.

También explicod dos ejemplos: la obesidad y el incremen-
to en la prevalencia de enfermedades metabodlicas tiene su origen
en el estilo de vida sedentario y el habito por comer comida rapi-
da; esto, como consecuencia de que se ha sobrevalorado la comodi-
dad y se desprecia el esfuerzo corporal. Asi pues, una persona que
se transporta en automoévil es visto por la sociedad como un indi-
viduo con estatus superior a aquél que lo hace caminando. De este
modo, un problema de habitos y valores tiene repercusiones biol6-
gicas en la salud humana.

El otro ejemplo correspondié a mostrar como la mercado-
tecnia ha utilizado al deporte como un medio de division y enfren-
tamiento social: si eres americanista debes odiar a chivas, y a la in-
versa. Esos mensajes fomentan la segregacion y el prejuicio, los re-
tos de las sociedades actuales estan en valorar la paz, adquirir el
habito por el didlogo y la tolerancia por la diversidad como forma
de convivencia.

Las preguntas de reflexion seguidas a la exposicion fueron:
;cuantas de las necesidades expuestas corresponden a su creencia
inicial sobre la funcion social del educador fisico?, y ;como debe
contribuir el educador fisico a enfrentar estos retos? Los estudian-
tes reconocieron que su vision era demasiado corta para los retos
de la humanidad y, aunque sabian que podian hacer aportaciones
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relevantes mediante su practica profesional, no lograban definir la
manera de hacerlo. Algunos pocos mencionaron: “Hacer juegos co-
laborativos para mejorar la convivencia”; aunque, cuando se les pi-
di6 que dieran un ejemplo de juego colaborativo no pudieron ha-
cerlo.

Este segmento se cerr6 explicando que nuestros valores
son aquellos que consideramos lo mejor para nosotros y los demas
y guian en todo momento nuestras decisiones sobre las que actua-
mos. El educador fisico —mas alla de actividades especificas como
entrenador deportivo o docente que aplica un programa que ate-
rriza una politica educativa— es un agente educador para la vida,
y sus medios son el juego y el deporte, no el fin como pudo haber
sido en otra época.

Cultura de paz: un nuevo paradigma
para la convivencia

En la etapa final del curso, el docente hizo explicito el reto para
los(as) estudiantes en cuanto a definir las estrategias basicas para
que —mediante el deporte y el juego motor— induzcan la adqui-
sicion de nuevos habitos de vida y el cambio de valores hacia una
mejor convivencia y estilo de vida, considerando los elementos
que caracterizan la naturaleza humana y las barreras paradigmati-
cas que cada persona y sociedad establece.

Mediante una investigacion documental conceptualiza-
ron los términos ética y valor ético, como resultado de la revision,
identificaron que la ética es una de varias ramas de la filosofia que
particularmente estudia la moral; es decir, las normas o consen-
sos por los que se debe guiar el comportamiento de la persona en
una sociedad. En este sentido, se explico a los alumnos que la éti-
ca analiza si el conjunto de normas que caracterizan a una socie-
dad, esto es, su moral, pueden ser consideradas éticamente correc-
tas o incorrectas.

Se plantearon ejemplos como ganar tiempo para terminar
un trabajo, postergando su entrega; mintiendo sobre la enferme-
dad de un hijo que requiri6é atencion meédica; en el sentido mo-
ral, podria ser considerado valido, ya que al siguiente dia cumpli6é
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con su compromiso y no se le taché de ser un empleado incum-
plido; pero, éticamente, mentir es incorrecto. Los estudiantes tam-
bién encontraron que los valores éticos son universales; es decir,
son conductas a las que debe aspirar el ser humano sin importar su
postura moral. Igualmente, encontraron que los valores éticos son:
libertad, justicia, responsabilidad, honestidad, pertenencia, respe-
to, lealtad, humildad, sinceridad, tolerancia, y solidaridad.

Con ayuda de papel rotafolio, se organiz6 al grupo en equi-
pos de cinco integrantes, a los que se les asigné un valor ético para
que estructuraran una sola definicién y explicaran un ejemplo de
conducta alusiva al mismo valor. La definicion consensada de cada
valor se presenta en el cuadro de las orientaciones didacticas (ane-
x0 2). A partir de estas definiciones, los alumnos expusieron ejem-
plos que vivieron (o vieron), de acciones moralmente aceptadas
pero éticamente incorrectas y a la inversa.

Los ejemplos de la primera condicion fueron mas que los
de la segunda, y la mayoria de los ejemplos citados hacian refe-
rencia a situaciones donde el sentimiento de empatia y compasion
ocasionaba la falta al valor ético. Al hacerles ver esta situacion,
un estudiante mencioné que se debia a que los mexicanos somos
“puro corazon”. Este comentario dio pauta para retomar lo aborda-
do al comienzo del curso con respecto a la naturaleza humana; se
les recordd que las decisiones son una combinacion de intelecto,
emotividad e impulso, debido a la intervencion de las tres capas
cerebrales descritas en las lecturas que estudiaron en el libro Los
dragones del edén. Estas discrepancias entre las acciones morales
y lo éticamente correcto podria deberse a que la ética parte de un
punto meramente racional y la moral obedece, ademas del intelec-
to, a los sentimientos de aceptacion y felicidad.

Una vez analizados y discutidos los conceptos de ética, va-
lores éticos y moral, se les present6 a los alumnos un nuevo para-
digma para entender las relaciones humanas y la convivencia, al
cuestionar lo siguiente: para que un grupo o equipo gane, ;es ne-
cesario que otro tenga que perder?, ;qué significa la frase “ganar-
ganar”?

A la primera pregunta la mayoria de estudiantes conside-
r6 que si es necesario; mientras que la segunda frase hace referen-
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cia a lo que seria mejor, pero eso es so6lo un ideal. Como referen-
te tedrico leyeron el tema: “Los valores y las actitudes en la educa-
cion: consideraciones iniciales”, correspondiente al capitulo 1 del
libro Las actividades fisicas cooperativas (Velazquez Callado, 2004),
el cual establece dos puntos importantes: a) los valores y las acti-
tudes se aprenden y, por tanto, son educables; y b) para evaluar la
interiorizacion de un determinado valor por parte de una persona,
es necesario poner atencion en las conductas que manifiesta en di-
ferentes situaciones.

Para reforzar el contenido de la lectura, describieron en pa-
rejas las cualidades de su compafiero a partir de las conductas que
han observado en ellos y si han encontrado alguna contradiccion
entre su conducta con lo que verbalmente manifiestan. Se les soli-
cito: “de manera personal, hdganle saber su opinion y en donde ha
manifestado algunas contradicciones”. Después, se les cuestiono:
si los valores son patrones que guian nuestra conducta, ;qué dara
cuenta de los valores que poseo: mis palabras o mis actos? Las res-
puestas fueron compartidas en grupo, y coincidieron en que nues-
tros actos describen nuestros verdaderos valores.

Como tarea investigaron las peliculas mas exitosas —en
términos de recaudacion de ganancias— durante los iltimos dos
afios; y, a partir del dato, establecieron en cuantos de estos filmes
la trama se baso en hechos violentos o excluyentes.

Peliculas mas exitosas del afio 2013 Peliculas mas exitosas del afio 2014
Frozen Transformers. La era de la extincion
Iron Man 3 El hobbit: la batalla de los cinco ejércitos
Mi villano favorito 2 Guardianes de la galaxia

El hobbit: la desolacion de Smaug Maléfica

Los juegos del hambre. Parte 1 Los juegos del hambre. Parte 2

Rapido y furioso 6 X-Men

Al exponer sus resultados en clase encontraron que la ma-
yoria eran peliculas violentas. Se les pregunto: ;por qué nos gusta
la violencia?, ;existe otra manera de relacionarse entre personas
que no sea a partir de la jerarquia o de la fuerza que se manifiesta
de forma violenta? Las respuestas apuntaron a que parte de nues-
tro cerebro primitivo nos domina y eso es explotado por la indus-
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tria filmica; pero que no es la tnica forma en que el ser humano
se puede relacionar.

Después de la discusion se pidié a los alumnos analizar el
tema: cultura de paz, educacion para la paz y educacion fisica para
la paz, del texto “Las actividades fisicas cooperativas” (Velazquez
Callado, 2004). Posterior a esto y en equipos, explicaron el concep-
to de cultura de la paz y los valores que le caracterizan.

La educacion en valores dista mucho de ser meras platicas
o discursos; por el contrario, le corresponde al docente, con su pro-
ceder didactico, marcar la pauta para que los valores de la cultura
de paz se practiquen durante su clase. Las orientaciones didacticas
establecen un procedimiento o lineamiento concreto a seguir, para
que los alumnos consoliden un aprendizaje.

Con estos elementos se solicit6 a los(as) estudiantes estruc-
turar estrategias o ideas sobre como desarrollar valores, desde la
funcion del educador fisico, que pudieran conformar una orienta-
cion didactica (DGDC SEB SEP, 2011). Organizados en equipos de cua-
tro integrantes escogieron al azar un valor ético sobre el cual rea-
lizarian la actividad.

Este trabajo se realizo durante cuatro sesiones, donde el do-
cente asesoro a los estudiantes para que dichas acciones fuesen via-
bles, de ser aplicadas en el contexto escolar o deportivo, y se corres-
pondieran con el sentido que marca el valor ético. El producto de
esta actividad se presenta en el cuadro: “Orientaciones didacticas para
el desarrollo de los valores éticos de la cultura de paz” (anexo 2).

;Qué se espera del educador fisico
para el presente siglo?

El planteamiento del educador fisico, como promotor de la cultu-
ra de paz, no es propio de este curso; obedece a toda una corriente
internacional fundamentada en una politica global. Esto debe es-
tar presente en el estudiante, ya que le involucra directamente. La
Federacion Internacional de Educacion Fisica (FIEP), busca promo-
ver el desarrollo de la misma como disciplina pedagogica, en con-
cordancia con las caracteristicas, condiciones y retos del entorno
mundial.
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El manifiesto mundial de la Educacion Fisica 2000 (FIEP,
2000), enmarca la conceptualizacion vigente de la educacion fisi-
ca y su funcién social dentro de los diferentes campos como edu-
cacion, salud, derecho, medios de comunicacion, deporte y cien-
cia; por lo anterior, se consider6 muy importante la revision de su
contenido.

Los alumnos buscaron en la web el documento y, para guiar
la revision, se plantearon las siguientes preguntas: ;cuales son los
documentos en los que se basa el manifiesto para declarar que la
educacion fisica es un derecho de todos?, ;cual es el concepto de
educacion fisica?, y, ;qué debe promover?, ;cudl es el principal
reto de la educacion fisica para el presente siglo?, ;cual es el prin-
cipal reto de los docentes de educacion fisica?, ;cual es el marco
axiologico en el que debe desarrollarse la intervencion del educa-
dor fisico?, ;qué establece el manifiesto FIEP respecto al medio am-
biente?

Al expresar sus respuestas, los alumnos identificaron que
el manifiesto se corresponde con la carta internacional de la edu-
cacion fisica y el deporte de la UNESCO y la Declaracion Universal
de los derechos humanos; que la educacion fisica es el elemento
de la educacion que utiliza como medio al ejercicio fisico para de-
sarrollar habitos higiénicos y valores, y es en estos rubros donde
establece sus mayores retos; ademas, establece a la cultura de paz
como el marco axiolégico para la intervencion educativa. Final-
mente, los estudiantes observaron que en ningiin segmento de di-
cho manifiesto se habla de medallas, records deportivos y desarro-
llo de capacidades fisicas como meta educativa.

Conclusion

Una formacion profesional que responda a las necesidades actua-
les requiere de innovaciones en los contenidos programaticos y la
manera de abordarlos. En ese sentido, la manera en que se abordo
el curso de ética y valores resulté poco convencional. Usualmen-
te, se parte de planteamientos filos6ficos racionales; pues hurgar
sobre la naturaleza humana puede ser una experiencia provecho-
sa, si se logra cuestionar o, al menos, si se superan prejuicios de la
concepcion dualista que dominan buena parte de nuestra cultura.
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La naturaleza humana es compleja y aunque en este curso
se abordaron aspectos elementales, fueron ilustrativos para avan-
zar hacia la comprension de que la realidad humana es subjetiva;
lo cual se abordé mediante el tema de los paradigmas. De mane-
ra conjunta, nuestros impulsos genéticamente programados y los
procesos mentales van construyendo nuestras realidades y 1o que
consideramos como “bueno” o “malo”, es decir, nuestra moral y los
valores éticos a los que aspiramos. Las discusiones llevadas a cabo
acerca de la forma de convivencia violenta y de habitos poco hi-
giénicos son la consecuencia de realidades alteradas por una mo-
ral equivocada.

Por otra parte, los estudiantes pudieron descubrir que su
profesion tiene una gran trascendencia social que va mas alla de la
ejercitacion fisica y el triunfo deportivo. El espacio donde se desa-
rrolla la clase o la sesion de entrenamiento debe constituirse como
un entorno donde los valores sean vividos por los alumnos y el
maestro.

Las orientaciones didacticas que se presentan en este capi-
tulo son un primer acercamiento para reflexionar sobre una practi-
ca docente con importantes fundamentos, para incidir en la adqui-
sicion de nuevos habitos y el reforzamiento de valores éticos. Su
aplicacion u observancia, asi como sus efectos en la practica, son
un reto aun pendiente.

La cultura de paz representa un nuevo paradigma pertinen-
te para las necesidades sociales actuales, que debe ser adoptado e
impulsado por el profesional de la educacion fisica y el deporte.

En una revision bibliografica posterior al desarrollo del cur-
so, se encontraron evidencias en el area de las neurociencias que
demuestran la relacion entre los procesos mentales involucrados
en los sentimientos de agrado y felicidad con el juicio moral. En
otras palabras, el sistema limbico define lo que es bueno y lo que
es malo, los procesos cognoscentes racionales del neocortex se en-
cargan de buscar las razones para justificar lo que previamente se
ha definido como bueno o malo (Lehrer, 2011). Educar los senti-
mientos desde la educacion fisica (Pellicer Royo, 2011) podria ser
una alternativa para reducir discrepancias entre el juicio moral y
el valor ético.
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Anexo 1

Licenciatura en educacion fisica y deporte

Unidad de aprendizaje: Etica y valores

Nombre del alumno:
Grupo:

Reporte sobre la pelicula Jamaica bajo cero

Personajes

-Deris Banok: el corredor que inicia con la idea del equipo de tri-
neo.

-Zanka: el mejor amigo de Deris; usa rastas; corredor de carritos.
-Junior: corredor cuyo padre es un exitoso comerciante.

-Joy Brenner: corredor de caracter rudo que desea salir de la isla.
-Gulich: presidente de deportes de Jamaica.

-Irving Blitzer: excompetidor de carreras de trineos, entrenador del
equipo jamaiquino.

Emita su opinion sobre las siguientes preguntas, a partir de lo vis-
to en la pelicula

-;Por qué el Sr. Gulich no apoy6 la idea de enviar un equipo de tri-
neo jamaiquino a los Juegos de Invierno?

-;Qué es lo que ayuda a comprender el rudo Brenner a Junior en
el bar?

-;Qué opinas de la idea que tuvo Blitzer de ocupar corredores para
empujar el trineo?

-;Qué opinas de la observacion que Zanka hace a Deris cuando
imita el estilo de los suizos y de sentirse orgulloso de ser jamaiqui-
no?

-;Qué es lo que Junior aconseja a Brenner y a Zanka cuando am-
bos discuten sobre las perspectivas de vida de Brenner?

-.A qué se refiere Blitzer cuando le dice a Deris: “si no eres grande
sin una medalla, tampoco lo seras con ella”?
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-;Qué es lo que logra entender el padre de Junior al final de la pe-
licula?

-;Qué impide a un grupo de personas apoyar ideas diferentes a las
habituales?

-Menciona alguna idea que hayas tenido y de la que estés conven-
cido seria 1util para resolver algin problema o comprender mejor
un fenémeno, pero que podria ser rechazada inicialmente por ser
algo fuera de lo comun.

Investigar

-;Qué es un paradigma?

-De qué trata el “efecto paradigma”?

-.A qué se le conoce como “paralisis paradigmatica” y qué efectos
negativos puede acarrear para las instituciones y los profesionis-
tas?
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Anexo 2

Orientaciones didacticas para desarrollar los
valores éticos de la cultura de paz

Libertad: capacidad para elegir, decidir por si mismo sobre sus pro-
pios actos; es decir, eres libre cuando nadie mas decide por ti. Asi-
mismo, debes hacerte responsable de las consecuencias de dichos
actos; en caso contrario, estarias cayendo en libertinaje.

- Aplicar técnicas como el planteamiento de problemas y la varia-
bilidad de 1a practica que promueva la toma de decisiones.

- Todas las personas tienen la posibilidad de hacer aportaciones, su-
gerencias y expresar opiniones.

-Nunca perder de vista que el desempeno depende de las posibili-
dades individuales.

-La planeacion es un planteamiento flexible, debe ajustarse a las
necesidades del entorno y las expectativas del deportista o estu-
diante.

-Evitar el énfasis de la reproduccion de patrones de movimiento
sin que se haya demostrado su utilidad en la 16gica del juego o de-
porte.

-Orientar al alumnado para que elabore y aplique, en una contien-
da o competencia, un plan estratégico o tactico.

Justicia: Es la cualidad de dar a cada quien lo que por derecho le
corresponde, sea bueno o malo.

-Establecer los compromisos de aprendizaje y ensefianza y las re-
glas que deberan ser observadas por ambas partes: el profesorado
y sus estudiantes.

-Desarrollar una intervenciéon docente orientada al aprendizaje.
-Verifique que las reglas de los juegos o actividades sean equitati-
vas y se cumplan.

-Procurar que las actividades involucren a todas y todos para que
tengan el mismo tiempo de disfrute de la clase.

-Adecuar el entorno, actividades y practica docente para integrar
estudiantes con discapacidad.
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Honestidad: Caracteristica humana que establece al individuo con-
ducirse en sinceridad y justicia, expresar respeto por uno mismo,
asi como sus acciones y respetar a los demas.

-Revise que los criterios de evaluacion sean concisos, orientados al
aprendizaje y delos a conocer al alumnado.

-Integre actividades de autoevaluacion, co-evaluacion y hetero-
evaluacion de forma frecuente, para que el estudiantado se acos-
tumbre a observar y emitir valoraciones hacia si mismos, sus com-
pafieros y el maestro(a); y, al mismo tiempo, acepte las valoracio-
nes de los demas.

-Pida a sus estudiantes que asuman la responsabilidad de arbitrar
algin juego o evento, tratando de cumplir cabalmente con las re-
glas. Reconozca su esfuerzo por la honestidad (no certeza) de sus
decisiones.

-Reconozca a quien acepte sin protestar alguna falta cometida du-
rante el juego y se esfuerce en no volver a cometerla.

Pertenencia: Valor en el que se considera a cada uno de los miem-
bros de nuestra comunidad o grupo como familia; y, por tanto, jun-
to con esa persona, se asume y afrontan sus triunfos y desgracias.
La pertenencia no se infiere, se siente.

-Establezca que cualquier estudiante debe ser llamado por su nom-
bre y no permita los apodos.

-Utilice los juegos modificados como alternativa, para evitar activi-
dades deportivas que excluyan a los menos habilidosos.

-Mediante la variabilidad de la practica, genere condiciones don-
de los participantes se encuentren en igualdad de posibilidades de
desempeno; ello fomentara el didlogo para acordar nuevas estra-
tegias.

-Proponga que las personas mas habilidosos funjan como tutores
de las menos habilidosas, para establecer vinculos de compromiso
y responsabilidad entre el estudiantado.

-Verifique que en las dinamicas por equipos los integrantes sean
diferentes.

-Organice talleres de elaboracion de material didactico y conserva-
cion de las instalaciones de la escuela, con materiales que sean fa-
ciles de conseguir.
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Respeto: Consiste en aceptar y comprender las diferentes formas
de actuar y pensar de otro ser humano, siempre que no contraven-
gan alguna norma o derecho fundamental.

-Establecer al principio del curso y con la participacion del alum-
nado el reglamento de conducta, asi como los compromisos de en-
seflanza y aprendizaje que todos asumen.

-Cuando surjan diferencias o dificultades, dirfjalos a que retomen
las reglas de conducta acordadas como punto de partida para solu-
cionar los problemas.

-Establezca tareas en casa, para que las reglas que el alumnado
viva en la clase trasciendan al hogar.

-Evite imponer castigos que transgredan los cédigos de conducta
establecidos; aunque es una tarea dificil, trate de hacerles ver que
la falta de compromiso a las reglas y las leyes es la causa del des-
orden social.

Humildad: Consiste en aceptarnos tal como somos, con defectos y
virtudes, sin hacer alarde de nuestras posesiones materiales o de
gran conocimiento intelectual; para ser humilde no se puede ser
pretensioso, egoista o interesado.

-Mediante juegos competitivos, oriente al alumnado a hacer un
analisis de sus propias fallas y aciertos sobre su desempefio, inde-
pendientemente del resultado en la contienda.

-Fomentar que los mas cohibidos escojan primero la posicion que
mas les agrade dentro de un juego, o que sean los capitanes del
equipo.

- Después de una clase, competencia o contienda, guie al estudian-
te a identificar los aprendizajes alcanzados y lo que falta por lograr.
-Reflexionar con el alumnado que el error arbitral o de jueceo es
parte de la esencia de la contienda deportiva, debido a que el arbi-
tro es un ser humano.
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Aprendizaje basado en problemas (ABP)
en la Facultad de Medicina
de la Universidad de Colima

José del Rio Valdivia
Oscar Alberto Newton Sanchez

1 método de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se ori-

gind en 1969 en la Escuela de Ciencias de la Salud de la Uni-
versidad de McMaster (Canadd), ante la necesidad de reorientar
la educacion médica para formar médicos integrales y resolutivos
(Mendoza, 2012).

Durante casi 50 afios, el ABP ha sido una herramienta edu-
cativa en muchas carreras de diferentes universidades; particular-
mente escuelas de medicina en Estados Unidos de Norteamérica
y Canada. Aunque fue desarrollado para el entrenamiento médi-
co en la Universidad Canadiense de McMaster, ha sido aplicado en
muchas disciplinas que no tienen relaciéon con la medicina (Mora-
les y Landa, 2004).

En México, las Facultades de Medicina de la uNnam, de la
Universidad Auténoma de Guadalajara y del Tecnoloégico de Mon-
terrey usan como herramienta de aprendizaje el ABP (Lopez,
2008); por su parte la Universidad de Colima lo utiliza en las areas
de la salud desde el afio 1999.
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Con este método, en lugar de seguir un plan de estudios
con clases donde prevalece la exposicion tipo conferencia, dicta-
da por un experto en la materia, el alumnado enfrenta un proble-
ma (real o ficticio) y trabajan en la resolucion del mismo, forman-
do equipos de estudio. Son supervisados por un tutor o guia, quien
funge como facilitador en la busqueda de la informacion y adqui-
sicion de conocimientos necesarios para atender dicho problema,
siguiendo un protocolo de abordaje, que puede repetirse hasta que
el problema sea solucionado.

Guiados por su tutor, las y los estudiantes identifican sus
necesidades de aprendizaje, buscan y analizan las fuentes de infor-
maciéon desde un punto de vista critico; aprenden de la informa-
cion que encontraron con respecto al problema planteado; discu-
ten lo aprendido, lo aplican al problema para llegar a una solucion,
identificacion nuevos problemas o areas de oportunidad.

De ahi que el proceso ensefianza-aprendizaje se convier-
ta en un ciclo constante de participacion activa; lo cual, permite
que el limite de la necesidad de aprendizaje lo ponga el equipo de
estudio y cada uno de sus integrantes. Por ello, como afirma Vera
(2012), con el ABP se aprende a aprender.

Figura 1
Sistema ABP

El ABP

El Tutor presenta un Se identifican las necesidades
problema real o ficticio de aprendizaje

L) $

Se resuelve el problema Se da el aprendizaje
o se identifican nuevos problemas de la informacién

y se repite el ciclo

Fuente: Elaboracion propia.

Por su parte, en el método tradicional, es durante el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje que el profesor (expositor o confe-
rencista) determina el conocimiento de sus alumnos, quienes solo
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fungen como entes “pasivos”’, receptaculo de saberes memoristi-
cos, sin la opcién de interactuar con sus iguales para desarrollar
sus potencialidades (Arpi Mir6 et al., 2012). En este sistema uni-
direccional, una vez que el profesor(a) provee la informacion, el
alumno la estudia y posteriormente se evalian sus conocimientos
mediante un examen (figura 2).

Figura 2
Método tradicional para el proceso ensenanza-aprendizaje

Método “tradicional”

ELpJ:theaslc::::‘(epcswze El estudiante aprende Se presenta un examen
debe saber la informacion para evaluar lo aprendido

Fuente: Elaboracion propia.

;Qué es el aprendizaje basado en problemas?

Es una estrategia de ensefianza-aprendizaje centrada en el estu-
diante, a diferencia del método tradicional, que considera al maes-
tro como el actor principal. Con esta herramienta, se reta al alum-
nado a buscar o identificar sus necesidades de conocimiento, par-
tiendo de un problema real o ficticio, convirtiéndose en el prota-
gonista de la historia; con lo cual, desarrolla estrategias para resol-
ver problemas, a la vez que adquiere conocimiento de materias
basicas, disciplinarias y las que mejoran ciertas habilidades como
técnicas quirtrgicas, semiologia, entre otras. El ABP privilegia el
aprendizaje por encima de la ensefianza.

El ABP enfrenta a los estudiantes a que asuman un papel
activo, el aprendizaje surge encontrando la solucién de un proble-
ma que simule una diversidad de situaciones a las que podria en-
frentarse a corto o largo plazo. Busca estimular y comprometer a
los estudiantes en la busqueda continua del conocimiento en un
ambiente de cooperacion. El profesor y el alumno juegan papeles
diferentes con respecto al que desempefian en el método tradicio-
nal; se convierten en colaboradores, co-productores y co-evaluado-
res, conforme se disefia e implementa el plan de accion; ambos, el
alumno y tutor, deberan ser evaluados de manera continua.
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El sustento del ABP esta basado en sélidas bases académi-
cas de investigacion sobre el aprendizaje y 1a mejor manera de pro-
moverlo. Con este método, el estudiante debe de asumir la respon-
sabilidad de su propio aprendizaje (;qué tanto quiero aprender?); a
la vez, debe de desarrollar y/o mejorar el trabajo en equipo, practi-
car el razonamiento y el estudio auto-dirigido, teniendo como meta
y motivacion, “el aprendizaje” o construccion de su conocimiento.

;Como se aplica en la Facultad de Medicina
de la Universidad de Colima?

Se forman pequefios grupos de entre diez u ocho estudiantes, se
les presenta el problema con informacion suficiente para que tra-
bajen el planteamiento de objetivos de aprendizaje, con el fin de
encontrar la solucién o posibles soluciones, exploren alternativas,
formulen preguntas, planteen nuevas hipotesis y tomen decisio-
nes. La construccion y disefio de los problemas es un factor criti-
co y central, ya que el entorno del ABP se basa en el problema, su
discusion y solucion; por lo cual éstos se disefian con diferentes
grados de complejidad, desde niveles primarios donde se intenta
conjuntar conocimiento y comprension, hasta los mas complejos,
que llegan al anélisis, sintesis y evaluacion del conocimiento y del
aprendizaje.

El equipo de trabajo es supervisado por un miembro de la
planta docente, al que se le denomina tutor, quien actia como fa-
cilitador; su funcion es guiar o asesorar al grupo y mantenerlo en
el camino adecuado para resolver los objetivos de estudio plantea-
dos durante la fase inicial del problema.

Algunas instituciones que han establecido el ABP como
modelo educativo, recomiendan que los problemas (o casos que
se plantean) deben tener una programacion de tres sesiones como
minimo; con una duracion de dos a tres horas para poder cumplir
los objetivos de cada sesion; las cuales se organizan de la siguien-
te manera:
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Primera sesion

Etapa de planeacion donde se presenta el problema, donde se de-
ben cumplir las siguientes metas:

® Profesor/a

e Delimitar con claridad los contenidos que desea cubrir en
las siguientes sesiones.

e Alumnos/as

e Elaborar un plan de trabajo delimitando el orden de impor-
tancia de los contenidos a revisar.

e Realizar hipotesis respecto del problema planteado, con base
en su bagaje de conocimientos previos.

e Identificar los recursos educativos que deseen consultar
como fuentes de informacion bibliografica, tecnologias de
informacion, visitas a escenarios o cuestionamientos a ex-
pertos.

Segunda sesion

Los alumnos/as presentan la informacion recopilada, analizada y
seleccionada sobre el problema, lo que permite que se discutan y
replanteen los conocimientos previos. Se establece un intercambio
de conocimientos y se cuestiona la utilidad de los mismos en la so-
lucion del problema, donde por lo general surgen nuevas dudas.

En esta sesion el tutor debe ser un facilitador y verificar que
el plan de trabajo se cumpla; esto propicia que las y los alumnos
consoliden su conocimiento a través de la discusion, por lo que se
generan preguntas clave y, en caso de no ser resueltas, se buscan
areas de oportunidad para la resolucion de las mismas, disminuyen-
do el riesgo de generar lagunas de conocimiento en el alumno.

Tercera sesion

Se resuelven dudas planteadas en la sesion previa, se presentan las
conclusiones, se plantean posibles soluciones, o se considera que,
con la informacioén disponible, no se puede tener una solucion via-
ble. Con la ayuda del tutor(a), el grupo reflexiona acerca del tra-
bajo realizado, toma decisiones para optimizarlo, busca areas de
oportunidad para mejorar la dinamica del trabajo en equipo, ba-
sandose en los aspectos que fueron ttiles y los que no, evalia tan-
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to el trabajo grupal como el personal, y emite un dictamen de esta
evaluacion.

Aparte de la busqueda de informacion por medios diversos
(bibliotecas, paginas web, libros electronicos), el ABP se nutre de
actividades como la visita a expertos en la materia (que los alum-
nos pueden consultar para aclarar dudas) y a escenarios (clinicas,
consultorios, laboratorios, entre otros), para adquirir experiencias
practicas. En algunas escuelas, ademas de la evaluacion del tutor,
se aplica un examen escrito, cuyo objetivo es la evaluacion de los
temas vistos; esto, con la intenciéon de dar certeza a la valoracion
subjetiva del tutor.

Previamente a cada sesion, los alumnos deben realizar re-
uniones grupales necesarias para intercambiar informacion y ge-
nerar productos de la construccion del conocimiento, como mapas
mentales y conceptuales, algoritmos diagnésticos o de tratamien-
to integral, modelos de aprendizaje, o cualquier producto que lo-
gre reforzar lo aprendido; o, en su caso, identificar nuevas dudas o
problemas de aprendizaje que puedan reforzar los objetivos prima-
rios planteados en la primera sesion.

Abordaje del problema

Al alumnado se le proporciona una guia, donde se presentan los
objetivos generales y especificos de la asignatura, los problemas
que se abordaran durante el médulo, semestre o cuatrimestre, con
las fechas de las sesiones para cada caso. Por lo general, se inclu-
ye una malla conceptual que sugiere el conocimiento minimo que
el estudiante debe integrar durante el desarrollo de los problemas
para llegar a la solucion de los mismos. De estas mallas se derivan
los problemas. En nuestra institucion, se agrega un listado de ex-
pertos a los que se pueden consultar, asi como la bibliografia reco-
mendada (basica y complementaria).
El problema se aborda en el siguiente orden.
¢ Se lee el problema para definir el tema (o temas) centrales
del mismo.
e Se elabora una lista de las palabras que no se conocen y se
intenta saber su significado; se puede hacer en el momento
o dejarse para la segunda sesion.
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e Con base en el problema, cada estudiante formula una o
varias preguntas relativas al problema: ;por qué?, ;como?,
;donde?, ;desde cuando?, entre otras. También rescata el
conocimiento previo del tema.

¢ Se formulan objetivos de aprendizaje e hipotesis (donde sea
aplicable), cada objetivo es la accién que se va a realizar para
dar respuesta a las preguntas.

e Se consensa el plan de trabajo, asi como las fuentes de in-
formacion a consultar (libros, articulos, sitios de internet,
expertos, pacientes o escenarios).

e FEl estudiante, de manera individual, revisa la informaciéon
y el conocimiento adquirido.

e Para finalizar se realiza un reporte de actividades en grupo.

Dinamica del grupo

El equipo es responsable de la programacion de sus actividades
fuera del aula y decide como usar su tiempo para resolver el pro-
blema y obtener el conocimiento necesario segin los objetivos
planteados.

Suele haber un lider o coordinador del grupo, cuya funcion
es lograr que se cumpla el plan de trabajo y equilibrar las partici-
paciones de los integrantes durante las discusiones tutoriales. Al-
gunas veces se nombra a un secretario, quien lleva la relatoria del
plan de trabajo y entrega una copia del mismo al tutor(a).

En la sesion el alumno(a) debe de mostrar seguridad en sus
intervenciones, aportar material pertinente y suficiente sobre el
tema a tratar, asi como ser espontaneo para que su participacion
no se convierta en una clase tradicional, y dé oportunidad a sus
otros compafieros.

Pueden usar diferentes recursos didacticos para compren-
der y presentar la informacion; por ejemplo, mapas conceptuales o
mentales, diagramas de flujo, dibujos, carteles, presentaciones di-
gitales o videos.

El tutor/a aprobara la calidad y cantidad de participaciones
de cada integrante del equipo, y la defensa de estas ante algin des-
acuerdo, asi como las fuentes citadas. También puede pedir opinio-
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nes de manera directa para valorar la capacidad que tienen para in-
tegrar el conocimiento.

Papel de profesorado (tutores)
y del alumnado

Al utilizar metodologias centradas en el aprendizaje, el papel que
tradicionalmente juegan tanto profesores como estudiantes, cam-
bia. La tabla siguiente, muestra los rolles que adquiere cada uno en
el método del ABP.

Tabla 1
Papel del tutor y alumno/a en el método de ABP

Tutor

Alumnos

Da un papel protagonista al alumno

en la construccién de su aprendizaje

Asumir su responsabilidad ante el

aprendizaje

Tiene que ser consciente de los

logros que consiguen sus alumnos

Trabajar con diferentes grupos gestionando

los posibles conflictos gue surjan

Es un guia, un tutor, un facilitador del
aprendizaje que acude alos alumnos
cuando le necesitan y que les ofrece

informacion cuando la necesitan.

Teneruna actitud receptiva hacia el

intercambio de ideas con los compafieros

El papel principal es ofrecer a los
alumnos diversas oportunidades de

aprendizaje.

Compartir informacion
¥

aprender de los demas

Ayuda a sus alumnos a que piensen
criticamente orientando sus reflexiones

y formulando cuestiones importantes

Serauténomo en el aprendizaje
(buscarinformacion, contrastarla, comprenderla,
aplicarla, etc ) y saber pedirayuday orientacion

cuando lo necesite.

Realizar sesiones de tutoria

con los alumnos

Disponer de las estrategias necesarias para
planificar, confrolar y evaluarlos pasos que lleva

a cabo en su aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia, de acuerdo a los apuntes tomados del “Curso de habilidades do-

centes para el uso de la tecnologia” (Universidad de Colima, 2009).
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;Qué evalua el método ABP en la carrera
de medicina?

En general los y las estudiantes son evaluados conjunta e indivi-
dualmente en lo siguiente aspectos:

e Conocimiento, habilidades para resolver problemas y pen-
samiento critico. Comprension y analisis de conceptos y
mecanismos basicos pertinentes al problema, asi como la
validacion de hipotesis.

e Habilidades de aprendizaje, competencias y habilidades
practicas. Identificar las partes importantes de un proble-
ma, plantear preguntas e hipotesis claras y pertinentes,
trabajar en equipo, citar fuentes confiables, defender sus
argumentos.

e Conducta profesional. Asistencia y puntualidad, uso de
uniforme y aspecto personal, cumplimiento de compro-
misos. Etica, cortesia, honestidad, respeto a los demas.

e Actividades de competencias y habilidades. Realizacion
de historias clinicas, habilidad para la exploracion fisi-
ca del paciente, primeros auxilios, suturas, inyecciones,
colocacion de sondas, uso de herramientas diagnosticas,
lectura e interpretacion de estudios de laboratorio y ga-
binete; algunas de estas actividades bajo supervision del
médico docente.

e Autoevaluacion: El alumno ha llevado a cabo un proceso
de aprendizaje auténomo, por tanto, nadie mejor que él
mismo conoce todo lo que ha aprendido y todo lo que se
ha esforzado. Se pueden establecer algunos aspectos para
que el alumno se autoevaltie: aprendizaje logrado, tiempo
invertido, proceso seguido, entre otros.

e Evaluacion realizada entre pares (co-evaluacion). El alum-
no, durante su proceso de aprendizaje, ha trabajado con
sus compafieros cooperativamente. Por tanto, conocer la
opinién de sus compafneros también resulta interesante.
Pueden preguntar por aspectos como el ambiente coope-
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rativo dentro del grupo, la eficacia del reparto de tareas, el
cumplimiento de las expectativas como grupo, entre otros.

Compromisos del tutor/a o facilitador/a

Deben conocer los pasos necesarios para desarrollar esta herra-
mienta de aprendizaje y ser consientes del papel que juegan en
este método. No necesitan ser expertos en los temas que aborda el
problema; aunque es muy util tener conocimientos, no deben so-
lucionar las dudas de los estudiantes o dictar conferencias en el de-
sarrollo de la sesion, deben dejar que el alumno sea responsable de
su proceso de aprendizaje.

Deben comportarse como un guia para que las y los alum-
nos puedan identificar las preguntas clave en cada caso, asi como
tener disposicion y tiempo para orientarles por ejemplo en aseso-
rias fuera de las sesiones. Es un compromiso ineludible conocer
diferentes estrategias y métodos de evaluacion del trabajo indivi-
dual y grupal, asi como una preparacion educativa y didactica del
problema y los contenidos académicos que deben cumplirse, como
minimo, al dar por finalizado el problema.

Idealmente, el tutor o facilitador debe partir del principio
que Ausbel plantea para el aprendizaje significativo; el alumno tie-
ne una estructura cognitiva previa que debera relacionar, integrar
y organizar con la nueva informacion, para generar o construir el
nuevo conocimiento, tal como dicho autor enuncia: “El factor mas
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya
sabe, averigiiese esto y ensénese consecuentemente (Ausubel, et
al., 1983).

;Cuales son las ventajas y desventajas
del ABP?

En diversos foros de evaluacion, realizados en la Facultad de Medi-
cina con profesores y alumnos inmersos en el ABP, algunos parti-
cipantes mencionaron que no encontraban ventajas en la practica
del ABP, pero la mayoria consider6 que si las tiene; a continuacion
citamos las mas importantes:
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El aprendizaje se centra en el alumno(a) al realizar un tra-
bajo activo en la adquisicién de su conocimiento y no es el
profesor(a) quien impone los limites del aprendizaje.

Se estimula el trabajo en equipo, donde cada integrante pue-
de aportar diferentes habilidades y destrezas para generar el
aprendizaje como la habilidad para dibujar, usos de tecnolo-
gia, elaboracion de mapas conceptuales o cuadros sinépticos,
por ejemplo.

e Como se trata de obtener soluciones al problema planteado
(real o ficticio), el aprendizaje se hace mas significativo, pues
el alumno(a) puede relacionar lo aprendido con la vida real.
Durante las sesiones de discusion se fomenta el pensamiento
critico, el cual requiere una mayor retencion de informacion
y permite la integracién de conocimientos de distintas disci-
plinas o areas del conocimiento como anatomia, fisiologia,
farmacologia, patologia, semiologia, entre otras; asi como el
acercamiento a diversos espacios como hospitales, clinicas,
laboratorios y la visita de expertos; con ello se logra que las
habilidades ya adquiridas perduren.

e En el drea de la salud siempre se ha inculcado el trabajo mul-
tidisciplinario y en equipo; por lo que este modelo educativo
permite que el alumno tenga la confianza para participar de
manera activa en la toma de dediciones, dar su punto de vis-
ta, realizar las tareas asignadas de una manera asertiva; acti-
vidades que deben de aplicarse en el campo real de accion.

Desafortunadamente no todos los alumnos son capaces de
adaptarse a este modelo y en gran parte se debe a que no prepara-
mos a los alumnos que llegan al nivel de educacion superior para
ello. Esta herramienta de aprendizaje es mas costosa pues requiere
mas personal con mayor capacitacién para ejecutarlo, pues los do-
centes que regularmente trabajan el método tradicional no mues-
tran habilidades para facilitar el aprendizaje a través del ABP.

El modelo genera inseguridad en el estudiante por la ma-
nera de evaluarlo; al ser subjetiva, se siente obligado a darle gus-
to al tutor para obtener una buena nota. Cuando no se le orienta
bien, suele preocuparse por la profundidad de los temas aprendi-
dos, mismos que estan basados en el analisis y solucion de un pro-
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blema y no en una lista de temas de contenido. Con frecuencia no
sabe hasta donde estudiar y pregunta mucho al tutor(a) sobre su
inquietud, por tanto, el ritmo de avance es mas lento que en el mé-
todo tradicional y se cubre menos material.

El alumnado puede presentar varias dificultades ante el
ABP como modelo educativo en su formacion profesional; pues,
en la mayoria de casos, le genera frustracion el cambio en la dina-
mica de aprendizaje, asi como asumir la responsabilidad de admi-
nistrar su tiempo para estudiar, asistir a las tutorias, atender el res-
to de sus materias y ademas su vida personal.

Otra de las dificultades con las que se enfrentan los
alumnos(as) es el trabajo en equipo —el cual en ocasiones se asu-
me que lo saben hacer—, ya que deben unificar criterios en los
cuales se confrontan empatia y personalidades. Por lo general,
quienes tienen una personalidad introvertida y pasiva son los mas
afectados; al respecto, el tutor(a) debe buscar estrategias para me-
jorar su desempefio.

Conclusiones

El ABP es un método innovador que ha comprobado su utilidad
en el aprendizaje de las ciencias de la salud. Sin embargo, aun es
motivo de desacuerdos y rechazos debido a que implementar cada
paso del proceso es complejo, es una estrategia que demanda tiem-
po y esfuerzo por parte del maestro(a), involucra conocer los fun-
damentos teoricos del método y la adquisicion de habilidades do-
centes para su exitosa implementacion. Por otro lado, genera expe-
riencias de aprendizaje sumamente gratificantes.

Es una buena herramienta donde el alumnado participa ac-
tivamente en sus necesidades de aprendizaje. Cuando se logra im-
plementar de manera exitosa ofrece multiples ventajas: permite
centrar el proceso ensenanza-aprendizaje en el estudiante, integra
conocimientos de areas diversas (basicas, clinicas y de especiali-
zacion), fortalece el trabajo en equipo, promueve el razonamiento
y es mas motivante que los métodos tradicionales. En el ABP, “en
lugar de darles solo el pescado” a los estudiantes, se les orienta a
“buscar la cafia, el anzuelo y la carnada” (Mendoza, 2012); es decir,
los empujamos a que aprendan a pescar por si mismos.
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La interdisciplinariedad no es una
opcion, es una necesidad.
Reflexiones a partir de impartir fisica
a bi6logos en formacion

Julio Cuevas Romo

Introduccion

1 siguiente aporte tiene como propésito compartir una serie
de reflexiones, dirigidas principalmente a los colegas que se
dedican a la ensefianza de las ciencias en nivel universitario, pero
principalmente a quienes de alguna u otra forma, imparten alguna
asignatura de las consideradas “no esenciales”, “‘complementarias”
o “de filtro” dentro una carrera que considera tutil dicha materia,
mas no medular dentro de la formacion del futuro profesionista.
Las reflexiones, aunque tienen su origen en la cotidiani-
dad del aula, toman en cuenta dos detonadores especificos que sir-
ven a la vez de sustento. El primero es el reto tedrico-metodologi-
co, derivado de la experiencia de impartir durante varios semes-
tres la asignatura de fisica a futuros biélogos en formacion, estu-
diantes de la licenciatura en biologia, perteneciente al Instituto de
Ciencias Biologicas (1ciBIoL) de la Universidad de Ciencias y Artes
de Chiapas (UNICACH).
El segundo detonador, el cual considero de mayor impor-
tancia para el proposito de la reflexion, es conocer la voz de los es-
tudiantes, en este caso bidlogos en formacioén, sobre la pertinencia
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de llevar fisica en su carrera. Este ultimo eje, a su vez, lo divido en
dos elementos para su exposicion: la opinion de los estudiantes a
través de una serie de entrevistas realizada a un grupo representa-
tivo y una muestra del aprendizaje generado por ellos a través de
imagenes de sus trabajos finales.

La ensefianza de las ciencias
y las matematicas: entre la abstraccion
y el pragmatismo

En un aporte de investigacion previo (Cuevas y Bermudez, 2015)
se planteaba que, sin hablar de un consenso a gran escala, es muy
positivo que posturas que consideraban ensenar ciencias como la
capacidad de dominar sus contenidos tematicos, han ido quedan-
do atras. Mas alla de los debates y las diferencias conceptuales en-
tre “didactica de las ciencias”, “ensefianza de las ciencias” o “educa-
cion cientifica”, en su mayoria, quienes se dedican a la ensefianza
en estos campos coinciden en que dominar los contenidos cientifi-
cos (y matematicos) es unicamente uno de los requisitos para ser
un profesional de su ensefianza.

Otros requisitos indispensables (mas no los tinicos) son el
dominio de la enseflanza especifica de esos contenidos (la didac-
tica especifica) y, por supuesto, el dominio del contexto en donde
se esta llevando el proceso de ensefianza (conocer a quiénes, en
qué situacion y en donde se esta ensefilando). En este ultimo pun-
to surge el reto para un verdadero aprendizaje significativo (Mei-
nardi, 2010).

Estos cambios de postura respecto a que el dominio tema-
tico no basta para ensefar, responde a que la tendencia de este
consenso cuestiona que los contenidos no pueden darse en abs-
tracto sino en un contexto de aplicacion. ;Implica lo mismo ense-
flar matematicas para ingenieros, contadores, soci6logos, profeso-
res de educacion basica o psicélogos? Y suponiendo que estemos
de acuerdo en que no implica lo mismo, ;seria el mismo reto ense-
flar matematicas para un profesor en el medio rural que en el me-
dio urbano, aunque ambos sean profesores de nivel basico? La res-
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puesta logica es que no, pues los contextos de aplicacion son muy
distintos aunque el lenguaje matematico sea “universal”.

Al respecto, considero que vale la pena hacer una aclara-
cion de lo que se entiende por contexto de aplicacion, muchas ve-
ces confundido con pragmatismo. Algunas posturas radicales que
ubican la ensefianza de las ciencias basicas (aun llamadas ciencias
exactas en el ambito escolar) de forma independiente al contexto,
mencionarian que una matematica enseflada inicamente para re-
solver problemas tan especificos de un campo es una matematica
mutilada, que limita las posibilidades de quien la aprende de esta
manera.

Esto —sin abrir debate sobre la ensefianza en contextos de
diversidad—, se manifiesta tanto en planes y programas como en
materiales educativos dirigidos a grupos especificos y es, a la vez,
una de las principales criticas a los enfoques y politicas educativas
compensatorias (educacion para migrantes, para adultos, para indi-
genas y un largo etcétera). Se ensefia el “por lo menos” de los con-
tenidos. Se parte de asumir que, si los estudiantes en cuestiéon no
estudiaran nivel universitario, “por lo menos” que dominen opera-
ciones basicas, puesto que eso “sile va a servir”, “silo va a aplicar”:
posicion pragmatica que limita y segrega atin mas.

Los radicales del lado opuesto y defensores del pragmatis-
mo (Meinardi, 2008), afirman que una matematica abstracta o el
aprendizaje de calculo avanzado, para quien utilizara principal-
mente estadistica en su campo (digamos, la psicologia o la demo-
grafia), no implicaria inicamente una pérdida de tiempo, sino que
podria convertirse en una especie de tortura innecesaria. Insisto
en hablar de las matematicas, por ser el mas claro ejemplo de quie-
nes se inclinan por una total abstraccion o aplicacion de un cam-
po; pero esto se presenta — aunque a veces en menor medida—
en distintas asignaturas y su respectivo proposito, en determina-
do plan de estudios.

Visto de esta forma ambas posturas tendrian razén. Una en-
seflanza totalmente a nivel pragmatico, s6lo para aplicaciones de
caracter inmediatista, limita la posibilidad de pensamiento com-
plejo avanzado. Por otra parte, una ensefianza excesivamente abs-
tracta se aleja de los contextos de aplicacion real. ;Qué hacer, en-
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tonces?, ;buscar un punto “medio”, si es que algo asi existe? Desde
mi postura la respuesta es que si, pero no a través de “promediar”
ambas posturas, sino desde la buisqueda de pertinencia, algo que
desarrollaré mas adelante.

La materia de filtro versus la materia

que aporta: el reto de ensefiar fisica a futuros
bidlogos

Mi interés profesional, desde hace mas de 15 afios, ha sido la ense-
flanza de la ciencia y también su divulgacion. Mi formacion, aun-
que ecléctica, siempre se ha inclinado hacia la ensefianza de la fisi-
ca y las matematicas. A partir de este interés y formacion he teni-
do la oportunidad de colaborar con diversas instituciones del pais
y también en contextos muy diversos.

Durante el afio 2012, cuando me incorporé como profesor
de tiempo completo a la entonces Facultad de Biologia de la UNI-
CACH, tenia como prioridad en ese momento, el apoyo a un recien-
te programa de posgrado vinculado a la ensefianza de las ciencias;
sin embargo, y como es comun en todas nuestras universidades,
era indispensable que también auxiliara al programa de pregrado,
a la licenciatura en biologia.

Al tener un perfil de ingeniero electronico, mi incorpora-
cion implicaba adscribirme a espacios “bastante obvios” o de senti-
do comun dentro del plan de estudios; de tal suerte que en los pri-
meros dos semestres se encontraban las materias de fisica, mate-
maticas I y matematicas 11, parecia una situacion de lo mas ideal.
La direccion de la facultad y la gente de planeacion me informaron
de manera clara que esas tres asignaturas eran las que contaban
con mayor numero de reprobados; incluso se relacionaban con la
desercion de varios estudiantes cada semestre.

Aqui es donde se encuentra el primer reto y parte de la
esencia del proposito de este texto, ;es logico, valido o tiene senti-
do que un futuro biélogo abandone su carrera por reprobar fisica
0 matematicas?

Aunque la indagacién que hice, previa a los cursos, respec-
to de la problematica de reprobacion con otros profesores y estu-
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diantes implico que salieran a la luz muchos elementos, me limito
solo a los curriculares. Al revisar el programa de fisica, me parecié
que practicamente era un vaciado de los contenidos del famoso li-
bro de Tippens, en cualquiera de sus ediciones, con el que muchos
de nosotros nos formamos, tal vez hasta nuestros padres. Algo si-
milar encontré con el programa de matematicas, donde los temas
del libro de Baldor casi se tomaban titulo a titulo.

Aclaro que no tengo nada en contra de usar libros clasi-
cos para la ensefianza de fisica o matematicas; de hecho, creo que
es necesario y 1til, pero el problema surge cuando estos libros se
vuelven el eje de la ensefianza y no un apoyo. Ademas, reflejan la
vision que se tenia de esas disciplinas cuando fueron escritos en
los afnos cincuentas, y los docentes jovenes los siguen utilizando
sin contextualizarlos.

Algunos colegas podran decir que la mayoria de contenidos
no han cambiado durante décadas y que, al menos la fisica clasica,
es en esencia la misma desde que estos textos fueron creados. In-
sisto en que no es el punto central de esta reflexion, pero no pode-
mos pasar por alto que la propia interdisciplinariedad se ve afecta-
da si los referentes son mono-disciplinares. Entonces, aunque los
contenidos sean los mismos, nuestro mundo es otro y las necesi-
dades educativas también.

;Un libro de fisica o matematicas creado hace mas de 40 o
70 afios y disenado con los enfoques educativos de esa época, sera
un adecuado conductor de contenidos para un futuro biélogo (o
cualquier profesionista que requiera estas asignaturas) de la actua-
lidad? La respuesta es no, el mundo académico de hoy y sus nece-
sidades es muy distinto al de hace 70 afnos. ;Qué hacer entonces?,
;ignorar los planes y programas de estudio de la carrera?, ;ense-
fiar fisica para bidlogos?, ;Biofisica? Posiblemente fuera una bue-
na opcion, pero no es la que decidi tomar, por la sencilla razén de
que no es mi especialidad.

El siguiente paso fue preguntar a los estudiantes el primer
dia de clase sus antecedentes, sus vivencias previas y tratar de ave-
riguar sus expectativas, mas que su opinion sobre la asignatura y
sus contenidos en si. “;Para qué crees que esta la materia de fisi-
ca en tu carrera?”. La respuesta, con sus variantes del lenguaje, se
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centraba en dos tendencias. La primera y mas evidente, era que la
asignatura era un filtro de la carrera, igual que las matematicas. La
segunda tendencia se acercaba mas, claro que de forma intuitiva, a
una expectativa interdisciplinar, en donde varios estudiantes dije-
ron que suponian o tenian nociones de que no todo era hablar de
Biologia, que la carrera requeria de otras materias para poder ser
un buen bidélogo.

El ejercicio de diagnoéstico lo repeti durante tres semestres
consecutivos y las tendencias fueron las mismas. Para jovenes que
recién acababan de egresar del bachillerato, me parecieron res-
puestas sensatas y atinadas. La primera ilustra que no esperan una
utilidad de la asignatura real, sino inicamente una funcion de fil-
tro, la segunda fue complicada, en el sentido de que alguien argu-
mentara en qué podria consistir esa utilidad. Lo que si fue notorio,
para la gran mayoria de estudiantes, era que la materia de fisica
tenia un propésito difuso y, en algunos casos, era digna de temer.
Por ello, en el siguiente apartado describo la forma de trabajo que
se eligi6 para los cursos.

Factores pOSitiVOS para una propuesta de
trabajo interdisciplinar y, por consecuencia,
significativa

e Con los contenidos definidos por la instituciéon y la expec-

tativa de los estudiantes, abordé el reto con los siguientes

factores que tuve a mi disposicion:

- Un curriculo por competencias dentro de la licenciatura
en biologia.

- Libertad de catedra.

- Vivencias previas y postura de los estudiantes respecto
a la fisica en secundaria y bachillerato.

- Intereses particulares de los estudiantes.

En lo concerniente al curriculo por competencias es un
tema del cual podria hacerse un debate mucho mas amplio; pero
como tampoco considero que éste sea el espacio para hacerlo,
mencionaré dos puntos relevantes. Coincido con quienes afirman
que este enfoque tiene poco de novedoso en cuanto a fundamen-
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tos pedagogicos; puesto que las actitudes, conocimientos y proce-
dimientos, como eje central del aprendizaje, son elementos que co-
rrientes derivadas, sobre todo del constructivismo, ya planteaban
desde hace décadas.

En todo caso, la novedad parte de la sistematizacion del
propio enfoque que plantea una postura mas integral de los ele-
mentos. Esta parte positiva del enfoque permite sacar los conteni-
dos del espacio netamente abstracto y vincularlo a los intereses de
los estudiantes (actitudes y motivaciones), ya sea de su carrera o
de su vida cotidiana.

El segundo punto que quiero expresar respecto del enfoque
tiene que ver con sus limitaciones. Un enfoque por competencias
en un espacio escolar, donde las materias siguen siendo segmen-
tadas, donde hay poco o nulo trabajo colegiado y donde se sigue
evaluando con pruebas conceptuales o que fomentan la memori-
zacion, lo convierte en un enfoque muy diluido. No quiero decir
que, como profesores formados en campos especificos, nos volva-
mos todologos, sin embargo, es nuestra obligacion dominar el con-
texto en el cual ensefiamos, y eso implica, por lo menos, conocer
como nuestra asignatura puede vincularse con las demas. Es ab-
surdo y comodo dejar toda la responsabilidad al estudiante, respec-
to a transformar su curriculum interdisciplinario, tratando de vol-
ver explicitas las vinculaciones entre asignaturas, cuando los pro-
pios docentes no lo hacen.

En cuanto a la libertad de catedra, es indispensable que ésta
se siga dando. Es innegable que la estandarizacion de contenidos
y criterios minimos de evaluacion homogénea de éstos son nece-
sarios; ademas, muchos docentes no cumplen con la cobertura de
contenidos, sin embargo, debe existir un grado de flexibilidad en
cuanto al abordaje.

Considero indispensable cumplir con los contenidos que
marcan los programas de asignaturas; no hacerlo es un engafno
para los estudiantes, pero esto no implica homogenizar su ense-
flanza. Las Leyes de Newton no significan lo mismo para un bi6lo-
g0 que para un ingeniero, pero ambos deben conocerlas y ser ca-
paces de incorporarlas para explicar fendmenos y situaciones de
sus campos de accion.
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Las vivencias previas y postura de los estudiantes respecto
a la fisica en secundaria y bachillerato no es un asunto menor. Esto
debe ir mas alla de diagnosticos que solo indaguen si la materia les
gustd, o no, en los niveles previos. No se trata de generar un sen-
tido de alumnocracia, donde sean ellos quienes designen qué te-
mas tendran énfasis, porque los vinculan a mejores experiencias,
y cuales veran de forma rapida u omitiran, puesto que les gene-
raron experiencias negativas. No, el objetivo de indagar experien-
cias previas es para conocer qué los llevo a priorizar unos temas
sobre otros, donde hay bloqueos o temores, cudles contenidos ubi-
can como poco aplicados o aburridos y un largo etcétera, que ayu-
dara a romper esquemas negativos arraigados.

Finalmente, respecto al punto de los intereses de los estu-
diantes, es necesario que no se limite a los intereses unica y exclu-
sivamente académicos. Parte de lo positivo que encuentro dentro
de los enfoques basados en competencias (aunque no es algo ex-
clusivo de éstos) es la relevancia que se da a la motivaciéon. Nues-
tros futuros biélogos no seran profesionistas bidlogos de 24 horas.
Segtin mi experiencia pueden ser especialistas en skate, en tocar
algin instrumento musical, en literatura, en nataciéon, en atletis-
mo, criticos de cine, expertos en manga, aficionados a los video-
juegos y tecnologia en general, conocedores de automoviles y me-
canica, scouts o miembros de clubs de astronomia, por ejemplo.

La fisica y las matematicas estan presentes en todo esto.
;Por qué no aprovechar todas estas vertientes para que los objeti-
vos de un curso sean mas significativos?, ;no es logico partir de lo
que ya, de por si, es un interés desarrollado en los estudiantes? Re-
quiere trabajo extra, sin duda, e involucrarse en sus intereses; pero
las posibilidades de potencializar el aprendizaje son grandes.

Innovacion en la clase de fisica para futuros
bidlogos

No me atrevo a decir que el curso de fisica para estudiantes de bio-
logia fue totalmente distinto a lo que los estudiantes tenian como

antecedentes, ni siquiera se modifico el plan de estudios estilo Tip-
pens; esto seria, al menos, una exageracion con riesgo de caer en
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falacia. De hecho, tuvo partes bastante tradicionales, algo que sir-
vi6 para varios propositos, algunos no considerados, como evitar
una ruptura con lo establecido previamente por quienes disefiaron
la materia y, que los estudiantes recién egresados de bachillerato,
tuvieran formatos familiares en las clases. Esta parte, de corte mas
tradicional, se puede resumir en los siguientes puntos:

e Se mantuvo el formato de evaluaciones mensuales (exa-
menes), aunque su valor represent6 unicamente la ter-
cera parte de la nota final.

e Los apuntes se trabajaron bajo el formato de portafolio,
el cual incluia la resolucion de problemas, guias de dis-
cusion de los temas y apuntes en formato libre; también
represento la tercera parte de la nota final.

e Se utiliz6 inicamente el horario asignado, a excepcion de
una actividad fuera del campus.

e Se resolvieron problemasy ejercicios (algoritmos) de cada
una de las tematicas de fisica.

e Se realiz6 consulta de libros clasicos, como el de Tippens.

Por otra parte, los aspectos que se alejaron de la estructura

tradicional del curso fueron:

e Se prioriz6 la comprensién conceptual de las tematicas an-
tes de su aplicacién en problemas y ejercicios con tenden-
cia algebraica. En este sentido, textos como el de Por amor
a la fisica (Walter Lewin, 2012) y Fisica conceptual (Hewwit,
2010) fueron fundamentales.

e Se utilizaron elementos de divulgacion cientifica; principal-
mente, la serie “Cosmos” de Carl Sagan en sus dos versiones
(1980 y 2014); ademas de la serie “Superhéroes de la fisica”
producida por la Universidad de Montevideo.

e Se organiz6 un cine-debate los dias viernes de cada quince-
na con peliculas vinculadas a la materia, incluyendo las de
ciencia-ficcion.!

! Incluia, principalmente, peliculas como: Contacto (1997), Gravedad (2013), Interestelar
(2014) o Solaris (2002). También, peliculas denominadas blockbuster, como las de su-
perhéroes o Star Trek. Para mayor fundamentacion del uso de estos materiales, con-
sultar Secuencias diddcticas desde diversos enfoques para la ensefianza de ciencias y ma-
temadticas (Cuevas, 2013).
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e Se realiz6 (al menos) un trabajo practico quincenal; nor-
malmente, fuera del laboratorio (aula normal o al aire libre)
para enfatizar que la experimentacion y observacion de fe-
némenos fisicos no dependen de un equipo especializado.?
La mayoria de estos guiones experimentales fueron toma-

dos de la pagina web de la Universidad de Berkeley (Estados Uni-
dos). Estos trabajos también entraron en el rubro de portafolio.
Desde el primer mes de clases se acord6 con los grupos la
entrega de un ensayo final. Dicho ensayo implicaba relacionar al-
guno o varios de los temas vistos en clase, con alguna de estas op-
ciones: la biologia, 1a vida cotidiana o algin argumento de ciencia-
ficcion (manga, serie de television, pelicula, comic, etcétera).

La voz de los estudiantes

Este apartado recoge fragmentos ilustrativos respecto a la percep-
cion de los estudiantes posterior al curso, al ingresar a su siguien-
te semestre cuando las notas ya habian sido dadas. Aunque las en-
trevistas son bastas y con mucha riqueza para su analisis, reto para
otro aporte, me centro solamente en tres estudiantes y retomo uni-
camente su nocion o expectativa antes y después del curso.

Respecto a sus experiencias previas en otras asignaturas de
fisica, comentan:

Los profesores no sabian como explicarlo de manera en

la que le entendiéramos, para mi la fisica eran numeros, ni-

meros a los que no les entendia, si les podia hacer los resulta-

dos, las formulas, pero no hallaba la finalidad para qué ... no

tenia esa motivacion de querer saber para qué servia o como

se relacionaba con la vida cotidiana, y bueno, entré a la Uni-

versidad y fue un cambio radical, porque me di cuenta de que

en realidad nos sirve para mucho, todo en lo que vivimos es fi-

sica,...fue una motivacién para querer leer sobre esto (M., en-

trevista personal, septiembre 2013).

¢ Practicamente, un trabajo experimental por tematica; los cuales incluian medicion,
trabajar con densidades, lentes para 6ptica, entre otros. Todo el material fue de bajo
costo.
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La fisica era muy mecanizada, las formulas y los proble-
mas no me ayudaban a comprender o entender un poco mas
de otra parte de la fisica, aparte de lo que son los nimeros, lo
que son las teorias o como se hicieron (F., entrevista personal,
septiembre 2013).

Me gustaba en secundaria, esa idea que yo traia de la fi-
sica en la forma en que la interpretaba, la manejaba y la for-
ma en que me la enseflaron se ve interrumpida en la forma
en que me la impone este profesor en bachillerato, una mane-
ra ya no tanto interpretativa si no ya mas operacional y bueno
yo manejaba mis formulas, yo llegaba al mismo resultado que
él pero no lo aceptaba asi, ...fui agarrando un poco desdén por
la fisica por esos detallitos, empecé a reprobar...que no era la
formula correcta o que no eran las palabras que él habia dicho
(C. entrevista personal, septiembre 2013).

Cuando se les cuestiona sobre si el curso, con el formato
elegido gener6 algin cambio en su postura respecto a la fisica, co-
mentan:

La verdad hubo un cambio, fue como que entrar a la
Universidad y entrar a fisica, en ese semestre, fue como de-
jar una semillita, en la que poco a poco va creciendo y ahori-
ta me siento como los ninos, el saber por qué suceden las co-
sas, a todo ;por qué? ...investigar, ahorita soy de muchos do-
cumentales, cosa que antes casi no hacia y siempre me surge
esa duda del por qué, pero me gustaria ir poco a poco (M., en-
trevista personal, septiembre 2013).

No sé, al ingresar a la carrera de biologia me imagina-
ba que fisica iba a ser de una manera muy distinta no sé, mu-
cho mas elaborada, compleja de la forma en la que me la en-
sefiaron en la secundaria y en la prepa, pero me encuentro
con una fisica muy distinta que despierta en mi ese nuevo in-
terés, un interés que propicia a entender otra vez las dudas, a
tener otra vez la interpretacion de las cosas y a partir de todo
eso surge también un interés por la investigacion (F., entrevis-
ta personal, septiembre 2013).

A algunos les da por aprender por lectura, otros apren-
den al escuchar, otros visualmente, otros manualmente, y
pues en esos trabajos que hacemos en clase ya sea en labora-
torio o en clase, pues aplicabamos todo, la lectura, lo visual, lo
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auditivo, habia muchas formas de aprender, no sélo era el pi-
zarron e interpreten lo que estd aqui...ese equilibrio me ayu-
d6 mucho a la superacion de las expectativas en el curso, por-
que no era lo que teniamos en mente desde un principio, no-
sotros esperabamos algin profesor muy correcto que llegaba
al pizarrén y operaciones, operaciones, operaciones, examen,
examen, examen (C., entrevista personal, septiembre 2013).

Estos pequeiios extractos, sin emitir juicios generales, refle-
jan de alguna manera que las y los estudiantes no hablan en nin-
gin momento de cursos faciles o dificiles de fisica, sino de formas
distintas de llevarlos. En los cursos tanto previos como el universi-
tario, al menos estos tres estudiantes parecieran no tener dificul-
tad para obtener buenas notas, sin embargo el valor interpretati-
vo y significativo es lo que identifican como principal diferencia.

A continuaciéon se exponen algunas fotografias respecto a
los trabajos finales que algunos estudiantes elaboraron, inicamen-
te para ilustrar como decidieron vincular algunas tematicas de la
asignatura con sus intereses (académicos o cotidianos) para una
mayor apropiacion.
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Figura 1
Fotografias de algunos trabajos finales de los alumnos
durante su exposicion

LAS LEYES DE NEWTON Y LOS
CAMPOS DEL SKATE
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TRANSFORMACION DE ENERGIA
EN UNA PRESA HIDROELECTRICA

Fuente: Elaboracion propia.

Arriba: Las leyes de Newton desde el skate y las Leyes de escala desde el anime “Ataque de
los titanes”.

En el medio: La fisica desde Mario Bros y La velocidad desde el automovilismo.

Abajo: Optica y audicion de la lechuza y Energia en la presa hidroeléctrica de Tuxtla Gutiérrez.
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Conclusion

Los retos educativos en las distintas carreras universitarias se desa-
rrollan entre la postura de segmentacion del conocimiento y la in-
terdisciplinariedad. Del lado de la segmentacion estan aun los for-
matos de asignaturas, la poca disposicion de algunos profesores de
realizar trabajo colegiado y la creencia de que las disciplinas son
utiles y significativas por si mismas.

Por otro lado, la innovacién y el camino a una interdisci-
plinariedad (o transdisciplinariedad) tampoco implica una ruptura
de paradigmas total, puesto que pequefios cambios o ajustes en los
curriculos, aprovechando la atin existente libertad de catedra y las
ventajas de los modelos actuales que priorizan la integracién de co-
nocimientos, actitudes y habilidades, son posibilidades reales para
volver mas significativo el conocimiento; sobre todo en las asigna-
turas que se consideran no medulares dentro un plan de estudios,
pero que implican dificultades para los estudiantes. El aprendiza-
je significativo, como se describe brevemente aqui, puede tener su
punto de partida desde elementos ya interiorizados por las y los es-
tudiantes, aunque estos no sean del todo académicos, pero si de in-
terés para ellos.

Bibliografia

Cuevas, J. y Bermudez F. (2015). Objetos de estudio interdisciplinares en la en-
sefianza de las ciencias naturales: alcances y limitaciones para su cons-
truccion en la formacion en el nivel posgrado. En: Revista digital de inves-
tigacion educativa Conect@?2.

Cuevas, J. (2013). Secuencias diddcticas desde diversos enfoques para la ensenianza de
ciencias y matemdticas. México: Cenejus.

Hewwit, P. (2002). Fisica conceptual. Buenos Aires: Editorial Pearson.

Lewin, W. (2012). Por amor a la fisica. México: Debate Ciencia.

Meinardi, E. et al. (2008). Educar en ciencias. Barcelona: Paidos.

222



iHagamos radio! Desarrollando
competencias y compartiendo
aprendizajes mas alla del aula

Mireya Sarahi Abarca Cedefio
Jesus Antonio Larios Trejo
Ma. de Lourdes Covarrubias Venegas

Introduccion

Las instituciones educativas tienen grandes compromisos y res-
ponsabilidades, pues la sociedad es un ente activo y cambian-
te, que les exige actualizarse, responsabilizarse y brindar experien-
cias no solo informativas, sino principalmente formativas para
quienes a ellas asisten.

Algunas investigaciones consideran a la educacion como
un factor central para el progreso en el siglo xxI. Esta se presen-
ta como la base de un conocimiento que constituye la informacion
necesaria para hacer posible el desarrollo, no s6lo del individuo,
sino de un pais; sin embargo esta funciéon no es facil de alcanzar
(Almaguer y Elizondo, 1998), pues requieren recursos, compromi-
sos, creatividad y flexibilidad; mucho mas alla de proporcionar uni-
camente informacion e infraestructura.

Como proceso y experiencia formativa, debe promover en
el individuo el desarrollo de competencias que le brinden mejo-
res y mayores oportunidades para desempefiarse de manera exito-
sa en la vida, asi como para responder de manera ética y responsa-

223



MIREYA S. ABARCA | JESUS ANTONIO LARIOS | MA. DE LOURDES COVARRUBIAS

ble a las necesidades sociales. Este reto es crucial en el campo de
la educacion superior, que tiene el gran compromiso de preparar
profesionistas que seran quienes aporten a la construccion de me-
jores sociedades.

Por lo anterior, quienes nos dedicamos a la docencia, te-
nemos el desafio de implementar estrategias que contribuyan, de
forma cada vez mas eficiente, a fortalecer la educacién; estrate-
gias que permitan al estudiante aplicar sus conocimientos, desa-
rrollar habilidades y fortalecer actitudes para tener una formacion
mas completa, pertinente y ttil, tanto para comunicar su benefi-
cio, como para el sector social en el que se desenvuelven.

Podemos identificar diversas estrategias enriquecedoras,
que brindan materiales relevantes al docente y que, desarrolla-
das de forma correcta, resultan herramientas invaluables. Con el
propésito de aportar a este acervo, se comparte una experiencia
educativa que recurre a la radio como medio, tanto para comuni-
car informacion, como para desarrollar competencias y compartir
aprendizajes mas alla del contexto del aula.

De esta manera, el producto radiofénico representa el re-
sumen de la experiencia educativa, siendo en realidad el pretex-
to perfecto para buscar informacion, trabajar en grupo, construir
aprendizajes, compartir experiencias, aprender de otros y dar voz
a una vivencia personal y colectiva, que se socializa a través de los
medios de comunicacion.

A continuacion se expone una serie de ideas que permiten
identificar algunos retos de la educacion superior para, con ello,
reconocer el contexto hacia el cual esta dirigida la presente pro-
puesta.

La educacion superior como gran contexto

Quienes laboramos como educadores dentro de las universidades
tenemos la funcion de contribuir al desarrollo 6ptimo de la socie-
dad, a través de nuestro trabajo, investigacion e intervencion. Es
en la universidad donde se pueden gestar proyectos que contri-
buyan a la calidad de vida de la poblacién y donde se pueden for-
mar ciudadanos comprometidos con el bienestar colectivo. Como
afirman Tirado et al. (2010: 291-292), “la educaciéon como prepara-
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cion para la vida se sustenta en la necesidad de adquirir, actualizar
y utilizar el conocimiento, ya que es un proceso continuo que se
efectia en multiples espacios y modalidades”.

Como se afirma en el informe final del Proyecto Tuning,
“Reflexiones y perspectivas de la educacion superior en América
Latina”:

Las universidades han de formar a sus estudiantes, den-
tro de una perspectiva en la que el aprendizaje sea una ta-
rea vitalicia, para una carrera productiva y para la ciudada-
nia. Las universidades deben ser cada vez mas conscientes de
que su mision esta en permanente transformacion, su vision
en constante efervescencia y que su liderazgo —en el campo
de la elaboracion y transmisiéon del conocimiento— requiere
de una nueva sensibilidad hacia los cambios sociales (Benei-
tone, et al., 2007: 34).

Pensar en una formacién que cumpla todos estos compro-
misos exige la busqueda de estrategias y enfoques que propicien el
desarrollo de multiples capacidades, que van desde la busqueda de
informacion, pasando por la construccion y aplicacion del conoci-
miento, que lleven de forma permanente al contacto ético con los
otros, con la sociedad de la cual se forma parte y a la cual debe res-
ponder, volviéndose “imprescindible el contacto y el intercambio
regular de opiniones con otros actores interesados, del mundo aca-
démico, tales como empresarios, referentes de la sociedad civil y
gobiernos” (Beneitone, et al., 2007: 34).

En este contexto, los docentes enfrentamos la gran respon-
sabilidad de acompanar los procesos formativos, brindando opor-
tunidades de aprendizaje que fortalezcan las diferentes areas de
una educacion para la vida. Como afirman Diaz-Barriga y Hernan-
dez (2010): “el profesor, como agente mediador de los procesos que
conducen a los estudiantes a la construccion del conocimiento y a
la adquisicion de las capacidades mencionadas, debe no sélo domi-
narlas, sino apropiarse de nuevas formas de ensefiar” (p. 2).

;Qué se espera de un egresado de la educacion superior?,
nosotros como profesores(as), shacia donde vamos, qué debemos
privilegiar en la ambiciosa tarea educativa de acompafar la for-
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macion profesional? El mismo Proyecto Tuning (Beneitone, et al.,
2007) present6 un listado de 27 competencias genéricas que un
egresado del nivel superior de instituciones de América Latina
debe poseer; las cuales se relacionan con las competencias perso-
nales que abarcan procesos internos complejos como la abstrac-
cion, analisis, sintesis y la capacidad creativa; asi como las relacio-
nadas con el desarrollo de procesos practicos especificos para la
autoformacion, las habilidades para buscar, procesar y analizar in-
formacion procedente de diversas fuentes y el uso de las tecnolo-
gias de la informacion y comunicacion.

También se especifican aquellas competencias relativas al
conocimiento de su area de estudio, y destacan varias ligadas al
desempefo en su contexto social, haciendo referencia a la aplica-
cion de los conocimientos en la practica, resolucion de problemas,
compromiso con la preservacion del medio ambiente y con el me-
dio sociocultural, trabajo en equipo, gestion de proyectos; demos-
trando su capacidad para actuar ante nuevas situaciones.

La tarea es titanica, por ello, la busqueda y el desarrollo de
estrategias por parte del profesorado debe ser permanente. En esa
buisqueda, la radio nos ofrece un espacio formativo enriquecido,
pues mas alla de considerarle un mero medio de comunicacion,
puede ser el laboratorio en el que se experimente, se construya,
se analice y se comparta el conocimiento. Como afirma Cristina
Romo (2013):

La radio estd para establecer comunicacion; crear sen-
tido comun. Se trata de dirigirse al receptor como persona,
como interlocutor con el que se quiere dialogar; porque la ra-
dio provoca en la audiencia una relacion personal gracias a la
cualidad del sonido de ser introyectado; porque quien escu-
cha, recrea el mensaje de acuerdo con él mismo, a partir de su
experiencia, de sus vivencias, de su historia (p. 73).

Por lo anterior, es importante reconocer los principales ele-

mentos de la radio como propuesta educativa, lo cual se presenta
a continuacion.
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El contexto de la radio: del aula al escucha

El ejercicio de hacer radio permite acercar a los estudiantes a la
experiencia de los medios de comunicacion, divulgando el cono-
cimiento y promoviendo la reflexion en torno a temas relevantes
para el contexto educativo, pero sobre todo, para el contexto social,
para la vida misma. La radio surge por el derecho de todas las per-
sonas a expresarse libremente y mantenerse informada. El Estado,
a través de sus instituciones, tiene la obligacion de cubrir los de-
rechos y las necesidades de la poblacion, de ahi la relevancia de la
radio.

El producto radiofénico —cuando de radio educativa habla-
mos— es el resultado de un arduo trabajo formativo, que va desde
la busqueda de informacion (mediante la investigacion), el acerca-
miento con expertos, el analisis critico de la informacion para se-
leccionar la relevante, la adecuacion de la informaciéon para au-
diencias especificas, asi como la construccion de estrategias crea-
tivas para comunicar. Todo este proceso también implica la consi-
deracion de principios éticos adecuados al contexto sociocultural
del lugar en el que se desarrollan las propuestas radiofonicas, res-
catando los valores culturales propios de los grupos a los que se di-
rijan, dando un sentido que facilite el proceso de apropiacion.

Gascon (1991) afirma que desde la radio pueden abordar-
se temas tan actuales como la salud, formas de consumo, el me-
dio ambiente, la educacion para la paz, el rescate de tradiciones, la
educacion de padres y madres, la actividad artistica, entre otros. La
radio proporciona técnicas, medios y ambientes de percepcion am-
plia y pensamiento critico; de tal forma que no sélo quien constru-
ye el producto radiofénico se beneficia, pues el oyente puede desa-
rrollar su capacidad expresiva, constructiva y creadora.

Respecto al uso de la radio en instituciones educativas, Ruiz
(2005) expresa:

La radio se presenta entonces como uno de los medios
mas accesibles para ser operada en una institucion educati-
va y a mas bajo costo que la television, por ejemplo. La ope-
racion de una emisora posibilita también construir y poten-
ciar el vinculo que las universidades y otras instituciones edu-
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cativas tienen con la sociedad, y al mismo tiempo, pueden
realmente constituir una verdadera opcion en la propuesta de
contenidos programaticos que las mas de las veces son olvi-
dados o desechados por no ser rentables para los modelos co-
merciales predominantes (p. 5).

Si consideramos ademas que en la actualidad los avances
tecnologicos nos acercan una serie de recursos de manera mas
sencilla, como programas de grabacion y edicion de audio, y cana-
les de comunicacion usando la Internet como medio, la accesibili-
dad de la radio es todavia mayor.

De acuerdo a Saiz (1998), la radio es “el medio de la pala-
bra por excelencia, el procedimiento de comunicacion mas direc-
to, mas calido y mas accesible” (pp. 33-34). Asi, el uso educativo de
la radio involucra a quien hace radio y a quien escucha radio, con-
virtiéndose en una herramienta para construir y para aprender.

Por lo anterior, Balsebre (1994) considera importante una
“pedagogia de la escucha” que intente desarrollar las facultades de
concentracion, atencion, aprender a hacer la diferencias entre oir,
que consiste en percibir por el sentido del oido, y escuchar, que
es prestar atencion de manera activa para oir mejor. La pedagogia
de la escucha, en un proceso comunicativo radiofénico tan condi-
cionado por la instantaneidad de los mensajes, alimentaria el gra-
do de inteligibilidad de la palabra, la velocidad de emision del dis-
curso, la calidad vocal del locutor y el ruido ambiental, obligando
con ello a cuidar de forma delicada el proceso de construccion y
recepcion.

Por otra parte, la experiencia de hacer radio permite desa-
rrollar habilidades comunicativas, que van desde la recepcion de
un mensaje, su comprension y elaboracion personal, hasta la cons-
truccion de una respuesta, producto de la experiencia de apropia-
cion del proceso comunicativo que implica, ademas, una dimen-
sion social. Al respecto, Romo (2013) considera que:

El lenguaje radiofonico se estructura sobre la base del
lenguaje coloquial, familiar, cercano, y por esa razon se inter-

na en la mente y el alma del oyente. La radio es un medio que

nos convoca, nos llama y aunque lo hace personalmente, en
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forma intima, somos muchos, una comunidad social la convo-
cada por el mensaje (p. 74).

Ademas del lenguaje radiofonico, existen diversos géneros
en la radio los cuales, de acuerdo a Romo (2013), se pueden dividir
en tres grandes apartados que no son excluyentes, segin el énfasis
que da lugar a su realizacion:

e Enfasis en el modo de produccién. Esta categoria incluye pro-
gramas periodisticos, dramaticos o musicales.

e Enfasis en la intencién. Categoria que incluye, entre otros, a
programas informativos, participativos, de entretenimiento,
educativos y culturales.

e Enfasis en el destinatario. En esta categoria, los programas se
etiquetan como infantiles, femeninos, juveniles, rurales (por
mencionar algunos).

En la propuesta que se plantea en este texto se enfatiza
en la realizacion de un programa educativo, informativo y juve-
nil; aunque, dependiendo de la guia del docente y el interés de los
equipos de trabajo conformados por los estudiantes, pudieran de-
sarrollarse propuestas con diversas intenciones y énfasis.

Es importante destacar que existe en la comunicacion ra-
diofénica un permanente propoésito de captar la atencion y el inte-
rés del oyente. Esto condiciona el uso del lenguaje adecuado y una
presentacion formal de los contenidos, lo suficientemente atracti-
va para que el destinatario desee mantenerse expuesto al mensa-
je. Asi, uno de los principales retos es el disefio de propuestas que
no s6lo sean atractivas, sino que ofrezcan a la poblacion entrete-
nimiento cultural, formativo, que fortalezca practicas sociales sa-
ludables para una audiencia que ha enfrentado problemas de gran
impacto como la violencia, la desintegracion familiar, la inseguri-
dad, e incluso, la pérdida de identidad.

En las universidades tenemos la responsabilidad de contri-
buir al desarrollo de la sociedad a través de nuestro trabajo, la in-
vestigacion y la intervencion. Es, entonces, en la universidad don-
de se pueden gestar proyectos que contribuyan a la calidad de vida
de la poblacion y donde se pueden formar ciudadanos comprome-
tidos con el bienestar colectivo.

229



MIREYA S. ABARCA | JESUS ANTONIO LARIOS | MA. DE LOURDES COVARRUBIAS

Sila radio se usa de forma educativa (dejando de lado el uso
comercial y recreativo con el que comunmente se le asocia), pue-
de ser el medio para acercar a los estudiantes a la practica de la co-
municacion, construyendo experiencias, aplicando competencias,
divulgando el conocimiento y promoviendo la reflexion en torno a
los acontecimientos de la vida.

A continuacion, se plantean algunos elementos que permi-
ten desarrollar la propuesta educativa usando la radio como me-
dio.

Hagamos radio: construyendo la experiencia

¢En qué momento iniciamos la construccion de la experiencia?
Esto puede variar de acuerdo a los propoésitos que tengamos. Hacer
un producto radiofénico puede ser parte de una busqueda de infor-
macion o construccion de los primeros conocimientos, y para ello
podemos entrevistar expertos, construir pequefias campanas infor-
mativas, o realizar dramatizaciones radiofénicas tan sélo para co-
municar experiencias. Pero también, el producto radiofénico pue-
de ser la suma de toda una construccion de aprendizajes, el gran
fruto que muestre, de manera selectiva, lo que se vivié a lo largo
de un proceso formativo.

No es el proposito de este texto abordar los formatos ra-
diofénicos, pero es bueno aclarar que son un excelente semillero
de ideas para usarlos como recurso educativo, y pueden ir desde
charlas, entrevistas, noticieros, dramatizaciones, reportajes; en fin,
existe una amplia gama de posibilidades.

En la propuesta que aqui se plantea se sugiere la elabora-
cion de un producto radiofénico, el cual puede ser desarrollado a lo
largo de un semestre escolar y, preferentemente, en equipo; pues
realizar una oferta radiofénica implica una amplia cantidad de ta-
reas que son dificiles de lograr de forma individual. A lo largo del
proceso, los estudiantes fortaleceran sus competencias relaciona-
das con la buisqueda de informacion, la organizacion y la comuni-
cacion de ideas, la construccion de conocimientos, la adecuacion
del lenguaje académico a un lenguaje coloquial y acorde a una po-
blacién definida, y la comprension y el uso de diversos formatos
radiofonicos para la comunicacion con audiencias especificas.
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Empezando a trabajar. S6lo por sugerir
algunos pasos

;Quiénes participan del proceso?

De manera ideal, el trabajo deberia ser realizado por un grupo de
estudiantes con habilidades diversas, pues para realizar un progra-
ma de radio se necesitan personas que realicen investigacion, otras
con habilidades para expresarse de manera oral (locucion), algu-
nas mas para la redaccion de guiones y otras para la edicion me-
diante paquetes computacionales (operador).

Ademas, es importante contar con un productor, quien de
manera general coordine los esfuerzos del equipo, tomando deci-
siones, guiando en el proceso y ayudando a resolver los problemas
que se presenten. Cuando los equipos de trabajo son pequefios, es
muy probable que cada integrante realice mas de un rol y desarro-
lle asi competencias muy diversas.

;Cual sera la tematica a tratar?

En primer lugar es importante identificar el tema o los temas que
seran abordados. Estos pueden ser elegidos a partir de los progra-
mas de estudio de una o mas asignaturas, y pueden ser tan espe-
cificos como “recomendaciones para prepararte para tus exame-
nes” o “alimentacion saludable para jovenes”, o tan generales como
“factores que inciden en el desarrollo en la adolescencia” o “estra-
tegias para el aprendizaje de las matematicas”. Cualquiera que sea
el caso, una recomendacion que debe hacerse es acotar de mane-
ra especifica los temas, pues el tiempo en los medios de comuni-
cacion es corto, y ademas, si queremos captar la atencion de la au-
diencia, es prioritario ser concreto, claro y especifico.

La eleccion de la tematica también podra dar lugar al di-
sefio del nombre y el eslogan del programa. El primero debe ser
creativo, no muy largo, y facil de recordar; el segundo es una frase
corta y concisa que tiene como finalidad reforzar la publicidad del
programa o clarificar el contenido del mismo de una forma igual-
mente atractiva. Recordemos que estos son los elementos de iden-
tidad, por lo que deberan reflejar el contenido y ser suficientemen-
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te interesantes para que llamen la atencion e inviten a escuchar
el programa.

;Cual sera el formato radiofonico?

En definitiva, no es lo mismo construir un pequeiio anuncio infor-
mativo de menos de un minuto a construir un programa de una
hora. El primero obliga a la sintesis y a un fuerte ejercicio de prio-
rizacion de informacion; el segundo nos lleva a diversificar las for-
mas de comunicar y buscar estrategias que mantengan la aten-
cion.

Aunque no es un ejercicio sencillo, sugerimos construir un
programa de una hora, a manera de revista radiofonica; lo cual
hace referencia a un tipo de programa de radio agil y dinamico,
que incluye informaciéon de primera mano, entrevistas, dramatiza-
ciones, musica, dialogos, entre otros productos. Ademas —como se
mencioné anteriormente— se recomienda que el énfasis del pro-
grama sea con una intencion educativa, considerando como desti-
natarios a los jovenes.

La revista radiofénica podria incluir, por ejemplo:

e Capsulas informativas. Breve segmento de informacion
sobre un tema especifico, de entre uno y dos minutos de
duracion.

e Entrevistas con expertos. Ya sea transmitiendo el dialogo
con el experto o el reporte de lo mas importante que se
habl6 sobre el tema que se indago.

e Reportajes. Narracion breve de un tema en voz de per-
sonas entrevistadas, con efectos sonoros o sonidos am-
bientales.

e Sondeos de opinién con poblaciones diversas. Pequefas
entrevistas sobre temas o problematicas especificas.

e Mesas de discusion. En las que un moderador plantea una
pregunta o una afirmacién sobre un tema que pudiera re-
sultar polémico y da pie al dialogo o discusion entre di-
versos participantes, preferentemente expertos en el area.

e Dramatizaciones. Pequenos guiones de tipo teatral, que
implican la actuacién de personajes con una historia o
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drama especifico, que aborden la tematica o tematicas
seleccionadas.
Para construir e integrar tantos productos se debera tener
un plan y un acompafiamiento puntual, paso a paso; por lo que, a
continuacion, se proponen algunos pasos.

;Como empezamos?

Una forma de iniciar la experiencia es buscar informaciéon relevan-
te que se apegue al tema o temas seleccionados; ésta se puede con-
seguir a través de la lectura de textos académicos, entrevista con
expertos, analisis de videos o audios informativos, asi como notas
de clase que tengan los estudiantes.

Sera necesario adecuarla a los diferentes formatos que se
quieran utilizar; por ejemplo, se puede convertir simplemente en
una capsula informativa, o si es un tema de actualidad comple-
jo nos puede llevar a un excelente reportaje, mientras que la apli-
cacion del conocimiento a la vida real puede mostrarse por me-
dio de una dramatizacion. En el caso de la entrevista, se debe con-
siderar cuidadosamente quién es el mejor experto para ser invita-
do, no s6lo que conozca su tema, sino que sea habil en la comuni-
cacion oral.

También se sugiere escuchar diversas propuestas radiofoni-
cas que ya existan en los medios, con el fin de estimular nuestra
imaginacion y creatividad, tomando y reconstruyendo ideas para
realizar un ejercicio propio.

A continuacion, se debe adecuar esa informaciéon a un len-
guaje radiofénico, para lo cual es necesario el uso del guién como
herramienta estratégica, lo cual se explica a continuacion.

;Hacemos un guion o muchos guiones?

El guion radiofonico, de manera muy general, es un instrumento
que nos permite planificar cualquier programa de radio, asi como
el material sonoro que éste requiere para su produccion. En él se
explican de forma detallada los pasos a seguir, de acuerdo al for-
mato que se pretende desarrollar. Es una guia tanto para locutores,
editores de audio, productores y quienes participan de forma acti-
va en la configuracion del programa.
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Si el programa integrard una variedad de géneros, se reco-
mienda hacer un guion especifico para cada uno; por ejemplo, un
guion para la dramatizacion que muestre los dialogos, los efectos
de sonido a utilizar, los fondos musicales y consideraciones para la
ambientacion sonora de la escena que se quiere compartir. En el
caso de la entrevista, el guion incluira las preguntas y los tiempos
aproximados para el bloque o bloques de entrevista. Se puede con-
siderar, entonces, que el programa completo incluira diversos “sub-
productos’, elementos o momentos (en el anexo 1 se puede ver un
ejemplo de un guién de dramatizacion).

Ademas, serd necesario contar con un guién general (es-
caleta), que especifique en qué momento o como se integran to-
das las piezas del rompecabezas: ;se inicia con una presentacion
libre del programa o con una dramatizacion?, ;se tendran capsu-
las informativas o sondeos en cortes diversos de la entrevista?, ;se
incluiran capsulas informativas en momentos especificos?, ;qué
tiempo tendra el programa en general?, ;habra cortes o sera un
solo bloque de programa?

Estas son s6lo algunas preguntas que se pueden hacer, pero
seguro hay muchas mas, por lo que recomendamos revisar el tex-
to “Manual urgente para radialistas apasionados”, de José Ignacio
Lopez Vigil, que se puede conseguir de forma libre en diversos si-
tios de internet.!

Se sugiere tener un plan o idea general del programa, pues
asi se podran cuidar los tiempos aproximados para cada bloque y
sera mas preciso estructurarlo. Si serad transmitido por alguna esta-
ciéon de radio con duracién de una hora, se recomienda contar con
cuatro bloques de trece minutos cada uno, pues el resto del tiem-
po se destina para cortes promocionales. Sin embargo, esto puede
cambiar en funcion del tipo de produccion que se esté realizando.

Ademas de los guiones de contenido, serd necesario dise-
fiar la imagen auditiva del programa; para ello deberan disefar-
se las rubricas, que son los elementos de identificacion, los cuales
suelen colocarse al principio y al final del mismo, antes y después

! En nuestro caso lo consultamos en el sitio http://www.vocesnuestras.org/documen-

to/manual-urgente-radialistas-apasionados-apasionadas.
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de los cortes. Generalmente incluyen el nombre del programa, al-
gunos datos de identificacion sobre el contenido del mismo o infor-
macion que fortalezca la tematica general; suelen acompafiarse de
misica, efectos de sonido y su duracion es de apenas unos segun-
dos. Las rubricas tienen permanencia pues dan identidad a la pro-
duccion y son facilmente reconocidas por la audiencia.

;Qué hay de las voces, la musica y los efectos?

La radio se apoya en diversos recursos sonoros, como la voz, la
musica, y los efectos musicales y de sonido; por tanto, se debe cui-
dar la claridad al hablar, tener una buena articulacién y pronuncia-
cion, sin que la voz suene falsa o mecanica, pues la naturalidad y
espontaneidad la vuelven mas agradable.

La seleccion musical dependera del uso que se le dé y el pa-
pel que juegue, pues puede tratarse de una canciéon que sea ana-
lizada por su contenido o un fondo musical que adorne una char-
la. En cualquier caso, la seleccion debe ser cuidada, porque esta-
mos construyendo un recurso educativo; recordemos que debe lle-
var una intencion, sin volverse un distractor o un obstaculo para la
comprension del mensaje del programa.

Los efectos musicales o de sonido son otra herramienta que
podemos utilizar, ya sea para ambientar una dramatizacion, enfa-
tizar mensajes especificos, diversificar el ambiente del programa
o generar emociones determinadas a lo largo del mismo. Pueden
ser desde musica incidental hasta sonidos especificos como tim-
bres, campanas, voces de animales, sonidos de ambientes natura-
les o ciudades, entre muchos mas. La musica y los efectos se sefa-
lan en el guion radiofénico, porque asi se sabra de forma clara en
qué momento intervienen.

Ya tengo el material, ;como lo convierto
en programa?

Cuando tenemos listos todos los elementos, es el momento de gra-
bar las voces. Quiza la primera grabacion sea descartada, pero se
recomienda realizarla con el fin de identificar si el estilo es el ade-
cuado: ;es clara la articulacion?, ;se entiende sin esfuerzo?, ;se
puede comprender el mensaje?, ;el ritmo al hablar, las pausas rea-
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lizadas, son las adecuadas? Esta revision nos permite pulir el pro-
ducto, siendo quiza necesario volver a grabar; si ya estamos confor-
mes con el producto grabado, se procede a editar.

La edicion permite eliminar errores en la grabacion, unifi-
car el volumen, enfatizar algunos pasajes con efectos en la voz o
eliminar repeticiones. Es también durante la edicién que se agre-
gan los efectos necesarios o musica de fondo, cuidando que esta
no sea un distractor u obstaculo para la comprension del mensaje.
Si se trata de entrevistas, quiza se requiera eliminar algunas partes
que pudieran ser repetitivas o modificar el orden de las preguntas
y respuestas, todo dependera de la decision del productor.

El producto final puede integrarse con los diversos elemen-
tos o “subproductos”, como capsulas, entrevistas, dramatizaciones,
entre otras opciones, editindose de forma individual, o en una edi-
cion total de los diferentes materiales grabados. Por experiencia
practica, es mejor la primera opcion, pues ello permite dar toques
especificos a cada elemento, y “armar” el programa segun se re-
quiera, haciendo ajustes de acuerdo a los tiempos que se manejen.
Lo importante es tener una estructura bien organizada, con un or-
den que permita comunicar el mensaje de forma 6ptima y amena.

Un producto radiofénico, en un escenario ideal, se efectia
en una estacion de radio, contando con asesoria para la produc-
cion; cuando se cuenta con una radio universitaria, existen mu-
chas posibilidades de que esta experiencia se pueda realizar con el
acompafiamiento de expertos, productores y operadores, asi como
con equipo especializado: micréfonos especiales, estudio de gra-
bacién o transmision, paquetes computacionales para la edicion
de audios y una estacion propia para la transmision de programas.

Aunque lo anterior no siempre es posible, afortunadamen-
te cada vez existen mas recursos libres para la grabacion de audios,
que puede realizarse incluso con celulares, y la edicion, con pro-
gramas computacionales gratuitos como Audacity o Recording Stu-
dio. Quiza tomara algo de tiempo empezar a editar, pero sera una
valiosa herramienta para la construccion de audios educativos y
Nnuevos proyectos.

236



iHAGAMOS RADIO! DESARROLLANDO COMPETENCIAS Y COMPARTIENDO...

;Como armamos el programa?

Hasta este punto ya se ha desarrollado 1a mayor parte del trabajo;
se cuenta con audios editados, rubricas del programa y un guion
general, asi que es momento de “armarlo”. Regularmente, el pro-
grama iniciara con la rubrica de entrada (pequefio audio de identi-
ficacion que puede incluir musica y voz), seguida de cualquier cap-
sula de audio que se decida; quiza, lo mejor sea incluir un aparta-
do que explique la naturaleza y propositos del programa o se opte
por sorprender e intrigar a la audiencia a través de una dramatiza-
cion, el plan lo dira.

Con la ayuda de un editor de audio se integran los diferen-
tes elementos hasta formar los bloques del programa, que para el
caso de la presente propuesta son cuatro. Al inicio se coloca la ru-
brica de entrada, luego, cada bloque puede concluir con una rabri-
ca especial que indique la salida a corte, y el siguiente podria ini-
ciar con una rubrica que marque el regreso del corte; al finalizar se
cierra con la rubrica de salida.

Tras este proceso el programa esta concluido, s6lo resta
compartirlo en una estacion radiofénica, o a través de las redes
sociales.

La propuesta que aqui se comparte sugiere el desarrollo de
un programa grabado, pero también se puede estructurar un pro-
grama en vivo, que agrega el reto de la improvisacion, la solucion
de dudas y problemas sobre la marcha; es otro campo que se pue-
de explorar desde un enfoque educativo.

Conclusiones (la experiencia integrada)

Realizar un programa de radio permite que los estudiantes desa-
rrollen una gran cantidad de competencias, diversas ademas, pues
participan en procesos de busqueda de informacion, lectura ana-
litica, redaccion adecuada a diversos formatos, organizacion de
ideas, sintesis de informacion, gestion del tiempo, trabajo en equi-
po, liderazgo, expresion oral y escrita, uso de tecnologia, creativi-
dad, comunicacion de conocimientos, adaptacion a nuevas expe-
riencias, y mas, segiin sea lo que cada docente solicite en su pro-
puesta.
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Quiza el primer intento pudiera ser complejo y un tanto
caotico, pero no subestimemos a los estudiantes, pues en la actua-
lidad tienen acceso a muchos recursos tecnolégicos y experiencias
diversas, lo cual les permite desarrollar varias de las competencias
mencionadas y otras nuevas, ante los retos que se plantean.

El diseno y desarrollo de programas radiofonicos, o regis-
tros en audio (pues podria optarse por capsulas informativas mas
sencillas), puede ser una estrategia educativa que se aproveche de
manera colaborativa entre varias materias, lo que permitiria ade-
mas la transversalidad e interrelacion del aprendizaje. Ademas, los
productos generados pueden ser utiles para el repaso del conoci-
miento o como informacién valiosa para grupos escolares de otros
niveles educativos.

En el anexo tres, se incluye un ejemplo de guia para el de-
sarrollo del producto radiofénico, que puede servir como referen-
cia para acompafiar a los estudiantes en este sonoro y divertido
mundo que es la radio. jNos escuchamos pronto!
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Anexo 1

Ejemplo de guion de dramatizacion

Guion de dramatizacion: 5i tomas, no manejes.

La presente dramatzacion muestra una escena en la gue se involucran fres j[Gvenes.
Temna: los nesgos de beber alcohol y conducir.

Op. Entra musica electrénica, baja y corta. Sube sonido ambiental de calle con
efectos de automaviles, claxon de autos, bullicio de voces; baja a fondo.

Loc. 1: zLes parece que vayames a pasear por el centro®, al fin gque mis padres estan
fuera de la civdad v puedo usar el carro todo €l fiempo gue guiera.

Loc. 2: :Peroc no te parece que hemos tomado demasiado?, yo me siento muy
mareada, creo gue mMejor me iré a mi casa.

Loc. 3: Yo s la sigo configo, esta Lola es una aguafiestas, mejor que se vaya a su
casa, No vaya a ser que después Nos acuse.

loc. 2: Yo sdlo les digo que podra ser peligroso, mejor tengan cuidado no me
gustaria que tuviéramos un accidente.

Loc.1: jYa parale Lola! Mejor vete a tu casa, ya luego nos vemos.

Op. Sonido de puerta de auto que se cierrg, sube sonido de autos y efecto de auto
amancando a gran velocidad, baja y corta.

Op. Entra muisica electrénica, baja y corta. Sube sonido ambiental de calle con
efectos de automaviles, claxon de autos, bullicio de voces; baja a fondo.

Loc.1: Esa Lola no aguanta nada, fue mejor que se regresara a su casa, 1 v yo la
seguimes, total, zqué puede pasar?

Op. Efecto de chirrido de un auto al frenar bruscamente, sube y para con un golpe
fuerte, de sonido metdlico y cristales quebrandose. Sonido de sirena de ambulancia,
sube y baoja a fondo. Sonido de ruido de autos de fondo.

Loc. 4: Necesitamos apoyo de mas unidades, son dos autos involucrados, en uno se
encuentran dos jovenes herndos e inconscientes, en el ofro una mujer con dos
rencres, los tres heridos.

Op. Sonido de voces que lloran y se quejan, suben y bajan a fondo.
Loc. 2: 3Qué pasa, donde estoy, por qué no me puedo mover?

Lloc. 4: Mo intentes moverte, acabas de tener un accidente, perc pronto fe
llevarermos a un hospital para gue te atienda.

Fuente: Elaboracion propia.
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Anexo 2

Ejemplo de escaleta

Sonidos en onda, pensados para ti.

iYa sé!
XHUDC Universo FM 54.5

Conduccon: Tey, Azul, Emilio, Rode, Paul, Jorge, Andrea, Mariana, Luis.

Produccidn: Mireya Abarca, Lourdes Covarrubias, Jesus Larios.

Programa: El trabajo en la adolescencia Invitados: Rafael Alejandro. Compaiia Ellos y Ellas.
Fecha: 22 de enero da2o14. Hora: 18:00 hrs.
Ho. | Actividad | Soporte | TP 1T | Fondo
Bloque 1
1| YASEIN. PC o'13" o'33"
* Bienvenida al programa. Recordar que estamos en el espacio . RKO275
= En ragt rgat
: de [a Hora Permitida. Presentacion de conductores. vive | 139 =05 T
* Hoy hablaremos sobre, lo que hicimes el fin de semana, &l . i N
3 dia introduccin al tema del trabajo. Envive V57 oo T
* Diglogo! Compania de teatro, Hlos y Ellas, a platicar sobre la
trama de la obra que presents, para quienes estan dirigido la .
: ra qu o En 2oo” o™
4 obra, &l trabajo detras de la funcion. ias de la funcicn. vive o0 oo ki
* Como as el trabajo en el teatro.
5 | ® Recordar los teléfonos para que nos llamen Envive | o'13" 123" 7
& | * Mandar a la capsula de El trabajo en la adolescencia En vivo o'23" 12'36" T7
7 | 5Com PC 024" 13 00"
& | Promocionales 200" 15 00"
Bloque z
g | RCo1 PC o'18" 1518"
10 | * Regreso a Ya sé. En vivo o'42" 16'00"" T2
al® Leer ||a_madas,. invitar a que nos escriban en Face o manden En vivo Voo™ e T
miensajes al celular.
® Quienes estan involucrados en el trabajo dentro de un
= teatro, y cudles son los diversos trabajos que realizan, y que | Envivo 302" zo'0z" T2
funcidn tienen en cada uno de estos puestos.
* Charla con los invitados de la compafiia, Ellos y Ellas,
invitacion a su proxima obra, que nos platiqguen un peco de . ’
En oo™ "o2™ T2
ks cudl es la tematica y en que consiste la colaboracion de cada vive 5 5o
uno de los integrantes.
14 | ® Tenemos que ir a un corte, invitar a que nos llamen. En vivo o'30" 25'32" T2
15| * Mandar a cancidn. En vive 0’8" 25'50" T2
16 | » Cdpsula: Trabajo 02 PC 1'51" 27"
17 | SCoz PC o'1g" 28'00"
18 | Promocionales z'oo" 30 00"

Fuente: Elaboracion propia.
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Anexo 3

Ejemplo de guia para el desarrollo del producto radiofénico

Llicenciatura en Educacion Media

FacuLtAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION /-/

Especializada en Matemadaticas

5 et
qd"’-'f)-ﬂ‘l Asignaturas: Conocimiento del Adolescente Il, Observacion
y Practica Docente IV

Frograma radiofonico educativo.

La realzacién del programa radicfénico fiene como propdsitc que apliques tus
conocimientos sobre los aprendizajes consfruidos en fu formacion como docente,
abordando temdticas relacionadas con el desarrollo, &l aprendizaje y la prevencion de
conductas de riesge duranie la adelescencia, en un formato atraciive para chicos en esia
etapa del desamollo.

En equipos de seis intfegrantes realizaran la propuesta de un programa radiofonico
de una hora de duracion [fres blogues de 13 minutos cada uno, pues hay cortes
promocionales). El programa estard dirigido o adolescentes que cursan secundaria y
bachillerato, se frasmitird por la estacién radicfénica de la Universidad de Colima, Universo
949 FM, en el contexto del programa “jYa sel”, dingide a adolescentes. Los aspecios gque
deberdan considerar para su elaboracion son:

= Abordar al menos dos femas relocionades con el desamolic durante la
adolescencia, dos relacionades con conductas de riesgo y dos con el aprendizaje
(ouede ser especificamente de los matematicas o en general], cuidando la
precision y veracidad de los datos brindadaos.

* H programa debera considerar al menos cuatro formatos radicfonicos, por ejemplo:
entrevista, dramatizaciones. radionovelas, opinion, mesa de discusion, festimoniales,
reflexiones, enire ofros. Ademds, podran invitar @ un experto en las temdficas
abordadas para tener su opinidn.

* Podran participar en la conduccion todos los integrantes del equipo o solo algunos,
lo pueden decidir ustedes, pero todos deberan parficipar en el desamclo des
contenidos y la elaboracion de guiones o escaleta.

= H programa podrd incluir una o dos canciones gue fengan relacidn con los temas
abordados.

* Deberan cuidar gue el contenido gue se aborde en el programa sea claro y
fundamentado académicamente, pues se trata de un programa educativo.

= Deberan cuidar que el lenguaje utiizadeo sea clare y adecuado para la edad de la
audiencia a la que va dingido, evitando el usc de expresiones o palabras que
puedan ser consideradas groseras, discriminatornias o de mal gusto.

* Procurar que el programa sea airactivo, divertido y Ofil para la audiencia a la que se
dirige.
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Fara la redlizacion del programa coda equipo contard con lo asesora de los
docentes de las asignaturas y un asesor extemno, que les serd asignado; ademds, se

gestionaran horarios para grabacion y edicion.
Cada equipo deberd eniregar un guidon o escaleta del programa, previo a la
grabacion del mismo, gue serd revisada por los docentes y asesores del proyecio.

5e considerard para la evaluacion el proceso de produccion del programa, gque
abarca la asistencia puntual a los horarios de grabacion y edicion asignados a cada

equipe., asi como

su  parficipocion  organizoda durante los actfividodes que se

desarrollaran. Cada equipo debera llevar sus guiones y escaletas para realizar las

grabaciones.

B guion general o escaleta debera ser enfregada, previo a la grabacion, a los
docentes de las asignaturos. B producto radicfonico serd evalvado el dia de su
fransmision. La evaluacion se reglizara atendiendo la siguiente njorica:

Integrantes:
Rismca NO SATISFACTORIO REGULAR SATISFACTORIO EXCELENTE
PROGRAMA DE RADIC 1 z a 4
Em
B equips porficips en | B =quipe porficips en | B equipo paricps en | B squps paricps =n
pocas de o la mayeda e fas o fotalided de kas la totaidad de ks
Produccitn acfividades de cHvidades o cHvidades de acfvidades de
radioténica produccitn con varas produccian con produccian con Fr 55 mestrand
prokismas de algunos problemaz de | olguncs prolemas de | onganizacidn en s
e zncidn organzncién actfividades
Tnchrye poco o nada | Indhye soio dos de oz
> e le Incluye fres de los Inchuye ks cucts
— del .?ﬂ"'f""‘:’ hﬂ"‘f‘;" “;‘“‘ ﬂn'udc':-rr termas soicitados. Loz temas soicitodos. Los
T e . 9.".',“”: e dafos zon precizos ¥ datos zon precios y
veracidod enlos datos | | en los dalos vesdicos veddicos
. . Mansia ol menas
Formatos del Mareia sélo un formats Maneja z5lo dos Maneja :5o fres cugirs formatos
i formatas disfintos farmatos disfnios it
PR duranie & programa duranie & programa sl
Blengudjs manejada | Blenguaje mansjads | B lenguars mansfads | B lengusie mansjads
duranic ol pregrema s | duranie o progremass | durante of programa =5 Gurants fode

s v adecuackin del
lenguaje

confuso yes
inedecuade para la

poco claro y es
inadecuada parala

claro pero e poco
adecuado para la

programa es charo ¥
adecuadeo para la

Guldn o escaleta del
programa

La escaleta o guin
estd incompleto, ex
muy confuso y omite
apartodes o farmatos
del programa

La escaleta o guien

sl incompleta, e

poce daroy seficla
con poca precisian los
apartados v formnatas

Lo excaleta o guian
s campleto, pero =
Ppoca clam o wehala
can poca precisién ks
aparbadas y formates

del

Lo escoleta o guidn
st completo, es claro
y sefiaka con precisién

los aparfadas y
formatas del programa

PROMEDIO

Fuente:

Elaboracion propia.
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